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CRUZ, M. S. S. O papel desempenhado pelas experiéncias extraescolares na
construcdo do sentido de nimero em criangas. 2015. Tese de Doutorado, Programa
de Pds-Graduagdo em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco.

A compreensdo da crianga sobre o que representam os nimeros, para que eles servem e
quando utiliza-los é construida tanto em funcdo do seu desenvolvimento cognitivo
quanto por meio das suas experiéncias cotidianas. Como resultado da relacéo entre o
intelecto e 0 meio, a crianca descobre pouco a pouco quais as funcionalidades do
nimero e passa a compreendé-lo como aquilo que nos permite contar, ordenar ou
nomear alguma coisa. O fato é que quando a crianca consegue pensar sobre 0s hUmeros,
0 seu sentido numérico vai se ampliando. Por sentido de nimero compreende-se uma
boa intuicdo sobre numeros nas diversas situacdes do cotidiano, sejam escolares ou
extraescolares. Um sentido de numero bem desenvolvido torna o individuo capaz de
pensar sobre relacBes numéricas e espaciais e discutir sobre as mesmas utilizando as
convengdes da propria cultura. Considerando o exposto, 0 objetivo do presente estudo
foi investigar o papel desempenhado por diferentes experiéncias extraescolares na
construcdo do sentido de nimero de criancas estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental. As experiéncias extraescolares consideradas nesta pesquisa estiveram
associadas a dois contextos de moradia distintos: o contexto Familia e o contexto
Instituicdo. Participaram do estudo 100 criancas de nivel socioeconémico baixo,
divididas em quatro grupos: Grupo 1: Vinte e cinco criangas que moravam com Seus
familiares e que estavam no 1° ano do ensino fundamental. Grupo 2: Vinte e cinco
criangas que moravam com seus familiares e que estavam no 2° ano do ensino
fundamental. Grupo 3: Vinte e cinco criangas que moravam em instituicdo de
acolhimento e que estavam no 1° ano do ensino fundamental. Grupo 4: Vinte e cinco
criangas que moravam em instituicdo de acolhimento e que estavam no 2° ano do ensino
fundamental. A pesquisa foi composta por duas atividades: (i) Avaliacdo do sentido de
namero com todas as criancas da amostra, a partir da aplicacdo de um instrumento que
contemplou o conhecimento intuitivo sobre ndmeros, operagcdes e medidas; (ii)
Observagdes nos contextos domésticos de 20 criancas, sendo 10 do contexto Familia e
10 do contexto Instituigdo, a fim de examinar as atividades matematicas que as mesmas
realizavam em suas moradias. O desempenho das criangas no instrumento foi analisado
estatisticamente em fungdo do ndmero de acertos. Ja as observacdes foram analisadas
qualitativamente em fungdo da natureza das atividades matematicas realizadas, do
ambiente e das interacdes sociais. Os resultados relativos ao instrumento de avaliacdo
mostraram que, no geral, as criancas do contexto Familia tiveram melhor desempenho
que as criancas do contexto Instituicdo. E que apenas as criangas do 2° ano do contexto
Familia parecem ter se beneficiado com a escolarizacdo em alguns dos aspectos
avaliados do sentido de numero. A analise das observacGes evidenciou diferencas
quanto as atividades matematicas realizadas em cada contexto. Em geral, o contexto
familia apresentou maior diversidade quanto a natureza das atividades, quanto aos
espacos onde ocorreram tais atividades, quanto as pessoas que interagiam com a crianca
e quanto a qualidade das interacdes com os adultos. Conclui-se que as atividades
matematicas vivenciadas nos diferentes contextos de moradia resultam em diferentes
tipos do sentido de numero; e que determinadas caracteristicas das atividades
matematicas realizadas no contexto domeéstico podem torna-las mais favoraveis que
outras a construcdo desta competéncia.

Palavras-chave: atividade matematica, criancas, desenvolvimento, experiéncia
extraescolar, sentido de nimero.



CRUZ, M. S. S. The role performed by extra school experiences in the construction
of number sense in children. 2015. Doctoral Thesis, Graduate Program in Cognitive
Psychology, Federal University of Pernambuco.

The infant comprehension about what numbers represents, for what they serve and
when or how to work with them is formed as function of its cognitive development as
quotidian experience by its way. As result of the relationship between the intellect and
the means, the infant discovers gradually the function of number and starts the
comprehension as something that allows counting, to order or to name something. The
fact is when an infant can think about numbers, his or her numeric sense will be
enlarged. By number signification we comprehend a great intuition about numbers in
several quotidian situations, which are schools or extra schools. A strong expanded
number sense makes an individual capable to think about numeric relationship and
spatial and discuss about them using the convention of his or her own culture.
Considering the exposed, the objective of this present application was to investigate the
role performed by different extra school experiences in creation of the number of
student infants from initial years of primary education. The extra school experiences
considered in this research were associated with two contexts of distinct residences: The
family context and the institution context. Participated in this application 100 children
in low socioeconomic level, distributed into four groups: Group 1: Twenty-five children
that lived with their families and they were 1% grade primary education. Group 2:
Twenty-five children that lived with their families and they were 2" grade primary
education. Group 3: Twenty-five children that lived at the institution of reception and
they were 1% grade primary education. Group 4: Twenty-five children that lived at the
institution of reception and they were 2" grade primary education. The research was
arranged by two activities: (i) The number sense evaluation with all children in each
group, from application of an instrument that has completed the intuitive knowledge
about numbers, operations and measuring; (ii) Observations at domestic context of 20
children, however 10 were from family context and 10 were from institution context, to
analyze mathematics activities that each one had already done in their residences. The
children performance at this topic was statistically analyzed in function of number of
hits. The observations were analyzed with quality, thanks to mathematics activities
done, form the ambient and social interaction. The results related to the topic of
evaluation showed that, in general, the children from the family context got a better
performance than the others from the institution context. That’s because the children
from 2" grade in the family context seem to be benefited by school in any of the
evaluated aspects in number sense. This research showed differences as for mathematics
activities done in each context. In general, the family context presented a great diversity
as for natural activities, as the spaces where those activities were happened, as the
persons that interacted with the children and the quality of the interactions with the
adults. The conclusion is that mathematics activities experienced in different contexts of
residence result in different types of number sense; and determined characteristics of
mathematics activities done at domestic context can make it more favorable than the
others to construction of this competence.

Keywords: mathematics activity, children, development, experience extra school,
number sense.
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INTRODUCAO

A expressdo sentido de numero foi desenvolvida nos anos 80 e 90 para designar
a compreensao sobre o carater utilitario do nimero (Cebola, 2007). Sdo varios autores
de buscam definir o que vem a ser sentido de nimero (Greenes, Schulman, & Spungin,
1993; Greeno, 1991; Reys, 1989; Sowder & Schapelle, 1989), porém ainda ndo ha uma
CONsenso para este termo.

Em 1989, o NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) conceituou
sentido de numero como uma intuicdo sobre nimeros, que é desenvolvida a partir da
compreensédo de todos os significados que os nimeros possam ter. Para Sowder (1995)
“¢ mais facil reconhecer e listar exemplos de comportamentos que envolvem sentido
numérico do que tentar encontrar uma definicdo clara e apropriada para esse termo”
(p.85). Na tentativa de elucidar quais seriam estes comportamentos, se fez um
levantamento sobre quais seriam os indicadores.

Analisando os estudos de Greeno (1991), Yang, Hsu e Huang (2004), Ribeiro e
Spinillo (2006), Spinillo (2006), Spinillo e Batista (2009), foram elencados onze
indicadores de comportamentos que indicam a existéncia de sentido de nimero: 0 uso
do célculo numérico flexivel, as estratégias de estimativa numérica, a estimativa e
julgamento da razoabilidade de resultados, a compreensdo do significado dos nimeros,
a magnitude absoluta e relativa, o uso de parametros de referéncia de forma adequada, o
conhecimento do efeito relativo da operacdo em ndmeros, o conhecimento do efeito
inverso das operacdes, 0 uso e o reconhecimento apropriado de um instrumento ou
suporte de representacdo em lugar de outro, a relacdo entre a unidade de medida e o
objeto a ser medido, e a relacdo inversa entre o tamanho da unidade de medida e o

numero de unidades para medir alguma coisa.
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De acordo com Morgado (1988) desde muito cedo j& é possivel identificar a
noc¢do elementar de nUmero em criangas. E ao passo em que comeca a descobrir quais as
funcionalidades do numero e passa a compreendé-lo como aquilo que nos permite
contar, ordenar ou nomear alguma coisa, 0 seu sentido numérico vai se ampliando
(Cebola, 2007).

Compreende-se que o sentido de nimero é construido com base em experiéncias
escolares (Joseph, 2005) e extraescolares, como: nas atividades numéricas no contexto
domeéstico (Bigode, 2014), a participacdo dos pais em atividades matematicas (Blevins-
Knabe & Musun-Miller, 1996; Clements & Sarama, 2007; Siegler, 2009) e nas
atividades de trabalho (Carraher, Carraher, & Schliemann, 1988; Gainsburg, 2005).
Além dessas, também € possivel citar outras experiéncias extraescolares como as
brincadeiras de rua, jogos em lan houses, situagdes de compra e venda etc.

Ha varias pesquisas sobre o desenvolvimento do sentido de nimero no ambiente
escolar (Berch, 2005; Castro & Rodrigues, 2008; Confer, 2005a; Confer, 2005b;
Scharton, 2005; Fayol, 2012; Ferreira & Serrazina, 2009; Griffin, 2004; Griffin & Case,
1996; Linder, Powers-Costello & Stegelin, 2011; Rocha & Menino, 2009; Yang et. al.,
2004), mas poucas que tratam da importancia das experiéncias extraescolares na
construcdo do sentido de nimero em criancas (Blevins-Knabe & Musun-Miller, 1996;
Carraher et. al., 1988; Clements & Sarama, 2007; Siegler, 2009) o que justifica a
necessidade de serem desenvolvidas mais pesquisas na area.

Considerando a escassez de estudos na &rea e a relevancia do contexto social
extraescolar para o desenvolvimento do sentido de nimero, em termos gerais, buscou-se
com esta pesquisa investigar o papel desempenhado por diferentes experiéncias
extraescolares na construcdo do sentido de numero de criancas do ensino fundamental.

As criancgas participantes estavam cursando o 1° ou o 2° ano do ensino fundamental. A
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escolha por anos escolares iniciais e consecutivos foi com o intuito de minimizar o
efeito da escolarizacéo no sentido de numero.

As experiéncias extraescolares consideradas nesta pesquisa estiveram associadas
a duas condic¢des de moradia distintas: a condi¢do de morar com a Familia e a condicédo
de morar em Instituicdo. A pesquisa foi composta por duas atividades: (i) Avaliagcdo do
sentido de nimero com todas as criancas da amostra, a partir da aplicagdo de um
instrumento que contemplou o conhecimento intuitivo sobre ndmeros, operagdes e
medidas; (ii) ObservacGes nos contextos domésticos de 20 criancas, sendo 10 do
contexto Familia e 10 do contexto Instituicdo, a fim de examinar as atividades
matematicas que as mesmas realizavam em suas moradias. Por atividades matematicas
compreendem-se as situacdes em que a crianca faz uso do sentido sobre numero,
operagOes e medidas durante a realizagdo das mesmas. Sdo exemplos atividades de
jogos, medicéo de objetos, escrita de nUmeros, entre outras.

O estudo esta dividido em seis capitulos. Os capitulos I, 11 e 11l apresentam o
referencial tedrico adotado. No capitulo | sdo abordadas a definicdo de sentido de
numero, seus indicadores e a relevancia do contexto social. No capitulo Il sdo
apresentadas as formas de avaliar o sentido de ndmero presentes na literatura. E no
capitulo 111, alguns estudos de natureza psicoldgica e educacional do sentido de nimero.

O capitulo IV compreende a importancia do estudo, objetivos e método. Nele é
detalhada a composicdo dos grupos participantes, os critérios para a elaboracdo e
aplicacdo do instrumento de avaliacdo utilizado e para as observacdes nos contextos
domeésticos.

No capitulo V sdo apresentados os resultados relativos ao desempenho das
criancas do instrumento de avaliacdo do sentido de numero aplicado e das atividades

matematicas observadas em cada contexto de doméstico.
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E no capitulo VI séo discutidas as principais conclus6es derivadas dos resultados
obtidos com o instrumento aplicado e com as observacGes. ImplicacGes educacionais e
sugestdes para pesquisas futuras também sdo apresentadas. O detalhamento das

referéncias citadas em todo o trabalho encontra-se apos este capitulo.



CAPITULOI

SENTIDO DE NUMERO: DEFINICAO, INDICADORES E RELEVANCIA DO

CONTEXTO SOCIAL

A compreensdo da crianca sobre o que representam os ndmeros, para que eles
servem e quando utiliza-los, é construida tanto em fungdo do seu desenvolvimento
cognitivo quanto por meio das suas experiéncias cotidianas. Assim como héa estruturas
do pensamento que Sd0 necessarias para que a crianca entenda sobre nudmeros, é
igualmente importante considerar que ha experiéncias cotidianas que sdo mais
favoraveis que outras a construcao desta concepcao.

Como resultado da relacdo entre o intelecto e 0 meio, a crianca descobre pouco a
pouco quais as funcionalidades do nimero e passa a compreendé-lo como aquilo que
nos permite contar, ordenar ou nomear alguma coisa. Ela comeca a perceber, por
exemplo: que é por meio da contagem que se pode descrever a quantidade de elementos
de um conjunto (numero como cardinal); que é possivel utilizar nUmeros para dizer em
que posicdo um atleta chegou em relacdo aos demais (numero como ordinal); ou ainda,
que podem ser utilizados para mencionar o numero de um telefone (nUmero como
nominal). O fato € que quando a crianca consegue pensar sobre 0s nimeros, 0 seu
sentido numeérico vai se ampliando (Cebola, 2007).

Do ponto de vista da educacdo matematica, o carater utilitario do nimero na
vida das pessoas deve ser realcado juntamente com as definicdes mais formais de
numero. Foi com base nesta ideia que nos anos 80 e 90 foi desenvolvida a expressao
number sense, que tem sido traduzida como sentido numérico, senso de nimero, ou

compreensao numérica (Cebola, 2007).
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O NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) em 1989 conceituou
sentido de numero como uma intuicdo sobre nimeros, que é desenvolvida a partir da
compreensdo de todos os significados que os nimeros possam ter. A caracteriza¢do de
sentido numérico é feita a partir de cinco componentes: 1) Desenvolvimento dos
conceitos elementares de nimero; 2) Exploracdo das relacfes entre 0s nimeros através
de materiais manipuldveis; 3) Compreensdo do valor relativo dos numeros; 4)
Desenvolvimento da intuicdo do efeito relativo das operacdes nos numeros; 5)
Desenvolvimento de referenciais para medir objetos comuns e situagdes do mundo que
nos rodeia. Apesar de esclarecedor, o conceito desenvolvido pelo NCTM nao € unanime
entre os estudiosos do tema.

Para Sowder e Schappelle (1989) o sentido de numero pode ser caracterizado
pelos varios aspectos que envolvem o entendimento de nimero, tais como: flexibilidade
no uso de estratégias de calculo mental para respostas aproximadas, o entendimento da
relatividade do numero em fungéo do seu valor posicional, o entendimento e uso correto
das notagdes decimal e fracional, entre outros. Os autores chamam a atencdo que ndo
podemos isolar qualquer dos varios aspectos do sentido de nimero e denominar isso de
sentido de nimero. Eles precisam ser considerados em seu conjunto.

Reys (1989) define sentido numérico como uma compreensdo que envolve o
entendimento dos nimeros e das operac@es. Isto inclui a capacidade e a tendéncia que
se tem, na resolucé@o de problemas, para desenvolver estratégias Uteis para processar a
informacdo, interpreta-la e comunica-la adequadamente.

De modo semelhante Greenes, Schulman e Spungin (1993) descrevem que
sentido numerico é justamente essa capacidade de tomar decisbes inteligentes nas
situacbes em que se faz necessdria uma clara compreensdo sobre as relacdes

matematicas envolvidas no contexto do problema.
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Importante mencionar que esta capacidade para usar a compreensao geral sobre
nameros e operacBes precisa ser flexivel, pois nem sempre as mesmas estratégias
servirdo para todas as situagdes. Tal flexibilidade também constitui o sentido numérico
(Godino, Font, Konic, & Wilhelm, 2009).

Para Greeno (1991), sentido do numero € uma competéncia cognitiva que resulta
da interacdo do conhecimento que se tem sobre esse dominio com a aprendizagem de
como utilizar os varios recursos desse dominio com sucesso. Porém, declara o autor,
que diante da inexisténcia de uma definicao satisfatoria para este conceito, € necessario
que analises tedricas mais aprofundadas sejam realizadas para identificar as suas
propriedades e explicar como elas interagem para produzir o fenbmeno do sentido
numérico. Ele pontuou como capacidades fundamentais dessa competéncia: o céalculo
numeérico flexivel, a estimativa numérica no contexto de célculo, e o julgamento e as
inferéncias sobre quantidades com valores numéricos.

Em Mclintosh, Reys e Reys (1992) é citado um exemplo de como uma crianca
fez uso do calculo numerico flexivel em uma tarefa escolar. Um visitante estava
observando um garoto efetuar a operacdo 37 + 25, que viu 0 garoto escrever
primeiramente a operacdo na forma vertical e em seguida colocar a resposta 62. O
visitante o elogiou e pediu ao garoto que explicasse como havia realizado a operacéo. O
garoto explicou que nédo sabia fazer do modo como o professor havia ensinado, entéo
fez por outro caminho em sua cabeca e depois escreveu a resposta no papel. O caminho
que fez foi dizer para si mesmo que 37 e 20 é 57 e com 5 faz 62. O exemplo ilustra o
trabalho mental do garoto com os ndmeros de um modo mais flexivel que se estivesse
usando o algoritmo da adicao.

Como mencionado no inicio, ainda que ndo se tenha uma definicdo unanime

sobre sentido numérico, nota-se que o0s autores tém concepcdes aproximadas do que
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vem a ser essa competéncia. Entretanto, em meio a tantas definigdes, neste trabalho,
sentido de numero é compreendido como uma boa intui¢cdo sobre nimeros, que envolve
a compreensdo das relagdes entre os nimeros em situacdes diversas do cotidiano, sejam
escolares ou extraescolares.

Diante da definicdo apresentada, cabe esclarecer quais 0os comportamentos que
sdo considerados neste estudo como indicadores de sentido de nimero. Vale ressaltar
que todos os indicadores apresentados a seguir fundamentaram a elaboragdo do

instrumento de avaliacdo de sentido de nimero.

1.1 Indicadores de sentido de nimero

Uma questdo interessante sobre sentido numérico € identificar o0s
comportamentos que marcam Se a crianga tem ou nao esta habilidade. De modo geral,
com base em pesquisas que envolvem numeros, estudiosos tém promovido discussoes
sobre quais seriam o0s conhecimentos matematicos que indicam a presenca de sentido de
numero na crianca.

Greeno (1991) descreve trés comportamentos que indicam o sentido de ndmero.
Sdo eles: célculo numérico flexivel, estratéegias de estimativa e julgamento da
razoabilidade de resultados, e julgamentos quantitativos e inferéncia:

- Calculo numérico flexivel: implica saber decompor quantidades e recombina-las sem
perder a nocao do significado das transformacdes realizadas; reconhecer a equivaléncia
em ordem e reagrupar nimeros na multiplicacdo mental. Por exemplo, a solugédo para o
problema 25 x 48 pode ser alcancada por meio da conversdao por outra quantidade

equivalente 100/4 x 48. Entdo 100 x 48/4, em seguida 100 x 12 e por fim 1200. Esse
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raciocinio reflete um nivel maior de sentido de nimero do que se for resolvida
mentalmente como se estivesse resolvendo no papel.

- O desenvolvimento de estratégias de estimativa e julgamento da razoabilidade de
resultados: isso pode ser observado quando a crianca pode mentalmente aplicar
estratégias de estimativa para os problemas sem o uso de célculo escrito e a0 mesmo
tempo ser capaz de julgar a razoabilidade do resultado. Por exemplo, ao pedir a uma
crianca para colocar o ponto decimal na operacdo 638,5 x 0,254 = 162179 usando
estimativa, se ela entender que o nimero 638,5 estd sendo multiplicado por um numero
menor que um (1), o valor deverd ser menor que 638,5 ou que se ele estd sendo
multiplicado por um nimero menor que meio (0,5) este nimero devera ser menor que a
metade de 638,5. Logo, ela poderia sugerir como resultado possivel 162,179 e nao
1621,79. Tudo isso sem precisar utilizar papel e lapis e nem recorrer a memoria para
decidir a resposta.

-Julgamentos quantitativos e inferéncia: julgar e fazer inferéncias sobre quantidades
com valores numéricos é uma capacidade relacionada ao sentido de numero também.
Ao perguntar a uma pessoa “Quantas folhas caem na América do Norte a cada
outono?”, claro que nao se espera um resultado preciso, mas algo aproximado. E como
um solucionador poderia resolver esse problema sem ter que contar efetivamente cada
folha caida? Greeno (1991) da uma pista: se o solucionador souber o tamanho de uma
area, por exemplo, como a de Michigan e estiver familiarizado com a propor¢do que a
sua area representa, podera assumir esse estado como a média das areas. Tera também
que incluir em seu resultado partes relevantes do Canada e do México. Entdo,
recordando a distancia tipica entre arvores em uma area arborizada que ele estava
familiarizado, poderia calcular o numero de arvores por quildmetro quadrado e

multiplicar por sua estimativa de area coberta de arvores. Também seria necessario
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inferir um numero de folhas por planta com base na estimativa do numero de
ramificacdes por arvore e um namero de folhas por ramo, para finalmente inferir um
numero total de folhas, conforme o problema dado.

Esse é um bom exemplo sobre o uso de julgamentos quantitativos, porém
bastante complexo para uma crianga o resolver, uma vez que envolve a necessidade de
varias operacles e conhecimentos geogréficos de que talvez ela ndo disponha. Em
Spinillo (2006), que também incluiu “julgamentos quantitativos e inferéncia” como um
indicador do sentido de nimero, hd um exemplo interessante sobre como uma crianga
poderia realizar isto: numa atividade em sala de aula, uma professora solicitou a turma
que estimassem quantos carogos de feijdo havia em um saco de 1 Kg (um quilograma),
sem ter que contar carogo por caroco. A professora sugeriu que utilizassem pequenas
medidas como um copo de plastico ou um vidro de maionese. Para solucionar o
problema, é necessario perceber que: deverd encher uma medida com os carocos de
feijdo; despejar os feijoes da medida e conta-los; e depois verificar quantas vezes
conseguird encher a mesma medida com o restante dos caro¢os do saco, dessa vez sem
contar a quantidade de grdos. Ao constatar quantas vezes conseguiu encher a medida
deverd multiplicar o nimero de feijdes da primeira pelo nimero de vezes que conseguiu
enché-la.

Os exemplos citados por Greeno (1991) e Spinillo (2006) mostram como é
possivel resolver problemas a partir de inferéncias baseadas em estimativas. Nenhum
calculo numérico é necessario para chegar a solucédo dessas questdes. Uma boa intuicao
sobre as operagfes de multiplicacdo e divisdo sdo suficientes para resolver os
problemas.

Yang, Hsu e Huang (2004) destacaram cinco componentes essenciais do sentido

de numero: significado dos numeros, magnitude absoluta e relativa, parametros de



26

referéncia de forma adequada, o conhecimento do efeito relativo da operacdo em
nameros, estimativa e julgamento da razoabilidade de resultados. Como a componente
“estimativa e julgamento da razoabilidade de resultados” ja foi explicada, seguem as
explicacdes das outras.

- A compreensdo do significado, uso e fungdes dos nimeros: essa compreensdo €
essencial para o entendimento da base 10 do sistema de numero, incluindo o
conhecimento sobre o valor de lugar, como também o conhecimento sobre o padréo dos
nimeros em suas Vvarias representacBes (inteiros, fracionarios e decimais). Spinillo
(2006) acrescenta que quando uma crianga tem um bom entendimento sobre 0s nimeros
ela consegue responder o que um determinado ndmero representa em uma ou mais
situacbes. Tomando como exemplo o nimero 3, se fosse perguntado a uma crianca
sobre 0 que esse numero poderia representar, seriam respostas aceitaveis: a idade de
uma crian¢a, o0 numero de uma casa, as horas no reloégio, o tamanho de roupas, parte de
um numero telefonico, entre outras possibilidades. Observa-se que essas respostas sao
formuladas com base nas experiéncias e observagdes que a crianca faz sobre a utilizacdo
do nimero no dia a dia. Para a autora, a compreenséo do significado do nimero também
envolve o reconhecimento de usos e fungdes dos nimeros no cotidiano.

- O reconhecimento da magnitude absoluta e relativa dos numeros: esse € outro
comportamento importante, segundo os autores. Para compreender que R$ 1,00 pode
ser formado por quatro moedas de R$ 0,25 ou formado por 10 moedas de R$ 0,10, a
crianca precisa saber que a comparacdo ndo sera pela quantidade de moedas, e sim pelo
valor que elas representam, pois mesmo estando em maior ou menor quantidade o valor
total € o mesmo.

- A utilizacdo de parametros de referéncia de forma adequada: ter em mente

determinadas quantidades que sirvam de referéncia € outro componente essencial. As
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quantidades 1, 1/2 e 100 sdo modelos de parametros importantes para estimar
resultados. Por exemplo: para estimar o resultado de 21/32 x 7/16, é possivel pensar que
se 21/32 é menor que 1 e 7/16 é menor que 1/2, saberd, portanto, que o resultado deve
ser inferior a 1/2. O uso de parametros de referéncia ajuda na flexibilizacdo do
pensamento e permite a reflex&o sobre as possibilidades de um resultado em diferentes
situacdes.
- O conhecimento do efeito relativo da operacdo em ndmeros: reconhecer como as
quatro operagdes basicas podem afetar os resultados também é um comportamento
esperado daqueles que tem o sentido numérico desenvolvido. E importante que a
crianca saiba que operagdo ocorre quando uma quantidade passa por uma transformacao
e o resultado é maior ou menor que o numero inicial. Spinillo (2006) apresenta um bom
exemplo: “Tinha nove (9). A maquina secretamente fez alguma coisa com esse nimero
e saiu 0 numero trés (3). O que foi que a maquina fez? Que conta foi esta que a maquina
fez”. A autora explica que mesmo a crianga ndo sabendo determinar os nimeros
envolvidos, pode inferir a operacdo realizada pela maquina com base no nimero que
entrou e no NUMero que saiu.

Ribeiro e Spinillo (2006) e Spinillo (2006) acrescentaram outro indicador
relacionado ao conhecimento sobre operacoes:
- O conhecimento do efeito inverso das operacgdes: reconhecer que o resultado de um
problema (estado final) pode permanecer 0 mesmo do estado inicial ou se alterar para
mais ou se alterar para menos a depender das mudancas ocorridas nos ndmeros
originalmente operados. Por exemplo, se for dado o seguinte problema: “No inicio da
aula tinha cinco (5) criancas na sala. Chegaram, atrasadas, trés (3) criancas. No meio
da aula sairam trés (3) criancas. No final da aula o ndmero de criancas na sala

aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?” (Spinillo, 2006, p. 99). Neste caso, se a
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crianca responde que ficou a mesma coisa, indica que ela é capaz de perceber a
consequéncia das alteracgdes sofridas.

No que se refere a medidas, Spinillo (2006) faz referéncia a um indicador
importante:
- Usar e reconhecer apropriadamente um instrumento ou suporte de representacdo em
lugar de outro: de acordo com a autora o sentido de ndmero também é percebido
através da escolha apropriada de instrumentos e suportes de representacdo. Sao
exemplos 0s casos em que a crianga sabe que: a calculadora é mais adequada para
efetuar operacfes com nimeros muito grandes em vez de contar nos dedos; que para
medir certos objetos sera mais apropriado o uso de uma régua, fita métrica ou outras
formas de medicdo como palmos, passos, pés dependendo do que se quer medir. Para
ter sucesso em escolhas desse tipo a crianca precisa estabelecer uma relagéo entre o
tamanho do objeto e os suportes/instrumentos de representacdo disponiveis na ocasiao.

Spinillo e Batista (2009) acrescentam outros dois indicadores relacionados a
intuicdo sobre medidas:
-A relacéo entre a unidade de medida e a grandeza do objeto a ser medido: reconhecer
que existem unidades adequadas para medir uma dada grandeza, como por exemplo,
compreender que a altura de um objeto € medida metros, centimetros, milimetros; que o
peso é em medido em quilogramas, gramas; que a distancia é medida em metros,
quilémetros.
-A relacédo inversa entre o tamanho da unidade de medida e o nimero de unidades para
medir alguma coisa: reconhecer que quanto menor a unidade de medida, maior serd o
numero de unidades necessarias para medir alguma coisa e que o inverso também é
verdadeiro, ou seja, que quanto maior a unidade de medida, menor sera o nimero de

unidades necessarias para medir algo. Por exemplo, medir a altura de uma pessoa com



29

palmos e medir a mesma pessoa com polegadas. Uma vez que o palmo é maior que a

polegada, serd necessario um numero menor de palmos que de polegadas.

Como podem ser notados, os indicadores do sentido de numero evidenciados

pelos pesquisadores estdo relacionados a intuicdo sobre nimero, operacdes e medidas.

O Quadro 1 abaixo mostra as contribuicdes de cada autor neste tema.

Quadro 1. Indicadores de sentido de nimero por autor

Autores Greeno Yang, Hsu | Ribeiroe Spinillo Spinillo e
Indicadores (1991) e Huang Spinillo (2006) Batista
(2004) (2006) (2009)
1-Significado, uso e fungbes dos X X
numerous
2-Magnitude absoluta e relativa dos X X
nUmeros
3-Parametros de referéncia para X X
solucionar problemas (uso de ancoras)
4-Efeito relativo da operagdo numérica X X X
5-Efeito  inverso das  operagdes X X
numeéricas
6-Estimativa e julgamento X X X
7-Calculo numérico flexivel X X
8-Julgamentos guantitativos e X X
inferéncia
9-Uso e reconhecimento de
instrumentos ou suporte de X
representacdo
10-Relacdo entre unidade de medida e X
a grandeza do objeto a ser medido
11-Relacdo inversa entre 0 tamanho da
unidade de medida e 0 ndmero de X

unidades necessaria para medir algo.
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No total foram listados 11 indicadores, sendo os indicadores quatro (4) (efeito
relativo da operacdo numérica) e seis (6) (estimativa e julgamento) os Unicos
mencionados por trés autores. Tal fato sugere que a compreensdo do efeito relativo da
operagcdo numerica e capacidade de estimar e de julgar sdo consideradas pelos
pesquisadores como relevantes para a construcao do sentido de nimero.

J& os indicadores de ndmeros nove (9), dez (10) e onze (11) relacionados a
intuicdo sobre medidas foram citados em apenas um trabalho, o que sugere a
necessidade de mais pesquisas sobre os mesmos tendo em vista que também compdem
0 conhecimento de sentido de nimero.

O conjunto de indicadores apresentados reflete que existem diferentes formas de
identificar se a crianga tem ou ndo um sentido de numero bem desenvolvido, a depender
de que aspecto se quer investigar. Além disso, nota-se que a caracterizacdo dessa
habilidade é ampla e com certeza ndo se esgota nos aspectos aqui levantados.

Para aqueles que desejam enveredar por pesquisas de sentido de numero € de
grande importancia conhecer 0s comportamentos que o evidenciam, pois, como
enfatizado por Sowder e Schappelle (1989), é um equivoco acreditar que se esta
investigando o sentido de nimero quando se isola os seus aspectos. Neste sentido
ressalta Spinillo (2006) que em uma situacdo podem estar combinados varios
indicadores, assim como ocorre de um mesmo indicador estar presente em duas
situacOes distintas. O mais relevante € compreender que em atividades matematicas as
habilidades indicadoras do sentido de nimero ndo se manifestam de maneira isolada.

Ainda que sentido de niUmero ndo seja um conceito matematico, a importancia
da diversidade de situacOes para que este seja desenvolvido remete a definicdo do
processo de conceituagdo teorizado por Vergnaud (2008): “a identificacdo dos objetos

do mundo, de suas propriedades, relacbes e transformacdes, quer esta identificacdo
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resulte de uma percep¢do direta ou quase direta, ou de uma construcdo.” (p. 40). Por
isso que na formacgdo de um conceito devem ser consideradas as diversas situaces que
0 constituem. Quanto mais situacdes, mais oportunidades de se deparar com um
conjunto de representacdes linguisticas e simbdlicas e perceber os invariantes presentes
na situacdo. De modo semelhante, argumenta-se que no desenvolvimento do sentido de
numero devem ser observadas as mesmas condigdes.

Com relacdo as formas de representacdo linguisticas e simbolicas, existem as
representacfes mentais (algumas ndo acessiveis pelo observador externo) e outras
objetivaveis, que sdo percebidas em palavras pronunciadas, desenhos, gestos, operacdes
feitas pelo individuo etc. (Vergnaud, 2009). A importancia das representacGes no
sentido de numero pode ser percebida na linguagem natural (em conversas ou falas
casuais) e nos simbolos matematicos que representam as propriedades de objetos no
mundo, por exemplo: nos alimentos que tem em suas embalagens medidas de massa, de
volume, de unidades; nimeros das casas, de apartamentos, de telefone, que tem ldgicas
distintas. Em geral, casas séo classificadas em impar de um lado da rua e par do outro,
ja os apartamentos podem ter o primeiro nimero representando o andar em que se situa,
numeros de telefone também apresentam certa constancia na quantidade de digitos e na
forma como séo pronunciados; com relacéo a precos em produtos em lojas, mercados ou
feiras as representacbes podem indicar descontos, promocdes, valores distintos para
formas de pagamento a vista ou a prazo. Nos jogos eletrénicos ou tradicionais e nas
brincadeiras também sdo usadas representaces numéricas para indicar tempo,
quantidades de jogadores, pontos realizados. Esses séo s6 alguns exemplos de como as
formas de representacdo séo importantes para o desenvolvimento do sentido de numero.

Porém, como as formas de representacdo podem ser vagas ou precisas, certas ou

erradas, explicitas ou totalmente implicitas (Vergnaud, 1998), para que a crianca possa
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atribuir sentido ao que percebe no mundo, precisa experimentar uma diversidade de
situacdes que Ihe permita abstrair o que é invariante. Pensemos no exemplo de que a
crianca perceba que todos os apartamentos de um determinado andar comegcam pelo
algarismo um (1). Se ela considerar que o nimero 103 ndo pode ser a representacdo da
quantidade de apartamentos de um prédio com trés andares, ela pode analisar a situacdo
e inferir que o primeiro algarismo representa o andar onde esta situado o apartamento.
Entdo ela poderia perguntar a alguém que lhe parecesse mais experiente ou mesmo
comprovar indo a outros andares e descobrir esta “regra”. Neste caso, a crianga teria se
dado conta do que seria invariante naquela forma de representacdo simbolica e
possivelmente construido, ampliado ou modificado o seu sentido de nimero.

Assim, em analogia com o processo de conceituacdo descrito por Vergnaud
(2008), as situacdes, os invariantes e as formas de representacdo compdem as condicOes
basicas para que o sentido de nimero seja desenvolvido. Em suma, quanto mais
experiéncias a crianga tiver em situagdes que envolvam atividades matematicas, mais
oportunidades ela tera de se deparar com as varias formas de representacdo numérica do

cotidiano e perceber seus invariantes.

1.2 Origem do sentido de nimero

Para falar sobre a origem do sentido de numero é importante falar sobre o
conceito de numero. Apesar de se tratarem de ideias distintas hd pontos de intersecdo
importantes a serem colocadas.

Os estudos sobre a construcdo do conceito de numero foram iniciados por Piaget
(1966) com o objetivo de postular os principios I6gicos do desenvolvimento deste

conceito pela crianca e para mostrar o papel da linguagem oral (contagem) enguanto
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mediadora das habilidades quantitativas. O conceito de nimero esta ligado as estruturas
cognitivas do individuo e vai se desenvolvendo, ao longo dos periodos de
desenvolvimento, a partir das interacdes do sujeito com o meio.

De acordo com Piaget (1966), a ldgica e a aritmética sdo construidas
progressivamente na mente do bebé pela observacao e pela internalizacdo e somente por
volta dos 4 ou 5 anos de idade é que a crianca forma o conceito de nimero. Isso porque
outros conceitos logicos sdo considerados por ele como pré-requisitos para a ideia de
numerosidade: o raciocinio transitivo, a conservacdo do numero e a habilidade de
abstracéo.

O exame de conservacdo realizado por Piaget (1966) consiste em mostrar,
primeiramente, duas fileiras com 6 elementos cada uma e igualmente espacgadas (por
exemplo, uma com 6 copos e outra com 6 frascos). A crianca deve-se indagar se ha mais
copos ou frascos. Nesse caso, respondera que hd a mesma quantidade. Num segundo
momento altera-se 0 espaco entre um dos conjuntos de elementos (copos, por exemplo),
aumentando-o, mas sem alterar a sua quantidade. Como nesse arranjo ja ndo ha
perceptualmente a correspondéncia um a um, a crianga que ainda ndo conserva 0
numero responderd que ha mais copos que frascos. Ou seja, enquanto ela nao
compreender que o arranjo espacial dos objetos ndo interfere na quantidade ela ndo tem
a no¢do de numero.

Piaget explicava que quando uma crianca recorre a enumeracdo (contagem) e €
capaz de rotular corretamente a quantidade de elementos dos conjuntos apresentados
com 0 mesmo nome, por exemplo, conta e responde que ha “seis” em cada conjunto e
ao ser questionada sobre onde ha mais elementos ela se deixar enganar pela percepcao
gue sugere a ideia de desigualdade, ¢ porque “seis” para ela é apenas o nome das

colecgdes. Por outro lado, se ela conseguir refletir sobre as consequéncias das operacdes
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realizadas sobre uma base puramente logica, sem se confundir com as mudancas
espaciais na disposic¢do dos objetos, ela demonstra conservar o numero (Flavell, 1975).

Por isso que na concepcdo de Piaget, o conhecimento da sequéncia numeérica €
algo secundério na construcdo do conceito de nimero. Ja a no¢do de correspondéncia
termo a termo seria um pré-requisito para o principio da conservacdo do ndmero.
Segundo ele, 0 uso da contagem para resolver um problema sé se torna um instrumento
de confianca no periodo das operacdes concretas (por volta dos sete anos de idade).
Antes disso, ou seja, no periodo pré-operatério, a crianca pode apenas associar 0
namero dito ao objeto, evidenciando ndo compreender ainda os principios légicos da
contagem (Piaget & Szeminska, 1971).

As tarefas piagetianas mostram que se uma crianga no periodo pré-operatorio for
solicitada a formar dois conjuntos com quatro elementos, por exemplo, ela pode nédo
entender 0 que se pede, ou conseguir formar dois conjuntos que visualmente parecam
iguais ou no maximo conseguir resolver a tarefa estabelecendo uma correspondéncia um
aum.

Se para Piaget estas a¢cdes da crianca indicam que ainda ela ainda nao disp6e do
conceito de namero, para Morgado (1988), em tarefas como estas, ainda que a crianca
ndo disponha de uma estrutura légica que lhe permita hierarquizar, ordenar e enumerar,
é possivel observar que ela ja apresenta uma nogdo elementar de numero, mesmo antes
de ter construido as nocdes de seriacdo e inclusdo de classes.

Como mencionado por Cebola (2007), quando a crianga comecar a descobrir
quais as funcionalidades do nimero e passa a compreendé-lo como aquilo que nos
permite contar, ordenar ou nomear alguma coisa, 0 seu sentido numérico vai se

ampliando.
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Nesta perspectiva, 0 conhecimento da sequéncia numérica verbal ganha
importancia, pois é concebida como a primeira e uma das mais importantes ferramentas
para a compreensdo do numero, que se inicia por volta dos 2 anos de idade e vai
progredindo por fases até os sete anos, quando atingem o conhecimento pleno da
sequéncia numérica (Fuson, 1990).

Fuson (1990) explica que, nos primeiros anos de vida da crianca, 0s nimeros da
sequéncia numérica nada mais sdo que palavras-nimero. Mas que sera a partir delas que
as criangas poderdo avangar nas aprendizagens matematicas relacionadas aos nimeros e
operacBes. A autora argumenta que este € um periodo em que as competéncias
numéricas sdo informais e ao mesmo tempo culturais, pois dependem dos ambientes
sociais em que estdo inseridas. Muitas vezes, a aprendizagem da contagem, a
comparacdo de quantidades e a resolucdo de problemas elementares de adicdo e
subtracdo podem ser identificadas em experiéncias do cotidiano, como quando as
criancas brincam sozinhas ou com outras criancas, quando conversam com adultos e ao
desempenharem pequenas tarefas domésticas.

Neste caso, pode-se dizer que essas competéncias numéricas informais
(anteriores ao conceito de nimero), podem ser socialmente e culturalmente estimuladas
ou constrangidas pelos fatores sociais e ambientais. Quando as criancas sdo expostas a
situacGes problematicas desafiadoras em seu cotidiano, desenvolvem estratégias
numéricas informais que conduzem as solucdes desses problemas (Rodrigues, 2010).

Observa-se que ao se falar em aquisicdo de competéncia numérica estd se
pensando em sentido de ndmero, competéncia que envolve um conhecimento mais
global e flexivel dos nimeros e das operacOes (Greeno, 1991; Reys, 1989). Por fim, é
possivel afirmar que enquanto o conceito de numero estd intrinsecamente ligado ao

desenvolvimento I6gico-matematico, com percurso semelhante para todos os individuos
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independente do meio social, o sentido de nlimero “é uma construgdo pessoal, distinta

de individuo para individuo e realizada em interagao social” (Rodrigues, 2010, p. 21).

1.3 O sentido de numero e os diferentes ambientes sociais: escola, moradia e

trabalho

A mateméatica é parte importante do cotidiano dos individuos e elemento
significativo para a compreensdo de mundo. Ela ajuda a entender diversos
acontecimentos de relevancia para o exercicio de praticas sociais, como por exemplo:
compreender uma tabela ou um gréafico com os resultados de pesquisa sobre as elei¢des;
perceber a diferenca dos valores de compra de um equipamento para pagamento a vista
ou a prazo; decidir se é mais préatico realizar um calculo aproximado em lugar de um
calculo preciso no intuito de saber se os produtos selecionados ultrapassardo o valor
disponivel ao fazer compras; entender qual seria a metragem adequada de ceramica para
aplicar na propria casa; entre outras atividades.

Entretanto, para que o individuo possa pensar eficientemente sobre cada situacéo
descrita é preciso que tenha um bom senso numérico, o que nas palavras de Nunes e
Bryant (2007), equivale a ser numeralizado. Ser numeralizado significa “ser capaz de
pensar sobre e discutir relagdes numéricas e espaciais utilizando as convengdes da nossa
propria cultura” (p.19). Claro que isso é mais que saber calcular. E saber pensar
matematicamente sobre situacdes, ou seja, ser familiarizado com os numeros, ter a
habilidade de compreender as informagGes que sdo apresentadas em termos
matematicos e ainda usa-las como meio de comunicacgéo.

A numeralizacdo é iniciada antes da escolarizacdo formal e continua sendo

construida tanto no ambiente escolar quanto fora dele. De acordo com o MEC/SEF
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(1997), as criangas ja chegam a escola com uma inteligéncia pratica desenvolvida. Em
fungdo das necessidades cotidianas, elas sabem reconhecer problemas, buscar e
selecionar informacdes e tomar decisdes, ou seja, elas séo altamente capacitadas para
lidar com a atividade matematica.

Nos PCNs - Pardmetros Curriculares Nacionais (MEC/SEF, 1997) a
aprendizagem em matematica estd ligada a compreensdo de relaces, regularidades e
coeréncias que podem promover a capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair.
Tais capacidades cognitivas precisam ser trabalhadas e instigadas desde o inicio da
escolarizacdo. Ha, inclusive, pesquisadores que elaboram propostas de atividades
matematicas para o ensino do sentido de nimero (Berch, 2005; Griffin, 2004; Griffin &
Case, 1996), e outros que discutem questdes didaticas relacionadas ao tema tanto para a
educacdo infantil (Castro & Rodrigues, 2008; Confer, 2005a) quanto para 0 ensino
fundamental (Confer, 2005b; Scharton, 2005).

De acordo com Joseph (2005), na escola as criancas devem ser estimuladas a
criar relacdes entre as coisas, a estar alerta e curiosas do inicio ao fim do dia. Existem
muitas situacdes da rotina escolar que podem ser usadas para desenvolver o raciocinio
numérico, como fazer a chamada, registrar o tempo de ida ao banheiro, mudar as
informacdes do o calendario més a més e certificar-se de que pecas do jogo ndo foram
perdidas, por exemplo; existem situacdes fortuitas em que o professor deve estar atento,
como comentarios sobre algo que remeta a quantidades; mas também existem as
atividades do cotidiano doméstico que podem ser planejadas, como a culinaria.

No caso de situacdes fortuitas, Joseph (2005) fornece um exemplo de como o
sentido de nameros pares e impares foi trabalhado por ela em sala de aula. Conta que
certa vez um de seus estudantes do 1° ano do ensino fundamental comentou que parecia

que o numero de buracos (ilhoses) em seu sapato era impar. Mas que ao colocar o



38

cadargo todos os buracos encontraram seu par. A autora perguntou as demais criangas se
0 namero de ilhoses em seus sapatos era par ou impar e muitas criancas admitiram nao
saber 0 que o que significava nimeros pares e impares. A crianca que fez o comentario
foi solicitada a explicar para os colegas e ela fez a seguinte explicagdo: escreveu no
quadro os numerais de 1 a 10 em uma coluna e representou ao lado de cada nimero a
quantidade correspondente de pequenos circulos. Em seguida circulou cada par de
pequenos circulos e explicou que toda vez que uma bolinha sobra, € porque o nimero é
impar.

Apobs a explicagdo, todas as criangas que estavam calcando ténis comecgaram a
contar se os seus ilhoses eram pares ou impares € as crian¢as que ndo estavam com ténis
nesse dia pediram que a atividade fosse repetida no dia seguinte para que elas também
pudessem vir a aula usando calgados com cadarco. A autora acrescenta que a descoberta
das criancas envolveu a reflexdo sobre outras relacbes como a soma de um numero
impar com outro numero impar resulta em numero par, que dois ténis também
representam um ndmero par, que somar quatro nimeros impares também resulta em um
numero par.

Atividades planejadas de culinaria também sdo importantes, pois nelas pode ser
trabalhada a quantidade total de ingredientes necessarios, a distribuicdo de ingredientes
entre elas e o controle do tempo de preparo e de cozimento. Em uma das atividades a
professora disse que uma barra de chocolate seria o suficiente para um grupo de quatro
pessoas e que as criancas deveriam decidir quantas barras seriam necessarias para
contemplar toda a turma. As crian¢as somaram 0 nimero quatro muitas vezes até que
chegaram ao valor 24 e concluiram que seriam necessarias seis barras de chocolate

(Joseph, 2005).
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Compreende-se, portanto, que as atividades de rotina assim como as fortuitas e
as planejadas tem seu lugar na sala de aula, pois é na diversidade que a atividade mental
é estimulada e pode ser desenvolvido o sentido de nimero (Joseph, 2005). Porém, nédo é
s0 na sala de aula que o sentido de numero é construido. Pesquisas mostram que
aspectos extraescolares também influenciam no desenvolvimento dessa competéncia,
como a participagdo dos pais em atividades numéricas no contexto doméstico (Bigode,
2014; Blevins-Knabe & Musun-Miller, 1996), o nivel socio-econdmico (Clements &
Sarama, 2007; Siegler, 2009) e as atividades de trabalho (Carraher et. al., 1988;
Gainsburg, 2005).

Blevins-Knabe e Musun-Miller (1996), por exemplo, constataram que pais que
se engajam mais em atividades numeéricas, geralmente tém filhos com maior
conhecimento matematico, de onde se pode refletir sobre a importancia das atividades
domeésticas para a ampliacdo do sentido de nimero das criancas.

Bigode (2014) usa um exemplo bem interessante de uma educadora
espanhola, Maria Antonia Canals, de como pais atentos a matematica do cotidiano
podem explorar o senso numeérico. Conta que um pai e sua filha estavam brincando com
uma bola na sala da casa. A janela estava aberta e a luz do sol estava entrando por ela.
De repente a crianca ficou olhando fixamente para a bola e o pai perguntou o que tinha
a bola para que ela a estivesse olhando daquele jeito. A menina apontou para a bola e
para a sua sombra e disse para o pai que a bola havia feito “um ovo”. O pai ndo perdeu a
oportunidade de brincar com a filha sobre o formato de outras sombras. Fez
experimentos com objetos da casa em posicdes distintas, nas quais a sombra podia
aumentar ou diminuir.

Com relagédo ao nivel socio-econémico Clements e Sarama (2007) constataram

que pais de classe social média se envolvem com mais frequéncia em atividades



40

matematicas com seus filhos do que pais de baixa renda, proporcionando maior
qualidade a essas atividades. Para Siegler (2009) criancas oriundas de familias de baixa
renda tém experiéncias menos favoraveis ao desenvolvimento do sentido de nimero e
comegam a escola com muito menos conhecimento em matematica.

Por outro lado, existem pesquisas no Brasil que mostram a riqueza de raciocinio
matematico de criancas, de baixa renda, que participam de atividades no comércio
(informal). S&o criangas que geralmente tém pais que n&o tiveram a oportunidade de
frequentar a escola. Além disso, muitas dessas criangcas quando comegaram a estudar na
escola ja tinham aprendido a utilizar a matematica na vida com bastante eficiéncia e
eficacia em funcdo das necessidades de seu trabalho (Carraher et. al., 1988). Os autores
retrataram a realidade das criancas do nordeste brasileiro da época, que ndo é muito
diferente da de hoje em dia:

N&o é incomum entre os membros da classe pobre que estes tenham um
‘negocio proprio’. Quando o pai tem uma barraca na feira, por exemplo,
alguns dos filhos podem acompanhar o pai, especialmente a partir de
uma certa idade. Enquanto 0os menores parecem apenas ‘passar o tempo’
desta forma, os maiores, a partir de aproximadamente dez anos,
auxiliam nas transagdes, podendo mesmo assumir a responsabilidade
pela venda de parte das frutas e verduras. Entre os pré-adolescentes e
adolescentes, em geral a partir de 11-12 anos, a ocupacdo pode tornar-
se independente, e estes passam a vender cocos, pipoca, milho verde,
amendoim torrado, em pontos fixos ou como ambulantes (Carraher et.
al., 1988, pp. 29-30).

Essas criancas quando realizavam calculos os faziam por decomposicdo e
composicdo, por aproximacdo e sabiam avaliar se o resultado era adequado ou nao
(Carraher et. al., 1988). Ademais, imagina-se que havia uma preocupacdo por parte

delas em ndo errar as operacdes porque isso implicaria em prejuizo financeiro,

descrédito com a clientela e com a familia. As exigéncias sociais as faziam ser bastante
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cuidadosas. Habilidades mateméaticas como equivaléncias de quantidades e uso
estimativas eram frequentemente utilizadas por elas.

Nos EUA Gainsburg (2005) também investigou a relacdo entre sentido de
nimero e trabalho. A autora mostrou que nas atividades da maioria das profissGes
exercidas € exigido apenas o uso de habilidades matematicas basicas como calculo
mental, estimativa e medidas. Mas que, curiosamente, 0s individuos tem se mostrado
pouco competentes para fazer uso delas. Para a autora tal dificuldade pode estar atrelada
ao modo inadequado com que estas habilidades s&o tratadas com o avancar dos anos
escolares, que sdo preteridas para dar lugar a contetdos mais sofisticados.

Observacdo semelhante foi relata por Hope (1989) quanto a diminuicdo do uso
do sentido de nimero com o avancar dos anos escolares. Ele notou que alguns dos
estudantes com quem trabalhava eram muito bons em célculo mental e preferiam
realiza-los sem o uso de procedimentos padronizados. Entretanto, as exigéncias de
professores para efetuar calculos com base em algoritmos fez com que perdessem o
interesse pelo célculo mental e, consequentemente, diminuisse o sentido de ndmero.
Este € um dado importante do ponto de vista cognitivo, principalmente se for levado em
conta que o célculo mental resolvido apoiado no sentido de namero ultrapassa a
aplicacdo simples de regras e algoritmos, pois se pode trabalhar com os nimeros de
modo mais flexivel (Markvits, 1989).

Com base nessas informacgdes pretende-se nesse trabalho trazer uma reflexd@o
sobre a importancia dos diferentes contextos sociais em que a crianga participa,
independentemente da classe social a que ela pertenca. Pois, se uma crianga tem ou ndo
tem um sentido de nimero bem desenvolvido isso pode ocorrer bem mais em funcéo

das experiéncias gque vivencia do que de sua condi¢do econémica.
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Seguindo esse raciocinio, 0 contexto escolar e extraescolar fornecem diferentes
possibilidades aos individuos para se pensar sobre nimeros, sendo que todos tém papel

importante na construcdo e no desenvolvimento da competéncia numérica da crianca.



CAPITULO 1I

FORMAS DE AVALIAR O SENTIDO DE NUMERO

O sentido de nimero tem sido avaliado na literatura de duas maneiras bem
gerais: uma que faz uso de experimentos na area da neurociéncia e outra que faz uso da
aplicacdo de instrumentos padronizados que envolvem a resolucédo de problemas. Serdo

feitas sucintas explanagdes sobre os dois modos de avaliacao.

2.1 Avaliacdo por meio de experimentos neurocientificos

Este tipo de avaliacdo sobre o sentido de numero decorre das pesquisas de
Dehaene (1997), que defende que o sentido de nUmero repousa sobre circuitos cerebrais.
Para 0 pesquisador, 0s nUmeros sdo, N0 NOsso sistema nervoso, uma das dimensdes
essenciais para analisar 0 mundo externo. E a organizacdo neural e cognitiva pode
explicar porque alguns conceitos matematicos sdo intuitivos enquanto outros sao mais
dificeis de entender.

O uso de equipamentos de EEG (eletroencefalograma) e de imagens cerebrais
(ressondncia magnética) tem tornado estes estudos cada vez mais sofisticados, pois
permitem observar 0s mecanismos neurocognitivos subjacentes ao processamento
numeérico, inclusive de bebés humanos, mesmo antes de terem desenvolvido a fala.

Para Dehaene (1997) a estrutura cerebral humana da condicdes para que um
bebé de cinco meses de idade saiba que 1 + 1 € igual a 2. Ele se apoia nas ideias de
Dantzig (1967 como citado em Dehaene, 1997) que em 1954 escreveu que todas as
pessoas, mesmo nos estagios mais baixos de desenvolvimento, possuem uma faculdade

que lhes permite reconhecer a numerosidade de pequenas colecdes, isto é, reconhecer
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que alguma coisa foi removida ou adicionada naquela cole¢do. Para Dantzig (1967
como citado em Dehaene, 1997) essa descoberta sinaliza que todas as pessoas no seu
primeiro ano de vida ja possuem uma intuigdo sobre niumeros bem desenvolvida.

Ao assumir de que e possivel identificar desde a mais tenra idade o sentido de
nimero em criangas, Dehaene (1997) buscou evidéncias em experimentos na area da
neurociéncia que mostrassem ser possivel contar sem linguagem e que as criangas
entendem fragmentos da aritmética desde o primeiro ano de vida. Iniciou suas
investigacOes desenvolvendo um modelo computacional de percepcao e representacao
numérica no qual havia neurénios especificamente dedicados a processar informacdes
numéricas. Com a utilizacdo de métodos eletrofisiologicos de registro unicelular em
macacos teve a sua hipétese confirmada, também realizando experimentos com outros
mamiferos e aves. Diante destes achados refletiu que se até animais de outras espécies
sdo capazes de distinguir, classificar e quantificar os objetos do seu meio, 0 bebé
humano também o é.

Logo, com base em evidéncias empiricas Dehaene (1997) argumentou que todas
as criangas nascem com uma representacdo de quantidade que fornece o significado da
quantidade numeérica. Ele menciona o primeiro experimento realizado com bebés
humanos, em 1980, na Universidade da Pensilvania, no qual foi utilizada a técnica da
habituacao-desabituacao. Participaram desse estudo 72 bebés entre 16 e 30 semanas que
ficavam sentados no colo da mae, observando a projecéo de slides. Havia slides com
dois grandes pontos pretos (slide da habituacdo) e slide com trés grandes pontos pretos
(slide teste). Também havia slide com duas figuras conhecidas -maca e carro- (slide da
habituacdo) e slide com trés figuras conhecidas —planeta saturno, uva e helicoptero-
(slide teste). A disposicdo dos pontos e das figuras dos slides era diferente a cada

projecdo. Uma camera de video filmava os olhos do bebé registrando o tempo que ele
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concentrava sua atencdo na imagem. Os slides iam passando e os bebés iam se
habituando a eles e deixando cada vez mais de olhar para eles. Entdo, esse slide era
substituido pelo slide com trés elementos. Foi observado que os bebés que estavam
olhando cerca de 1.9 segundos para os slides com dois elementos passavam a fixar o
olhar para o novo slide por 2.5 segundos, voltando a se concentrar por mais tempo. A
conclusdo é de que o unico fator que justifica a atencdo renovada deles € sua
sensibilidade numérica, porque ndo havia variacdo dos aspectos fisicos das imagens
apresentadas tais como cor, tamanho, tipo de objeto e disposicao espacial. Além disso, 0
mesmo comportamento ndo foi observado quando modificada a disposi¢do espacial dos
objetos, mas mantidos os demais aspectos fisicos (cor, quantidade, tamanho, tipo do
objeto).

Para ele o ser humano nasce com varias intuicGes relativas aos numeros. A
habilidade para construir extensées destes sistemas torna-se possivel por meio da
linguagem (novos sistemas de simbolos) e da informacdo ja existente. Tudo isso
representado na mente humana e no cérebro para dar sentido ao mundo. Além disso, a
exposicdo a cultura e a educacdo matematica (como, por exemplo, rotinas de célculos
com varios digitos) leva a aquisicdo de dominios adicionais dessa competéncia.

Considerando a existéncia de um substrato cerebral dedicado ao sentido de
numero, realizou testes de calculo com individuos normais e com pacientes com lesdes
cerebrais que adquiriram deficits de sentido de nimero. Concluiu que os pacientes que
tinham lesdes em diversas regides do lobo parietal apresentavam déficits em operacdes
de multiplicacdo, mas preservaram as habilidades de subtracdo (associados a les6es no
lobo parietal inferior) e outros que tinham preservadas as habilidades de multiplicacéo,

apresentaram déficits na subtracdo (associada a lesées no sulco intraparietal).
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Outros pesquisadores tém investigado o sentido de numero utilizando os
mesmos metodos neurocientificos citados. S&o alguns exemplos os estudos de Xu,
Spelke e Goddard (2005) sobre a capacidade numérica de bebés de seis meses de idade
para distinguir quantidades em exibig¢Oes visuo-espaciais; Halberda e Feienson (2008)
sobre o continuo desenvolvimento da acuidade para o sentido de nimero com o inicio
da escolarizagdo; Starr, Libertus e Brannon (2013) sobre a ideia de continuidade
filogenética no sentido de nimero; Gobel, Watson, Lervag e Hulme (2014) sobre a
influéncia da acuidade do sentido de nimero e do conhecimento do sistema numérico
arabico no desenvolvimento de habilidades aritméticas.

Embora seja interessante e importante este método de investigacao do sentido de
namero, o instrumento de avaliagdo desta pesquisa ndo envolve experimentos na area da

neurociéncia.

2.2 Avaliagéo por meio de instrumentos padronizados

A avaliacdo do sentido de numero por meio de testes padronizados tem o
objetivo de poder avaliar diferentes aspectos desta competéncia. A avaliagcdo se torna
importante quando se considera que o sentido de nimero € o ingrediente chave de
habilidades matematicas como quantificar, relacionar e comparar (Corso & Dorneles,
2010; Sowder, 1992; Yang, 2003).

Por teste compreende-se uma modalidade de medicdo (prova). Sua finalidade é
medir as diferencas entre diversos sujeitos com relacdo a determinada caracteristica ou
medir o comportamento de um mesmo individuo em diferentes ocasides. Chama-se de

bateria o instrumento composto por um conjunto de testes (Erthal, 1993).



47

Segundo Sowder (1989), ha pelo menos duas limitacdes ao se estabelecer testes
padronizados para avaliar o sentido de nimero: a primeira delas é que a padronizacdo pode
favorecer certos tipos de raciocinio em detrimento de outros, pois apesar de todo esforco dos
elaboradores dos testes, o sentido numérico avaliado acaba sendo um recorte daquilo que os
autores concebem que o sentido numérico é; e a segunda é que se deve ter bastante cautela para

nao incorrer no erro de estimular professores a utilizar os testes em sala de aula com 0 objetivo
de “ensinar” aos alunos todas as estratégias que se pode encontrar para solucionar os itens.

Néo deve ser a proposta de um teste padronizado se tornar algo a ser ensinado em
sala de aula. Os professores devem ser esclarecidos que sentido de numero é uma
maneira de pensar € ndo um corpo de conhecimentos e competéncias a ser ensinado
(Sowder & Schappelle, 1989). Respeitadas essas observagOes, a elaboracdo de testes
tem sido bastante Gtil para 0 avango nas investigaces sobre o sentido de nimero e as
dificuldades de aprendizagem.

Para este capitulo foram selecionados alguns instrumentos (testes/baterias) que
propdem avaliar o sentido numérico de criancas em suas diferentes caracteristicas. S&o
eles: a BSN (Bateria de Sentido de Numero), a CNST (Escala Computadorizada de
Sentido de NUmero), ZAREKI-R (Bateria de Testes Neuropsicologicos para
Processamento Numérico e Célculo em Criancas) e o Number Knowledge Test (Teste
de Conhecimento Numérico). Consideragdes acerca da relevancia de cada teste para a

presente pesquisa séo tecidas ao final da explicacéo de cada um.

2.2.1 Bateria de Sentido do Numero (BSN)

Em 2006 foi desenvolvida nos EUA (Estados Unidos da América) a Bateria de

Sentido do Numero (BSN), criada por Jordan, Kaplan, Olah e Locuniak (2006), com o

objetivo de avaliar desempenho e competéncias basicas da matematica com relagdo ao
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sentido numérico de criangas pré-escolares e para tentar prever 0 SuUCesSSO em
matematica dos estudantes em anos escolares posteriores. Até 0 momento ndo foram
encontrados registros de que a BSN tenha sido adaptada para o Brasil.

A BSN esta inserida no Children Math Project da Universidade de Delaware e €
composta pelas seguintes competéncias:

1. Contagem (sequéncia numeérica, correspondéncia um a um, cardinalidade do
namero);

2. Conhecimento do numero (discriminagdo e coordenacdo de quantidades,
magnitude numérica);

3. Transformagdes numéricas (transformacgdes de conjuntos através de adicdo e
subtracdo, célculos em contextos verbais e ndo verbais, calculos com e sem
referentes);

4. Estimativas (aproximacdo ou estimativas de conjuntos através de pontos de
referéncia);

5. Padrbes numéricos (copiando padrdes numericos, estendendo padrdes

numéricos, relagdes numericas exigentes).

Ela foi aplicada para a um grande grupo de criancas do jardim da infancia em
quatro momentos durante um ano: em setembro (12 vez), em novembro (22 vez), em
fevereiro (32 vez) e em abril (42 vez).

O foco principal da bateria foi comparar o desempenho e crescimento do sentido
de nimero em criancas pertencentes a familias de baixa e média renda e que ao final do
ano tivessem sido submetidas aos mesmos conteudos curriculares da matematica.

Exemplos de alguns testes sdo descritos a seguir:
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- Teste de competéncia contagem: era mostrado a crianga um papel com cinco estrelas
para que ela contasse. Era solicitado que tocasse cada estrela enquanto a contasse. Em
seguida o papel era escondido da vista da crianga e entdo se perguntava quantas estrelas
havia no papel (cardinalidade).

- Teste de competéncia conhecimento de nimero: O teste consistia em dizer um nimero
a crianca e pedir a ela diga qual o nimero vem depois e qual nimero vem depois de dois
nameros desse numero. Por exemplo: ao dizer 7 para a crianga deveria responder 8 e 10.
Outro teste consistia em dar dois nimeros (5 e 4, por exemplo) e perguntar qual o
namero maior e qual o nimero menor.

- Teste de competéncia transformacdo numérica: O teste consistia em apresentar a
crianca certo numero de fichas em uma caixa, dispostas em linha horizontal, e dizia-se a
ela quantas fichas havia. Em seguida o testador cobria a caixa com as fichas
apresentadas com uma tampa e fazia manipulag6es acrescentando ou retirando fichas,
uma de cada vez'. Era dito & crianca quantas fichas havia sido acrescentada ou retirada e
pedia-se que ela dissesse ou mostrasse (com as fichas remanescentes sobre a mesa)
quantas fichas haviam sido deixadas dentro da caixa. As transformacdes realizadas
foram 2+ 1;4+3;2+4;3+2;3-1;7-3;5-2;6-4).

- Teste de competéncia estimativa: eram apresentados as criancas cartdes que continham
pontos (3, 8, 15, 25 ou 35 pontos). O teste consistia em apresentar os cartbes
(separadamente, porém em ordem crescente de pontos) a cada crianca e pedir que ela
dissesse quantos pontos ela via. No cartdo que continha apenas 3 pontos, somente seria
considerada correta a resposta 3. Mas nos outros cartdes um intervalo numérico era
estabelecido para que a resposta fosse considerada correta. Por exemplo: para o cartdo

com 25 pontos eram aceitas respostas entre 19 e 31.

' A caixa tinha uma abertura lateral que permitia a introducdo da mao do examinador para as
manipulagdes de quantidade
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- Teste de competéncia padrdes numéricos: a crianca eram mostradas contas de colar
nas cores primarias: vermelho (V), azul (A) e amarelo (Am). As contas eram dispostas
em padrbes de repeticdo envolvendo duas cores (VAVAVA) e trés cores
(VWVAAMAMVVAAMAMVVAAMAM). Havia padrdes menores e padrfes maiores.
Eram sete arranjos e em cada um deles uma conta havia sido deixada sem cor para que a
crianca pudesse completar o arranjo com a cor correspondente ao padréo.

Os autores concluiram que o instrumento utilizado para avaliar o sentido de
nimero apresentou boa confiabilidade em varios pontos (4.8), mas os subtestes
individuais eram menos confidveis e devem ser interpretados com cautela. Segundo
Jordan et. al. (2006), a analise fatorial indicou que as tarefas foram agrupadas em duas
dimensdes: “a primeira envolvendo a dimensdo habilidades numéricas basicas
(contagem, reconhecimento de ndmero, o conhecimento nimero, calculo nédo-verbal,
estimativa e padrdes numéricos) e a segunda dimensdo envolvendo aritmética
convencional (problemas historia e combinagdes de niumeros)” (p. 169).

Como esse é um teste direcionado para criangas do jardim da infancia observa-se
forte presenca de recursos perceptuais nos testes das competéncias contagem,
estimativa, transformacdo numérica e padrdo numerico. Apenas na competéncia
conhecimento de nimero € que ndo é utilizado esse recurso.

A proposta desse teste € bem interessante e pode ser repensada e adaptada para
criancas do inicio do ensino fundamental, como o sugerido a seguir: ao testar a
competéncia conhecimento de nimero pode-se perguntar sobre antecessor e sucessor de
numeros maiores (variando os numeros com unidades, dezenas, centenas e unidade de
milhar) bem como solicitar que responda sobre a magnitude de nimeros que revelem o
entendimento da crianca sobre o valor posicional dos digitos e quantidade de digitos

(e.g., que numero € maior: 1005 ou 999?). Na competéncia transformacdo numérica,
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em vez de solicitar respostas precisas, solicitar que estimem um resultado com base em
um ponto de referéncia dado (e.g., na conta 12 + 50 o resultado é maior ou menor que
100?), evitando dessa forma que a sua resposta seja um céalculo numérico preciso e sim
uma estimativa. Outro aspecto interessante é investigar se a crianga compreende o que
ocorre com 0s numeros quando passam por transformacdes, ou seja, se o valor inicial
aumenta, diminui ou permanece o mesmo (e.g., numa maquina entrou o nimero 32, a
maquina fez alguma coisa com ele secretamente e saiu 0 numero 320. Que conta a
maquina fez com esse numero: foi de mais ou de menos?). Observa-se com esse
exemplo que a proposta ndo € a crianga calcular o nimero oculto, mas identificar a
operacgdo realizada. Cabe ainda outra observagdo sobre a competéncia transformacéo
numérica: os itens deste teste contém operacGes com digitos de 1 a 9, o que facilita o
calculo mental ou a utilizacdo dos dedos como recurso de apoio. No caso de crian¢as
mais velhas € interessante investigar se elas reconhecem que recurso (c6digo) de apoio €
mais apropriado para operagdes de adi¢do e subtragdo com numeros pequenos e grandes
(e.g., para saber quanto da 2 + 3 é melhor contar nos dedos ou usar a calculadora? ou
para saber quanto da 243 + 128 é melhor contar nos dedos ou usar a calculadora?).
Como as criancgas participantes desta pesquisa sdo estudantes do 1° e 2° ano do
ensino fundamental, as alteracdes dos itens como sugeridas acima sdo mais adequadas
ao conhecimento matematico destes anos escolares. Observa-se que a compreensdo
numérica que € exigida para a realizacdo destes itens € mais complexas e requer um

sentido de niimero mais sofisticado.

2.2.2 Bateria de Testes Neuropsicoldgicos para Processamento Numeérico e

Caélculo em Criancas (ZAREKI-R)
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Outro instrumento interessante é o Zareki-R (versdo revisada-2006) que é a
Bateria de Testes Neuropsicoldgicos para Processamento Numérico e Calculo em
Criancas para aspectos da representacdo numeérica (processamento numerico e calculo) e
memoria operacional de criangas com transtornos de aprendizagem. Foi desenvolvido
na Alemanha, mas é reconhecido internacionalmente. Visa identificar e especificar o
perfil das habilidades matematicas em criancas do ensino fundamental e é especializada
para o diagnodstico de Discalculia do Desenvolvimento. No Brasil essa bateria foi
adaptada no Laboratério de Neuropsicologia da UNESP/Campus de Assis; e que ja teve
seus dados normativos preliminares apresentados por Santos, Paschoalini e Molina
(2006 como citado em Silva & Santos, 2011) e Santos e Silva (2008 como citado em
Silva & Santos, 2011). A bateria dura aproximadamente 30 minutos e é composta de 12

subtestes. Silva e Santos (2011) descrevem em que consiste cada teste:

1) Enumeracgdo de pontos: € composto de duas partes, cada uma com 3
itens. A primeira parte, sem pedido explicito de apontar com o dedo nem
de contar em voz alta, permite ver se a crianca utiliza espontaneamente
estes processos. A segunda parte, com o pedido de contagem em voz alta
e de marcacdo, permite examinar a sequéncia verbal, a sincronizacéo
entre esta sequéncia e a marcagao, como 0s esquecimentos e as duplas
contagens. Um so item tem uma disposicdo linear de pontos; as outras
disposi¢des mobilizam a atengdo visuoespacial;

2) Contagem oral em ordem inversa: a crianga deve contar inversamente
a partir de um namero apresentado pelo avaliador;

3) Ditado de numeros: a crianca deve escrever, em numeral arabico, oito
numeros apresentados oralmente;

4) Célculo mental: pede-se para a crianga resolver oito adicfes, oito
subtracdes e seis multiplicacdes que Ihe séo apresentadas oralmente;

5) Leitura de ndmeros: a crianca deve ler oito nimeros escritos em
numeral arébico;

6) Posicionamento de nimeros em escala vertical: E composto de duas
partes. As escalas possuem um '0' na base e um '100' no topo. Na
primeira parte, as escalas possuem linhas horizontais em varios niveis e
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a crianga deve apontar para a pequena linha horizontal que corresponde
a trés algarismos apresentado pelo examinador oralmente, e mais trés
formas escritas. Na segunda parte, as escalas verticais ndo apresentam
pistas horizontais de localizacdo dos algarismos, e a crianca deve
marcar com o lapis a posicdo correspondente a trés algarismos
apresentado oralmente, e outros trés em forma escrita;

7) Memorizacdo de digitos: pede-se para a crianca repetir, tanto na
ordem direta quanto na ordem inversa, sequéncias crescentes de
numeros que variam entre trés e seis algarismos, sendo quatro grupos de
trés sequéncias, na ordem direta e inversa; sendo quatro grupos de trés
sequéncias, na ordem direta e inversa.

8) Comparacdo de numeros apresentados oralmente: oito pares de
nimeros sao apresentados oralmente e a criangca deve dizer qual dos
dois nimeros é maior;

9) Estimativa visual de quantidades - Parte perceptiva: a crianca deve
dar uma estimativa, a partir da breve apresentacéo visual do numero de
itens presentes em quatro figuras;

10) Estimativa qualitativa de quantidades no contexto - Parte cognitiva
contextual: a crianca deve julgar proposi¢gdes em termos quantitativos;

11) Problemas aritméticos apresentados oralmente: a crianca deve
resolver seis problemas aritméticos apresentados oralmente que
aumentam gradativamente em dificuldade;
12) Comparagdo de numeros escritos: dez pares de nimeros sao
apresentados como numerais arabicos e a crianga deve circular qual dos
dois nimeros é maior (Silva & Santos, 2011, pp.172-173).
Dois tipos de escore sdo contabilizados no teste: o escore “Total” e 0 escore “A”.
O escore total é calculado pela soma dos subtestes, com excecdo do subteste
“memorizagdo de digitos”, porque constitui uma medida de memoria operacional. O
escore “A” é formado pelo conjunto de seis subtestes, cujos desempenhos sdo mais
fortemente influenciados pela escolaridade (ditado de nimeros; célculo mental; leitura
de numeros; comparagdo de numeros apresentados oralmente; problemas aritméticos
apresentados oralmente; e comparacdo de nimeros escritos). Os subtestes do escore A

avaliam os conhecimentos quantitativos adquiridos no ensino formal, juntamente com o

desenvolvimento cognitivo (Santos, Ribeiro, Kikuchi, & Silva, 2010).



54

Com esse teste foi possivel observar um aumento progressivo na porcentagem de
acertos nos escores “Total” e “A” conforme o avango das idades, confirmando a
hipotese de que hd um progressivo desenvolvimento destas habilidades associado a
idade e a escolaridade (Santos et. al., 2010).

Devido ao Zareki-R ser uma bateria para diagnosticar dificuldades de
aprendizagem na matematica em criangcas do ensino fundamental (Discalculia do
Desenvolvimento), seus itens estdo fortemente relacionados ao contetdo curricular
matematico. Os testes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9 e 11 avaliam processos cognitivos como
memoria, percepcdo, capacidade de calcular e solucionar problemas (ditados
oralmente), além de itens bem semelhantes as préaticas escolares, como contagem, ditado
e leitura de nimeros. Os testes 8, 10 e 12 estdo relacionados a intui¢do e a estimativa,
que de certo modo também sdo competéncias a serem desenvolvidas de acordo com o
perfil curricular.

Na presente pesquisa 0 instrumento elaborado para investigar o sentido de
numero estd mais proximo do proposto nos testes 8 (comparagdo de nimeros ditados
oralmente), 10 (estimativa através de julgamento) e 12 (comparacdo de nUmeros
escritos) porque envolvem o entendimento da magnitude do ndmero e julgamentos
quantitativos para realizar estimativas. Estas formas de avaliar estdo em acordo com o

conceito de sentido de nimero como uma habilidade numérica mais intuitiva.

2.2.3 Escala Computadorizada de Sentido de Nimero (CNST)

Yang, Li e Li (2008) desenvolveram uma Escala Computadorizada de Sentido

Numero (CNST) para avaliar o desempenho dos alunos que ja haviam concluido a

terceiro ano do ensino fundamental. No total, 808 alunos de Taiwan, entre 8 e 9 anos de
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idade, participaram do estudo. Foram incluidos moradores das cidades e das areas rurais

de Taiwan.

1.

Os componentes que definem o que é sentido de numérico nesta escala sao:

A compreensdo dos significados dos nimeros (inteiros, fracionarios e decimais)
e operacgdes: esse entendimento inclui o valor de lugar, o padrdo numérico e o
uso de multiplos caminhos para representar 0s nUMeros;

O reconhecimento do tamanho relativo dos nimeros: os autores explicam que
quando os estudantes comparam fragdes, eles ndo necessitam achar o menor
denominador comum conforme o sugerido no curriculo matematico. Eles sabem
fazer a comparacdo por outros meios tantos das fracbes com mesmo numerador,
quanto das fragdes com mesmo denominador;

Saber compor e decompor 0s numeros: a composicdo e a decomposicdo de
numeros sdo convenientes para a fluéncia do calculo. Por exemplo, para
solucionar 32 x 25 pode ser feito do seguinte modo: o numero 32 pode ser
decomposto em 8x4 e entdo, 8 x 4 x 25 resultarda em 8 x 100, sendo a resposta
800. Desse modo eles alegam que a composicdo e decomposicdo ajudam as
criancas a solucionarem problemas;

Reconhecer o efeito relativo das operacdes nos numeros: a habilidade para
reconhecer as quatros operagdes basicas, segundo os autores, afeta os resultados.
Quando se pede a uma crianca para estimar encontrando o melhor resultado para
591 x 0.95 ou 196 x 0.95 ela pode responder sem recorrer a métodos escritos,
apenas com base no conhecimento do efeito da multiplicacdo nos numeros
decimais e assim responder que o resultado da primeira operacdo (591 x 0,95) é

menor que o resultado da segunda operacgéo (196 x 0.95);
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5. Julgar a razoabilidade dos resultados mentais: as criancas sdo habeis para
resolver problemas sem usar o célculo escrito e a0 mesmo tempo julgar se o
resultado € razoavel. Um exemplo é se for dado a ela 0 nimero 156116 como
produto entre 629.5 e 0.248, afirmando que os digitos estdo corretos, mas o
ponto estd incorreto. Os autores afirmam que elas ndo necessitam usar lapis e
papel ou memorizar regras para encontrar a solugdo. Se elas souberem que 629.5
x 0.248 (cerca de ¥4) € aproximadamente 150, sabera que a resposta 15.6116 ndo

é razoavel.

O CNST é um teste on-line, composto por 90 questdes de mdultipla escolha. Para
responder cada questdo é estabelecido tempo limite de 90 segundos. Cada questdo é
composta por um problema e uma justificativa. Os participantes sdo solicitados a
escolher uma resposta correta para o problema e uma justificativa (entre as opcdes
previamente ofertadas) para a resposta assinalada.

No artigo é apresentado um exemplo do tipo de questdo realizada (p. 117). Na
tela do computador era apresentado, simultaneamente, o item com a pergunta e as
alternativas de resposta e logo abaixo a razao para a resposta assinalada, também com as
opcdes de resposta. Logo, a razdo (justificativa) ndo era elaborada pelo participante,

mas deveria ser escolhida entre as op¢des sugeridas. O exemplo é o seguinte:

Item: “Qual é a altura do chdo ao teto da sua casa? As opgoes de resposta sao:
- cerca de 3000 centimetros.

- cerca de 3 quilémetros.

- cerca de 300 metros.

- cerca de 3 milimetros.

Raz&o: Por que vocé escolheu essa resposta?

- Eu ndo posso tocar o teto, entdo eu penso que possivelmente é 300 metros.
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- Porque é muito alto.

- Porque a altura do teto acima do ch&o é cerca do dobro da minha altura.
- Ele é quase 3 milimetros.

- Eu adivinhei.

A pontuagéo era feita da seguinte forma:

1) Se tanto a resposta e a razéo correspondentes estivessem corretas, eram dados
quatro pontos;

2) Se a resposta estivesse correta, mas a razdo correspondente estivesse
incorreta, era dado 1 ponto;

3) Se a resposta estivesse errada, mas a razéo correspondente estivesse correta,
dois pontos eram dados;

4) Se tanto a resposta e a razao correspondente estivessem incorretos, receberia

pontuacéo zero.

Os resultados de confiabilidade e validade analises indicam que o modelo do
sentido de numero de cinco fatores é razodvel. O fator dominante foi “compreender os
significados de numeros e operacfes”. Isto significa que esta dimensdo € mais
importante para as criancas da primeira a terceira serie, para que elas possam
estabelecer um bom conhecimento bésico.

Neste teste encontram-se itens interessantes para a construcdo do instrumento
dessa pesquisa, como por exemplo, no Componente 1 que é o reconhecimento do padréo
numérico dos numeros inteiros, fracionarios e decimais. Saber em que contextos eles
sdo mais utilizados e como sdo representados e lidos parece ser um conhecimento
importante que se adquire ndo s6 na escola, mas em contextos extraescolares também.

Por exemplo, uma crianca ao ver ou ouvir o numero 1/4 pode saber que ele representa



58

uma quantidade, que o nimero 0,25 também pode representar uma quantidade como
centavos de uma moeda, € que 0 numero 24 representa muitas coisas, como a idade de
alguém, o valor de um produto de uma loja, a pagina de um livro, 0 nimero de jogos
que ela sabe jogar, o dia do més, entre outras coisas. Interessante também investigar o
conhecimento de valores numéricos iguais, mas que tem representacBes diferentes e
verificar se a crianca reconhece em que situacdo é mais apropriado usar uma ou outra
forma de representacdo. Por exemplo, 1/4 e 0,25 representam uma mesma quantidade,
mas uma dessas formas é mais apropriada para representar centavos em detrimento da
outra. O entendimento da crianca sobre a quantidade que representa 0s nUmeros em seus
diferentes padrées numéricos facilita o calculo mental por aproximacdo. Isso também
proporciona o julgamento sobre um resultado (se ele é razoavel ou ndo - Componente 5)
bem como favorece a comparacao entre os numeros (Componente 2).

O Componente 3 trata da composicdo e decomposi¢cdo numérica. Embora seja
um contetdo muito trabalhado no ambiente escolar, essa competéncia é algo que se
desenvolve em criancas que costumam lidar com dinheiro. E um conhecimento que
também favorece a realizacdo de calculos mentais posto que ao decompor um numero
em seus equivalentes a operacdo é facilitada. Retomando o exemplo dado pelos autores
acerca do célculo 32x25, observa-se o seguinte: para calcular sem decompor os valores
a crianca tera que visualizar essa opera¢dao em sua mente como se a estivesse realizando
no papel. Porém, se ela fizer a decomposic¢ao e nova composicdo com quantidades que
Ihes sdo mais familiares, o seu calculo mental podera em muito ser facilitado, conforme
a explicacdo para o modelo de resolucédo apresentado (32 pode ser decomposto em 8 x 4
e entdo, 8 x 4 x 25 resultara em 8x100, sendo a resposta 800).

O Componente 4, que trata sobre o reconhecimento do efeito relativo de uma

operacgdo, é um conhecimento também importante para o sentido de nimero. O exemplo
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dado refere-se a operagdo de multiplicagdo com numeros decimais. Esse é um
conhecimento um pouco mais complexo para as criancas que serdo avaliadas na
presente pesquisa, mas se esse mesmo conhecimento puder ser avaliado com relagdo as
operacdes de adigdo e subtracdo poderé ser bem interessante. Por exemplo, pode-se ditar
um problema para uma crianga em que ocorrem duas transformag6es com a quantidade
inicial, uma adicdo e uma subtragdo com valores iguais ou distintos, e ela tera que
descobrir se a quantidade inicial foi alterada para mais, para menos ou se permanece a
mesma. Se a operacdo do problema for assim representada por 30 + 9 — 30, é esperado
que a crianca responda que a quantidade inicial foi alterada para menos.

Itens semelhantes aos acima mencionados fazem parte do instrumento para
avaliar o sentido de numero das criancgas nesta pesquisa, tendo em vista que envolvem o
conhecimento de sentido de nimero sobre nimeros e operacdes.

Até 0 momento ndo foram encontrados registros de que a CNST tenha sido

adaptada para o Brasil.

2.2.4 Teste de Conhecimento Numérico (Number Knowledge Test)

Corso e Dorneles (2010) em um estudo de revisao de literatura destacam o Teste
de Conhecimento Numérico (Number Knowledge Test), desenvolvido por Okamoto e
Case (1996 como citado em Corso & Dorneles, 2010), como um bom instrumento para
avaliar senso numérico de criancas com idades entre 6 e 10 anos. Esse instrumento
compreende questdes estruturadas em quatro niveis de complexidade e avalia o
conhecimento de conceitos e operacgdes aritméticas basicos da crianca: conhecimento de
contagem, procedimentos de contagem, compreensao de magnitude, conceito de “maior

do que”, a nogdo de estimativa e as estratégias que usam durante a contagem.
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No nivel 1 espera-se que a crianga possa contar oralmente e quantificar, mas nao
se espera que possa relacionar o nimero a quantidade. Exemplos de itens:
- “Eu vou te mostrar algumas fichas. [Mostrar uma variedade de fichas misturadas
sendo 3 vermelhas e 4 azuis]. Conte as fichas azuis e me diga quantas tém.”
- “Eu vou te dar duas pilhas de fichas. [Mostre um empilhado com 5 fichas vermelhas e

um empilhado com 2 fichas azuis]. Qual pilha tem mais?”

No nivel 2 espera-se verificar se os alunos constroem uma série de contagem
mental que requer a compreensdo de numeros e quantidades. Exemplos de itens:
- “Se tu tens 4 chocolates e alguém te da mais 3, com quantos chocolates tu ficas ao
todo?”

- “Qual ntimero esta mais perto do 7? E o 4 ou 92”.

No nivel 3 espera-se verificar se as criancas sdo capazes de trabalhar
simultaneamente com duas séries de contagem mental. Nesse nivel ha a exigéncia de
que a crianga pense sobre unidades e dezenas enquanto realizam adi¢des e subtracfes
além de requerer que usem uma série de contagem para computar a distancia entre dois
pontos em outra linha de contagem. Exemplos de itens:

- “Quanto ¢ 12 mais 547?”

- “Qual é o maior 69 ou 717”.

- “Qual é o menor 27 ou 32?”.

- “Qual o niumero que vem 4 nimeros antes do 60”?

- “Qual o namero que vem 5 numeros depois do 49?7
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No nivel 4 espera-se verificar se os alunos podem estender a sua compreensédo de
“dezenas” e “unidades” para todo o sistema numérico. As tarefas deste nivel
possibilitam, também, observar se os alunos sdo capazes de integrar o “pedir
emprestado” e o “adicionar com transporte” com a adigdo e subtracdo mental, podendo
compreender a forma na qual duas diferengas podem ser relacionadas. Exemplos de
itens:

- “Qual nimero vem 10 nimeros depois do 99?”

- “Qual nimero vem 9 numeros depois do 9997

- “Qual a diferenca ¢ menor, a diferenca entre 96 ¢ 92 ou a diferenga entre 25¢ 11?”

- “O Joao levou 90 minutos para ir de casa a escola. Ele levou somente uma hora e meia
para voltar da escola para casa. Podes explicar por qué?”

- “Qual esta mais perto de R$25,35, R$20,00 ou R$30,00?”

Com relacdo a aplicacdo do teste, sempre que a crianca apresenta dificuldades
para resolver mais da metade das questdes de um determinado nivel, o teste deve ser
interrompido. As respostas sdo avaliadas como corretas ou incorretas, obtendo-se um
escore médio de desempenho para cada participante.

Ao analisar os itens desse teste observa-se que para a resolugdo dos mesmos é
necessario o conhecimento da sequéncia numérica, da contagem e do calculo numérico
preciso. Em poucos itens se observa a possibilidade da crianca responder as questdes
recorrendo a sua intuigdo somente. Quando, por exemplo, é perguntado a crianga “Qual
é a menor diferenca, a diferenca entre 96 e 92 ou a diferenca entre 25 e 11?” (Nivel 3),
como ndo estdo sendo pedidos os valores exatos, mas apenas uma relacdo entre as
diferencas, a crianca poderd resolver esse tipo de item tanto através de calculos

numeéricos precisos quanto através do seu conhecimento sobre a sequéncia numérica.
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Mesmo sem calcular, ela podera saber que a distancia entre 25 e 11 é bem maior que a
distancia entre 96 ¢ 92. Contudo, a pergunta “Qual a diferenca...” pode induzir a crianga
a utilizar o célculo visto ser este um termo utilizado para representar o resultado da
operagéo da subtracéo.

Com relagédo a perguntas do tipo “Qual o nimero que vem 5 nimeros depois do
49?” (Nivel 3), a crianga pode tanto responder com base em seu conhecimento sobre a
sequéncia numérica, quanto pode realizar a operacdo 5 + 49. Mas 0 que mais chama a
atencio € o fato de que se espera uma resposta precisa acerca dessa relacdo. E
importante destacar que ha ainda itens que sdo bem diretos em relacdo a exigéncia do
calculo numérico como “Quanto é 301 menos 7?” e “”’Quanto é 2 mais 4?”. Esses tipos
de item se distanciam um pouco do conceito de sentido de nimero ora apresentado no
presente estudo como uma boa intuicdo numeérica.

Todavia também ha itens, embora poucos, que se aproximam mais do conceito
aqui exposto, por exemplo: “Qual € o maior 69 ou 71?” (Nivel 3). Nota-se que nessa
pergunta ndo ha a necessidade de se calcular para respondé-la, mas sim conhecer o valor
relativo dos algarismos para chegar a essa conclusdo. Outro tipo de item interessante é
“Qual esta mais perto de R$25,35: R$20,00 ou R$30,00?” (Nivel 4). Para responder a
essa questdo ndo é necessaria a realizacdo de calculo numérico, inclusive a pergunta
“Qual estd mais perto” em vez de “Quanto” ja proporciona o uso de outros
conhecimentos para encontrar a solugédo. A utilizacdo de nimeros decimais ira exigir da
crianca um entendimento ainda mais complexo da sequéncia numérica e a possibilidade
de usar de calculo aproximado. A crianga pode pensar assim: “25 esta no meio de 20 e
30, so que 25,35 € maior que 25, dai estd mais perto do 30”. Esse tipo de raciocinio ¢é
bem mais importante para a investigacdo do sentido de nimero que a resolucao através

de calculo numérico preciso porque reflete o estabelecimento de relagbes entre os
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nimeros que a crianca € capaz de fazer. O instrumento da presente pesquisa contém
itens semelhantes aos descritos, nos quais se exigird bem mais o pensar sobre 0s
nameros do que a realizacdo de calculos numéricos precisos.

Dorneles, Corso e Costa (2010) desenvolveram um estudo no Brasil utilizando o
Teste de Conhecimento Numeérico. Procuraram compreender e identificar as relagdes
entre as dificuldades na leitura e na matematica em 79 alunos brasileiros do 3° ao 6° ano
do ensino fundamental. O estudo tinha por objetivo verificar se os problemas
enfrentados pelos alunos que tem dificuldade na leitura e na matematica podem estar
associados a um senso numérico pouco desenvolvido.

Os estudantes foram divididos em quatro grupos: com dificuldades na leitura
(DL), com dificuldades na matematica (DM), nas duas areas (DLM) e sem dificuldades

(SD). O teste serviu para tragar o perfil cognitivo dos grupos.

Importa destacar que os autores que dos testes e baterias ou aqueles que usaram
ou adaptaram os testes para o Brasil ndo fizeram referéncia acerca da validade dos
mesmos no Conselho Federal de Psicologia (CFP). Contudo, para o objetivo deste
trabalho, o estudo dos testes tem sua importancia no que tange a reflexdo sobre a
necessidade de avaliar varias competéncias numericas para poder caracterizar a
avaliacdo do sentido de numero.

No Quadro 2 a seguir ha um resumo das habilidade de sentido de numero
contempladas em cada instrumento. Nele observa-se que o0s instrumentos descritos
abordam diferentes aspectos da compreensdo do numero e das operacfes, mas nao
abordam a avaliacdo do sentido de numero relacionado a medida. De acordo com 0s
PCNs (MEC/SEF, 1997), é importante que a crianca aprenda a reconhecer as grandezas

mensuraveis diversas no contexto diario, que saiba reconhecer a utilizacdo de unidades
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de medida como metro, quildmetro, quilograma etc., e que saiba reconhecer e utilizar

instrumentos de medida apropriados a situacdo dada.

Quadro 2. Resumo das habilidades de sentido de nimero por instrumento de avaliacdo

AUTORES

INSTRUMENTO

HABILIDADES CONTEMPLADAS NOS ITENS

Jordan, Kaplan,
Olah & Locuniak
(2006)

BSN

-Contagem: sequéncia numérica, correspondéncia um a um,
cardinalidade do ntmero;

-Conhecimento do nimero: discriminacdo e coordenacdo de
guantidades, magnitude numérica;

-TransformagGes numéricas: transformacfes de conjuntos
através de adicdo e subtracdo;

-Estimativas: aproximacdo ou estimativas de conjuntos
através de pontos de referéncia;

-Padrdes numéricos: copiar, entender, relagdes numéricas.

Santos, Paschoalini
e Molina (2006
como citado em
Silva & Santos,

2011)

ZAREKI-r

-Enumeracéo de pontos;

-Contagem oral em ordem inversa;

-Ditado de nimeros;

-Célculo mental;

-Leitura de nimeros;

-Posicionamento de nimeros em escala vertical;
-Memorizagao de digitos;

-Comparacdo de nimeros apresentados oralmente;
-Estimativa visual de quantidades;

-Estimativa qualitativa de quantidades no contexto;
-Problemas aritméticos apresentados oralmente;
-Comparacgdo de nimeros escritos.

Yang, Li & Li
(2008)

CNST

-Compreensdo das operacgdes e dos significados dos niimeros:
inteiros, fracionarios e decimais;

-Reconhecimento do tamanho relativo dos nameros;
-Composicao e decomposi¢do de nimeros;

-Reconhecimento do efeito relativo das operacbes nos
nUmeros;

-Julgar a razoabilidade dos resultados mentais.

Okamoto & Case
(2010)

NUMBER
KNOWLEDGE
TEST

-Contagem oral e quantificacéo;

-Contagem mental com a compreensdo de ndmeros e
quantidades;

-Pensar simultaneamente em duas séries de contagem mental:
pensar sobre unidades e dezenas enquanto realizar adicGes e
subtragdes;

-Compreender dezenas e unidades para todo o sistema
numérico: “pedir emprestado” e “adicionar com transporte”.

Notal: BSN — Bateria de Sentido de Ndmero
Nota2: CNST — Escala Computadorizada de Sentido de NUmero
Nota3: Zarek-r — Bateria de Testes Neuropsicolégicos para Processamento Numérico e Célculo em

Criancas

Nota4: Number Knowledge Test - Teste de Conhecimento Numérico
Nota5: Santos, Paschoalini & Molina sdo os autores que adaptaram o teste para o Brasil.
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De todo modo, o estudo dos testes permitiu refletir sobre formas de avaliar o
sentido de namero, discutir algumas habilidades e orientar a construcdo do instrumento
de avaliacdo para este estudo. Além disso, para a constru¢do do instrumento desta
pesquisa foram considerados os indicadores de sentido de numero descritos no capitulo
I. Naquele constam pesquisas (Ribeiro & Spinillo, 2006; Spinillo, 2006; Spinillo &
Batista, 2009) que discutem alguns aspectos importantes para a avaliacdo do sentido de
namero relacionado a medidas.

Vale ressaltar que o instrumento de avaliacdo de sentido de nimero elaborado
serviu para investigar algumas habilidades relacionadas ao sentido de numero de
criancgas no inicio da escolarizacdo, com relacdo a compreensao de nimero, operacdes e
medidas, mas ndo consiste em uma proposta de teste padronizado. A reflexdo principal
é sobre o papel das experiéncias extraescolares na construcdo do sentido de nimero em

criangas.



CAPITULO I

OUTROS ESTUDOS SOBRE SENTIDO DE NUMERO COM CRIANGCAS

Os estudos sobre sentido de nimero sdo muitos, abrangem diferentes olhares
sobre a sua complexidade e em variadas faixas etarias. Porém, ha pesquisas que séo
mais voltadas para a investigacdo das formas de raciocinar dos individuos e sobre as
conexdes desse conhecimento com outros conhecimentos (pesquisas de natureza
psicoldgica); e outras que sdo mais voltadas para o estudo de atividades que possam
proporcionar melhoras na aprendizagem dos participantes (pesquisas de natureza
educacional). Tanto pela relevancia como pela pertinéncia no que se propdem esses dois

tipos pesquisas, neste capitulo € feita uma breve explanacdo sobre algumas delas.

3.1 Pesquisas de natureza psicoldgica

Nas pesquisas de natureza psicologica sobre sentido de numero, em geral, ha
uma busca por evidenciar a légica do raciocinio dos individuos, identificar diferencas,
semelhancas e mudancas ao longo do desenvolvimento intelectual, investigar as
variadas formas de raciocinar e, sempre que possivel, propor explicacdes sobre 0 como
e porque isso tudo acontece. As pesquisas que apresentadas envolvem criancas da

educacdo infantil e do ensino fundamental.

3.1.1 As primeiras no¢des de nimero

Para investigar o sentido de nimero de criangas pequenas Mendes, Bryant e

Serrazina (2004) buscaram avaliar a competéncia delas para contar e a compreensao do
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significado do nimero quando contam. Participaram do estudo 60 criangas, sendo 30 do
sexo feminino e 30 do sexo masculino, oriundos de classe operéria e classe média. As
criangas tinham entre 3 e 5 anos de idade. Foram usados como material para as tarefas
conjuntos de cartdes plastificados em forma de animais, presentes e barcos; uma caixa
de pléstico e dois tabuleiros azuis para serem a base dos barcos. Cada crianca foi
entrevistada individualmente em Unica sessdo. As tarefas foram compostas por oito (8)
experiéncias, sendo: quatro (4) experiéncias com animais em correspondéncia com 0s
barcos ou presentes e animais nao relacionados; quatro (4) experiéncias com animais em
ndo correspondéncia (com barcos ou presentes) e animais ndo relacionados. Cada
crianca foi submetida a 24 questBes relacionadas a contagem e inferéncia com
numerosidades pequenas (2, 3, 4) e grandes (5 e 6). As perguntas centrais a serem
respondidas ap6s a explanacdo de cada experiéncia foram: “quantos animais foram a
festa?” (por meio da contagem) e “quantos animais estdo na festa?” (por meio de
inferéncia).

Com os resultados foi observado que a competéncia das criancas € diferente
entre as idades. Com relagcdo a contagem nao foram encontradas diferencas nas tarefas
com correspondéncia e sem correspondéncia. Ja nas tarefas de inferéncia o desempenho
das criancas de 3 e 4 anos foi significativamente menor que os das criancas de 5 anos,
principalmente nas inferéncias de conjuntos ndo correspondentes. Observando
especificamente o desempenho das criangas de 5 anos elas tiveram uma diminuicao
significativa dos resultados nas tarefas em conjunto ndo correspondentes. Segundo 0s
autores, os resultados sinalizam que a criancas dessas idades compreendem as relacGes
de correspondéncia um para um, mas tém dificuldade em compreender as relacdes de

ndo correspondéncia possivelmente pela falta de compreensdo das relacdes entre
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contagens e correspondéncia. Os achados de Mendes et. al. (2004) trazem importantes

contribuicBes sobre o desenvolvimento do sentido de nimero na educag&o infantil.

3.1.2 Contagem, conhecimento de numero e operac@es aritméticas

3.1.2.1 NUmeros inteiros e operacgdes

Jordan, Glutting e Ramineni (2009) realizaram um estudo longitudinal com
criancgas do primeiro ao terceiro ano escolar com relagdo a contagem, conhecimento de
nimero e operagOes aritméticas. Eles aplicaram testes (a Escala de Inteligéncia
Abreviada de Wechsler usado para medir o vocabulario oral e o raciocinio espacial dos
participantes e uma versdo curta da NSB [Battery Number Sense]) sobre as referidas
habilidades no final do primeiro e do terceiro ano escolar das mesmas criancgas.

Os resultados mostraram que 0s conhecimentos que as criangas tém no primeiro
ano do ensino fundamental sdo susceptiveis de serem ampliados em funcdo das
experiéncias matematicas ao longo dos anos escolares. Além disso, o sentido de numero
¢ cumulativo, sendo que o conhecimento de conceitos de nimero e habilidade com os
procedimentos matematicos parecem ser mutuamente facilitadores. Os autores sugerem
que como o sentido de numero esta relacionado com contagem, conhecimento de
numero e operacdes, pode-se desenvolver programas de intervengédo precoce, no sentido
de evitar que a crianca venha a ter dificuldades em anos escolares posteriores. Em
outras palavras, com intervencdes devidas é possivel melhorar o sentido de numero de
criancas que chegam a escola com pouco conhecimento sobre nimeros.

Nunes e Bryant (1997) fizeram observacdes sobre o sentido de numero das

criancas ao resolverem problemas de transformacdo que envolve o significado de
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nimero como medida estatica e transformacdo. Apoiados em dados empiricos,
explicaram que quando os problemas envolvem apenas a jungdo de medidas estaticas
para saber a transformacdo (o resultado), as criancas desde os cinco anos de idade
aproximadamente j& conseguem resolvé-los com facilidade. Por exemplo, no problema
“Joe tem trés canecas. Tom lhe deu cinco canecas a mais. Quantas canecas Joe tem
agora?”, a Unica agdo necessaria da crianga para solucionar o problema ¢ juntar todas as
quantidades.

No caso do tipo do problema citado, em que 0s numeros sdo medidas de
conjuntos (estaticas) e é pedido a crianca que encontre o valor da transformacao, é
necessario que ela tenha desenvolvido o sentido de nimero com relacdo a sequéncia
numérica e com relacdo aos principios da contagem porque, segundo Nunes e Bryant
(1997), inicialmente a soma das partes é uma extensdo do contar.

Por outro lado, quando nos problemas de transformacdo sdo conhecidas as
medidas estaticas do estado inicial e final e elas estdo unidas por uma transformacao,
cognitivamente esta ¢ uma situa¢do mais complexa. Por exemplo, “Joe tem trés canecas.
Tom Ihe deu mais algumas canecas e Joe ficou com oito canecas. Quantas canecas Tom
deu a Joe?”. Neste caso ndo ¢ explicita a necessidade de extrair do nimero total o
numero inicial (Nunes & Bryant, 1997).

Neste tipo problema, a crianga precisa interpretar a transformacao ocorrida, ou
seja, ela precisa descobrir a estrutura do problema diante de uma aparente desordem.
Notadamente, a estrutura deste problema é diferente de um problema de subtracédo
simples onde a ordem em que os fatos ocorrem facilita a acdo para soluciona-lo, por
exemplo, “Joe tinha oito canecas. Ele deu trés canecas a Tom. Quantas canecas Joe tem
agora?”. Aqui ¢ exigido que a crianga compreenda que se existe uma medida inicial e

depois dela é retirada alguma medida, a medida final devera ser menor que a inicial.
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De acordo com Nunes e Bryant (1997), os problemas de transformagdo que
envolve a nocdo de compensacdo também sdo dificeis para criangas nos anos iniciais da
escolarizacdo. Por exemplo, “Joe tem oito canecas. Tom tem 3 canecas. Quantas
canecas devemos dar a Tom para que tenha o0 mesmo nimero de canecas de Joe?”. Os
autores explicam que em problemas como este ndo se pede para a crianga pensar em
uma relacdo estatica. Em lugar se pede para que a crianca averigue uma transformacéo
que vincule duas medidas estaticas. Mas para que a crianga compreenda as relagdes
entre 0s ndmeros, precisa ser confrontada com certa variedade de estruturas
probleméticas de adicdo e subtracdo. A experiéncia em situacdes como estas
proporcionardo o desenvolvimento do sentido de nimero.

Na pesquisa de Alsawaie (2012) com estudantes do 6° ano escolar foram
exploradas as estratégias usadas por eles para averiguar a relacdo entre problemas
aritméticos e sentido de numero. Ela foi realizada em duas escolas publicas dos
Emirados Arabes, tendo como participantes 30 estudantes, sendo 15 do sexo masculino
e 15 do sexo feminino, todos com excelente desempenho em matematica no Gltimo ano
escolar. Eles foram solicitados a resolver 10 problemas, em entrevistas individuais. Os
componentes utilizados para a composicdo dos problemas foram: julgamento da
magnitude do nimero, uso apropriado de referéncia, calculo mental flexivel, estimativa,
julgamento da razoabilidade de resultados, entendimento do efeito relativo das
operacgdes, decomposicdo e recomposicdo de nimeros para solucionar problemas. Os
problemas focaram especificamente 0s numeros inteiros, decimais, fracionarios e
percentuais. Cada vez que um estudante respondia a questdo, o entrevistador pedia que
0 mesmo explicasse como havia chegado aquela resposta. Alguns exemplos dos

problemas sdo: “Qual a diferenca decimal numérica entre 2.24 e 2.25?”; “Qual é
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maior 18/19 ou 15/16?”; “Por favor, estime 48% de 300.”; “Qual é maior 83 : 0,05 ou
83 :0,025?".

As justificativas dadas pelos estudantes foram classificadas em trés categorias:
1- Baseada no sentido de nimero; 2- Baseada em regras ou com raciocinio incorreto; 3-
N&o explanacdo ou ndo sabe. Os resultados mostraram que um pequeno percentual de
solucdes (17%) envolveu os aspectos do sentido de numero investigados. A mais
frequente foi a utilizacdo das regras ensinadas na escola, indicando uma dependéncia
desse tipo de procedimento formal. Tal utilizacdo se caracterizou como um problema,
pois essas regras quando aplicadas aos novos problemas apresentados mostraram-se
confusas e mal utilizadas. Além do que os problemas foram elaborados de modo a nédo
necessitar da realizacdo de calculos numéricos precisos para obter a resposta. Também
houve caso de estudantes que chegaram a respostas corretas usando regras e raciocinio
incorretos. O autor fez ainda uma observagdo acerca dos livros didaticos utilizados,
considerados de alto padréo nas duas escolas investigadas: que bons livros textos sdo
essenciais para a aprendizagem, mas no caso da promocao do sentido de ndmero,

mostram-se ainda insuficientes (Alsawaie, 2012).

3.1.2.2 Numeros fracionarios e operagoes

Yang e Reys (2002) também realizaram estudos com criancas do 6° ano escolar,
porém para investigar que estratégias de sentido numérico sdo utilizadas por elas
quando trabalham com fracdes. O uso apropriado de estratégias para solucionar um
problema numérico é considerado um dos componentes do sentido numérico em
especial quando faz uso do calculo por estimativa e do calculo mental. Os autores

aplicaram um instrumento de pesquisa que continha seis itens relacionado a fracdes,
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seguido de uma entrevista para esclarecer melhor o seu pensamento. Os itens do

instrumento foram (pp. 57-59):

1. Qual dos totais € maior que 1?
(1) 2/5 + 3/7

(2) 2+ 4/9

(3) 3/8 + 2/11

(4) 4/7 + 2/11

2. Sem calcular a resposta exata, circule a melhor estimativa para 11/12 + 8/9:
1) 21

21

@) 2

(4) 19

3. Sem calcular a resposta exata, circule a melhor estimativa para 21/32 x 7/16:
(1) Maior que %2

(2) Menor que ¥

(3) Igual a 2

(4) Sem calcular néo posso decidir a resposta

4. Qual é maior: 5/7 ou 5/9? Por que? Explique a razao.

5. Qual é maior: 15/16 ou 11/12? Por que? Explique a razéo.

6. Qual a diferenga entre as fragdes 3/7 e 4/7?
(1) Nenhuma

21

3)9

(4) 10

(5) Infinita

A entrevista seguiu o roteiro: “Explane o seu pensamento; Fale-me como vocé
fez isso. Vocé poderia fazer por outro caminho? Por que vocé optou por esse? Por

favor, diga-me os motivos”. As justificativas foram analisadas e classificadas em trés

categorias:
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e Baseada no sentido numérico: quando fez uso de estratégias que continha um ou
mais dos seis aspectos do sentido numérico (significado da base numeérica,
pontos de referéncia, magnitude numérica, efeito relativo das operacdes
numéricas, uso de estratégias apropriadas e julgamento da razoabilidade do
resultado);

e Baseada em regras: quando fez uso de regras e algoritmos, mas néo foi capaz de
ir além da explicacdo da aplicacdo direta das regras;

e N&o explanou: quando ndo souberam explicar ou nédo tiveram as explicagdes

claras.

As respostas corretas foram computadas e associadas ao tipo de justificativa.
Resultados interessantes foram observados:

e As criancas usaram quase trés vezes mais explanagdes baseadas nas regras que
baseadas no sentido de nimero;

e As respostas corretas foram mais frequentemente justificadas pelo uso de regras
ou ndo foram justificadas;

e Houve justificativas baseadas no sentido de niUmero em todos os itens, ainda que
em pequena quantidade;

e Nao houve respostas incorretas que tivessem sido baseadas no sentido de

namero.

O frequente uso das regras para solucionar e justificar a resposta dos itens trouxe
uma reflexd@o por parte dos autores: o ensino do algoritmo até faz as criangas terem uma
alta performance nos resultados, mas ndo faz com que elas desenvolvam as nogGes

fundamentais sobre fracdes, como o reconhecimento da magnitude do nimero e o uso
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de pontos de referéncia. Segundo eles, os algoritmos dificultam o desenvolvimento do
pensamento e o raciocinio, porque uma vez aprendidos esses procedimentos eles terdo
mais dificuldades em adquirir o entendimento conceitual do numero.

Vale salientar que as primeiras compreensdes da criangca acerca do numero
fracionario sdo as relacdes parte-parte e parte-todo do nimero. As relacbes parte-parte
permitem a crianga comparar que parte € maior, menor ou igual a outra (Bryant, 1974) e
as relacbes parte-todo permitem a crianga desenvolver a no¢do de dividir todos
continuos e discretos em partes iguais (Pitkethly & Hunting, 1996). Spinillo (1997)
acrescenta que, na construgdo do sentido de numero fracionéario, também é importante a
habilidade da crianca para estabelecer relacbes de primeira ordem (que envolve dois
tipos de comparacOes: relacdes parte-parte e relacOes parte-todo) e para estabelecer
relacdes de segunda ordem (relagdes entre as relacdes de primeira ordem).

Em um estudo com criancas do 3° e 4° ano do ensino fundamental, Cruz e
Spinillo (2004) constataram que quando se privilegiam situacdes de adicdo de fracOes
em que as criangas possam pensar nos resultados com base em estimativas e pontos de
referéncia, o sentido de numero das criangas é ampliado.

As autoras aplicaram duas tarefas para 21 criancas de cada ano escolar: tarefa 1
em que era ofertada a crianca o referencial de metade para resolver o problema ditado e
a tarefa 2 em que a crianga deveria resolver a operacao usando o simbolismo formal das
fracbes. Na tarefa 1 foi pedido as criangas que estimassem quantas fatias de bolo uma
crianca teria que comer para comer a mesma quantidade que o seu irmdo havia comido.
A tarefa foi feita por meio de figuras que representavam “fatias de um bolo” e ao
mesmo tempo as quantidades 1/2, 1/3, 1/4 e 1/6, sendo cada quantidade de “um sabor”
(uma cor) diferente: 1/2 = morango; 1/3 = liméo; 1/4 = baunilha; 1/6 = chocolate. Foi

explicado a crianca como havia sido a composicdo de fatias de bolo de um dos
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personagens do problema e ela precisava estimar quantas fatias do bolo de morango
seriam necessarias para que o irmdo comesse 0 mesmo tanto. Por exemplo: Era contada
a crianca uma pequena histéria “Artur comeu uma fatia de bolo de limdo e uma fatia de
bolo de chocolate (a examinadora mostrava uma cartela com as figuras de 1/3 e 1/6
coladas). Pedro quer comer o mesmo tanto de bolo de Artur, s6 que ele gosta apenas de
bolo de morango. Quantas fatias do bolo de morango Pedro tera que comer?” (E entdo
a examinadora entregava oito “fatias de bolo de morango” para a crianga resolver).

Na tarefa 2 as criancas foram solicitadas a resolver as mesmas operacgdes da
tarefa 1 (e.g. “1/3 + 1/6”) s6 que por meio do simbolismo formal, com papel e lapis. Na
tarefa 1 as criancas apresentaram um desempenho significativamente superior,
acertando 83,3% dos itens, enquanto que na tarefa 2 acertaram apenas 5,5%. Isto indica
que a no¢do de metade, que é dominada desde muito cedo pelas criangas, € um
importante ponto de referéncia para o sentido de nimero fracionario. Cruz e Spinillo
(2004) constataram ainda que o referencial de metade serve como ancora no emprego de
relagdes 16gicas como “maior que metade”, “menor que metade” e “igual a metade”, no
ensino introdutdrio de fragdes.

Ainda sobre a relevancia do referencial de metade, Spinillo e Cruz (2014)
verificaram que, criancas do 4° ano do ensino fundamental ao serem solicitadas a
compor equivaléncia de adicdo de fracdes usando os referenciais 1/2, 1/3, 1/4 e 1/6, o
referencial de metade serviu de apoio de uma forma bem mais expressiva que 0S
demais. O estudo reforcou a relevancia do referencial de metade para o sentido de

numero fracionario.
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3.1.3. Grandezas e medidas

A medida é uma invencdo cultural e por isso deve ser compreendida mediante
transmissdo da cultura. Para que os sistemas de representacdo tenham sentido para as
criancas, elas precisam vivenciar situacfes em que possam utiliza-las para irem
descobrindo a légica das situacdes (Nunes & Bryant, 1997).

As atividades de medigdo sdo importantes para ampliar a compreensao infantil
do namero. Entretanto, como as unidades de medida sdo arbitrarias, a crianca precisa
participar de atividades que anulem a aparente insensatez do sistema de medicdo. Ela
precisa compreender a légica que esta na base do sistema (Nunes & Bryant, 1997).

Nunes e Bryant (1997) explicam que o ato de medir com uma régua 0 com um
sistema numérico envolve dois componentes diferentes e separaveis: a inferéncia légica
ou inferéncia transitiva, relacionada ao conhecimento de que duas quantidades podem
ser comparadas por meio de uma medida comum (centimetro, polegadas, se usar “mao”
precisa ser a mesma mao ou outra mdo do mesmo tamanho etc.); e a compreensdo da
I6gica das unidades, como a constancia da quantidade e a relagdo entre elas (maior,
menor, 15 cm menor, duas vezes maior etc.). Atividades com sistema de medidas séo
importantes para expandir a compreensao de numero das criancgas.

McDonough e Cheeseman (2014) investigaram os entendimentos sobre a
medicdo de massa de 282 criancgas ente 6 e 8 anos de idade, pertencentes aos 1° e 2° ano
do ensino fundamental. Cada professor ministrou uma sequéncia de cinco licdes sobre
medicdo de massa fornecida pelos proprios pesquisadores e em seguida aplicou uma
avaliacdo para as criancas em que elas deveriam escrever tudo o que sabiam sobre
medida de massa. Das respostas obtidas foi possivel compreender algumas nogdes das

criancas sobre medidas de massa.
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Pensamentos interessantes das criangas sdo relatados pelos pesquisadores, por
exemplo: “ndo se pode dizer quanto uma coisa pesa s6 pelo olhar” (explicita a nogao de
que precisa considerar mais de um atributo do objeto para saber sua massa); “ha coisas
gue s@0 pequenas e pesam mais que outras que sao grandes e sdo mais leves” (explicita
a no¢do de que ndo ha uma relacdo direta entre volume e massa); “a balanca de cozinha
diz para vocé o peso exato de alguma coisa” e “balangas digitais s3o mais faceis para
saber quanto pesa alguma coisa porque elas ddo o valor exato em gramas e
quilogramas” (explicitam o conhecimento de precisdo das unidades métricas do
instrumento); “se vocé€ nao pode ver se € a mesma [massa] ou ndo, vocé pode olhar para
a seta [da balanca]. Se é no meio € mesmo, e se for igual ele permanece no mesmo
lugar” (explicita a consciéncia da equivaléncia de massa a partir de um instrumento).

As atividades sobre medigdo desenvolvem habilidades, como a forma de usar
uma escala de equilibrio (balancas) e a compreensao de ideias fundamentais como a
consciéncia dos atributos dos objetos a serem medidos, nocBes de comparacdo, a
necessidade de unidades idénticas e precisdo métrica (McDonough & Cheeseman,

2014).

3.2 Pesquisas de natureza educacional

De modo geral, as pesquisas de natureza educacional que tratam sobre o sentido
de ndmero fornecem conhecimentos sobre como pode ser desenvolvida esta
competéncia nas criancas. Tais pesquisas sao relevantes principalmente quando se
considera, conforme citado por Siegler (2009), que um sentido de numero bem

desenvolvido na infancia € um forte preditor de sucesso em matematica em anos
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escolares mais elevados, enquanto que um sentido de numero pouco desenvolvido é um
forte preditor de grandes dificuldades.

A constatacdo de dificuldades na compreensdo do nimero tambem tem levado
Varios autores a investigar as relag@es entre a construgdo de programas de ensino e o
desenvolvimento da criangca, em um enfoque mais psicopedagdgico. Observa-se que
essas investigacOes visam promover intervengfes que sejam capazes de induzir a

aprendizagem de saberes e habilidades (Fayol, 2012).

3.2.1 As primeiras noc¢Bes de nimero

Considerando que a compreensdo de conceitos matematicos relacionados ao
nimero comeca cedo na vida e que é base para as competéncias matematicas que serdo
necessarias mais tarde, Linder, Powers-Costello e Stegelin (2011) elaboraram um
método para ensinar conceitos numéricos para criangas da educacdo infantil até os
primeiros anos do ensino fundamental, de modo a desenvolver e tornar significativas as
experiéncias matematicas para elas. As autoras se inspiraram na Abordagem Reggio
Emilia, no qual se incentiva a criacdo de ambientes naturais de aprendizagem que
provoquem a exploracdo do ambiente, a elaboracdo de perguntas e a busca de respostas.
De acordo com essa abordagem, ao explorar conceitos familiares como lugares e
objetos € criado um significado mais profundo desses conceitos. Trabalhar com projetos
como esse requer tempo, materiais, exploracdo e uma grande quantidade de construcao
e registro de ideias. E preciso que professores e criancas se envolvam em dialogos que
devem ser concentrados em discutir padrdes, semelhancas e diferencas, processos
sequenciais e representagdo. Exemplo: em um projeto sobre “hortas”, as criangas podem

selecionar livros para ler sobre jardins, olhar e desenhar fotos de hortas, visitar uma
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fazenda proxima e perguntar ao agricultor sobre a grande horta, criar desenhos, pinturas,
murais entre outras atividades. Somada a essa experiéncia o trabalho para desenvolver o

sentido de nimero seria proporcionado a partir de perguntas do tipo:

1. O que é um jardim? Quais séo os diferentes tipos de jardins?

2. O que vocé pode me dizer sobre os legumes nesta foto?

3. Onde as hortas crescem? (lugares diferentes: cidade, fazendas,
escolas, igrejas, outros sites da comunidade)

4. Como s&o esses vegetais classificados ou categorizados?

5. Quantos vegetais verdes estdo la? (Nomear os diferentes vegetais e
conta-los)

6. Qual o nimero de verduras comparado com outros grupos de
vegetais?

7. Quantas formas/cores diferentes de legumes vocé conta?

8. Quais os precos que estdo listados para os vegetais? Qual custa mais?
Como vocé sabe?

9. Como séo esses vegetais semelhantes ou diferentes?

(Linder et. al., 2011, p. 32)

Dependendo do ano escolar, se educacgdo infantil ou ensino fundamental, as
perguntas podem ter maior ou menor complexidade. As autoras acrescentam que, na
educacdo infantil, o desenvolvimento do sentido de nimero pode ser favorecido no
lanche ou em outra refeicdo em que as criancas estejam reunidas. Pode-se utilizar de
pipoca para trabalhar a matematica, fazendo o seguinte: colocar uma quantidade de
pipoca no centro da mesa e pede-se para que as criangas contem quantas tem. Com essa
atividade ja se pode avaliar muitos principios da contagem. O professor deve ter em
mente perguntas que norteiem seu trabalho, como: “Sera que eles usam
correspondéncia um a um quando contam? Sera que eles sempre precisam contar o
conjunto se eles ja ouviram o total? Quem conta o conjunto de uma maneira
diferente?” (Linder et. al., 2011, p. 35). Apds ter avaliado esses aspectos, o professor

devera fazer perguntas como: “Qual seria a mudanca do arranjo se vocé adicionasse

outra pipoca? Como isso mudaria se vocé tivesse tirado uma pipoca?" (Linder et. al.,
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2011, p. 35). Estas sdo situacOes que devem ser modeladas e utilizadas com certa
frequéncia, até que as criancas entendam o evento da refeicdo como algo em que a
matematica esta presente.

No caso das criancas do inicio do ensino fundamental, ainda utilizando o mesmo
contexto da horta, o professor pode solicitar que as criangas elaborem problemas
verbais, depois apresentar um desses problemas e pedir aos alunos para trabalhar em
duplas para resolvé-lo. Explicar que todos deverdo representar suas estratégias de
resolucdo em numeros, imagens e palavras. Desse modo, o professor trabalha maltiplas
formas de representacdo e incentiva os alunos a examinar 0s préprios passos. Quanto
mais os alunos puderem explicar suas estratégias, mais material tera o professor para
avaliar a compreensdo numérica. Elas sugerem que também ¢é interessante discutir a
estratégia de cada dupla perguntando se as estratégias sdo semelhantes ou diferentes, se
h& alguma estratégia que estd confusa, se tem pergunta para algum colega sobre a
estratégia dele. Apds essa discussdo, pode apresentar um segundo problema verbal e
pedir que trabalhem nos mesmos grupos sé que usando uma estratégia diferente da que
haviam usado anteriormente. Novas perguntas deverdo ser feitas para incitar a
discusséo, por exemplo: a diferenca ou semelhanca com o que fez antes, a estratégia que
achou mais util e por que, além de solicitar a explicitacdo das representacdes e de algo
que queira adicionar as representacoes.

De acordo com Linder et. al. (2011) exploragdes como as que foram descritas
incentivam os alunos a encontrar padr6es numericos e a se depararem com diferentes
maneiras de resolver um problema. Embora os alunos precisem ser expostos a varias
estratégias de resolucdo de problemas, essas ndo devem ser ensinadas pelo professor, e

sim facilitadas de modo a desenvolver e refinar as estratégias dos alunos.
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Kamii (1982/2013) apresenta algumas ideias para professoras trabalharem com
quantificacOes de objetos em sala de aula, com escolares de quatro a seis anos de idade.
Ela destaca que ha duas situagdes que podem ser utilizadas: a vida diéria e 0s jogos em
grupo. Sendo que 0 mais importante é encorajar a crianga a pensar sobre nimeros e
quantidades de objetos de modo significativo para ela.

Uma simples e boa situacdo da vida diéria é distribuir materiais para cada
crianca da sala. Quando esta demanda for grande, podera ser feita em grupo, mas
sempre com o cuidado de que o grupo seja suficientemente pequeno para que a
atividade seja compreendida pelas criancas. Kamii (1982/2013) alerta que algumas
criancas usam a contagem para a distribuicdo, mas sdo malsucedidas na atividade
porque se esquecem de contar a si proprias. Um equivoco como este deve ser pontuado
pela professora, mas de maneira casual e positiva.

A atividade de divisdo de objetos € um pouco mais complexa para as criangas
nesta idade que a tarefa de distribuir, principalmente se for para dividir coisas entre
todas as criangas da turma. Neste caso, a professora pode dar certo numero de objetos
aos pares de criancas para que dividam de forma razoavel (Kamii, 1982/2013).

Outras atividades recomendadas para trabalhar o sentido de niumero do cotidiano
sdo a coleta de autorizacdo dos pais para um passeio, de livros da biblioteca, arrumacao
da sala, votacdo. Em todas essas experiéncias as crian¢as podem fazer uso da contagem,
da comparacdo de quantidades. A experiéncia da votacdo é bem interessante porque
trabalha outras habilidades do sentido de nimero relacionadas a vida diaria, como por
exemplo, compreender que s6 se vota uma vez e em uma opc¢do. As criangas dessa idade
geralmente votam duas, trés ou mais vezes. Mas a medida que tiverem mais
oportunidades como esta, elas fardo uso do conhecimento da regra social (Kamii,

1982/2013). Percebe-se que a experiéncia matematica da votacdo em sala de aula é bem
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mais que contar os votos para ver quem ganhou, pois envolve nogdes sociais com
relacdo as regras que também se relacionam com os nimeros.

No caso da utilizacdo dos jogos em grupo ha muitas oportunidades para o
desenvolvimento de estratégias e de comparacdo de quantidades. Jogos com alvo como
0 boliche e bolinha de gude sdo recomendados porque proporcionam a contagem do
desempenho individual, mas também proporcionam a comparacao de desempenhos.

Outros jogos coletivos tais como jogos de esconder objetos, corridas,
brincadeiras de pegar, danca das cadeiras, jogos de tabuleiro e baralho, sempre
envolvem quantificagdo (Kamii, 1982/2013). A autora mostra como o trabalho com
quantificacéo e contagem pode ser vivenciado como algo bem natural para as criangas.

Boonen, Kolkman e Kroesberg (2011) em situac¢des de sala de aula na educagéo
infantil analisaram o papel da linguagem matematica fornecida pela professora na
aquisicdo do sentido de numero no jardim de infancia. Participaram da pesquisa 35
professores da educagdo infantil e 251 criangas com 5 anos de idade. Os autores
defendem a ideia que a aquisi¢do do sentido de nimero é estimulada pela quantidade de
variacdes de conversas matematicas da professora. As criancas realizaram um total de
oito tarefas, sendo seis tarefas relacionadas ao sentido de numero e duas tarefas
relacionadas a memdria de trabalho, que foram aplicadas individualmente em dois
momentos, o primeiro foi apos trés meses do inicio das aulas e o segundo no final do
ano letivo.

As aulas das professoras foram videogravadas por duas horas consecutivas em
uma Unica manhda. Para analisar os tipos de conversas matematicas das professoras, foi
considerada a classificagdo feita por Klibanoff, Huttenlocher, Hedges e Vasilyeva, M.
(2006 como citado em Boonen et. al., 2011) que estabeleceram as seguintes categorias:

contagem, cardinalidade, equivaléncia, ndo equivaléncia, simbolos numeéricos,
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convencBes nominativas (uso do numero como roétulos para idades, datas etc.),
ordenacdo e célculos. Na maioria dos casos, as atividades mateméticas que 0s
professores realizavam envolveram contagem, comparacdo de quantidade e a pratica
dos simbolos numéricos. H& dois exemplos de como as conversas matematicas

aconteciam em sala de aula (p. 288):

e Exemplo 1: Atividade de contagem

Professor: "Mary, vocé poderia escolher 5 criancas de nossa classe e coloca-los em
uma fila na minha frente? Vocé pode conta-los para mim? "

Mary: "1, 2, 3,4, 5."
Professor: "Duas criangcas podem voltar ao seu assento. Vocé pode contar de novo?"
Mary: "1, 2, 3."

Professor: "Bem feito, Mary."

e Exemplo 2: trabalhar com simbolos numéricos

Professor: "John, vocé poderia escolher o simbolo nimero certo para mim, o simbolo
que corresponde com a quantidade de pontos sobre os dados? "

Professor: "Bem feito, qual nimero vocé tem?"
John: "4."

Professor: "Bem feito, John!"

Com base nas analises estatisticas dos resultados, os autores confirmaram a
relacdo entre conversas matematicas das professoras e o sentido de nimero das criangas.
Constataram relagOes positivas nas categorias de conversas sobre cardinalidade,
contagem e convengdes nominativas com os escores obtidos nas tarefas de sentido de
namero, mas que também constataram relacGes negativas com célculos e ndmeros

simbolicos. Para os autores, as relagdes positivas com as convengdes nominativas, com
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a contagem e com a cardinalidade indicaram que as conversas das professoras sobre o
uso de numeros em datas, horérios e idade foi benéfico para o sentido de nimero das
criancas. Os numeros foram incorporados de uma forma mais significativa no contexto
prético e tiveram, portanto, uma influéncia positiva. J4 as atividades de célculo, em que
houve relacdo negativa, podem ter sido muito dificeis para as criangas de cinco anos de
idade. De modo geral, concluem que o foco em operacdes mentais de alto nivel ndo é
benéfico e que pode até mesmo influenciar negativamente o rendimento das criancas
deste periodo escolar ao longo do tempo. O muito esforgo do professor para ensinar 0s
simbolos numéricos provoca confusdo para as criangas pequenas.

As pesquisas apresentadas até 0 momento mostram que o sentido de nimero é
desenvolvido a partir das oportunidades de aprender sobre os diferentes significados e
utilizagdes do nimero, como também sobre a forma como eles estdo interligados. Por
isso a importancia de desde aa educagédo infantil serem criados ambientes ricos em
aprendizagens sobre o numero, conforme recomendado pelo MEC/SEF (1998).

Importa ressaltar mais uma vez a relevancia do uso intencional de conversas
matematicas em que a crianca possa ser estimulada a pensar sobre as relagfes entre 0s
numeros. Ora, se em ambientes escolares as conversas sobre nimeros desenvolvem o
sentido de nimero (Boonen et. al., 2011), as conversas sobre nimeros em ambientes
extraescolares fazem o mesmo. Praticamente a diferenca seria de que enquanto na sala
de aula ocorrem muitas conversas numeéricas planejadas, fora da sala de aula ocorrem
muitas conversas numeéricas naturais ligadas a tarefas rotineiras.

Nesta pesquisa, 0 interesse em fazer observacdes no contexto de moradia das
criancas €, em parte, para poder observar as conversas humeéricas naturais que ocorrem
nestes ambientes, bem como as atividades em geral praticadas pelas criancas, tais como

ajuda com afazeres domeésticos, brincadeiras e jogos.
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3.2.2 Numero e operacdes aritméticas

3.2.2.1 NUmeros inteiros e operacgdes

Outras pesquisas com criangas do ensino fundamental séo bastante voltadas para
a compreensdo das operacdes aritméticas. E certo que compreendé-las ¢ bem mais que
saber manipular simbolos. Para que uma crianca, por exemplo, chegue ao nivel de
abstracdo de compreender que a operagdo 14 + 7 é igual a 21 (mesmo que a operagdo
ndo esteja associada a qualquer situacdo problema), é necessario que tenha descoberto
que a manipulacédo regrada de simbolos equivale a aplicacdo de transformaces, ou seja,
ela ja deverd compreender que essa operacdo equivale a algo semelhante a “se
reunirmos efetivamente 14 caminhdes de uma marca e 7 de outra, o total de veiculos
atingira 21" (Fayol, 2012, p. 67). O conhecimento dessas transformacdes € que precisa

ser promovido.

e O caso da adicdo e da subtracédo

Ferreira e Serrazina (2009) discutem uma experiéncia de ensino com uma
crianca portuguesa, do 2° ano de escolaridade, sobre o desenvolvimento do sentido de
numero na resolucao de problemas de adicéo e subtracdo. Essa experiéncia foi realizada
em sala de aula ao longo de meses de acompanhamento, mas a observacdo foi
centralizada em uma estudante alvo. O objetivo da experiéncia foi compreender como
uma crianga que apresentava certa dificuldade na compreensao do uso dos nimeros e de
suas relacdes se desenvolveria ao longo da experiéncia de ensino. Foram apresentados

problemas de adicdo (de juntar) e de subtragdo (de retirar). Havia um problema inicial,
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mas ao longo da experiéncia de ensino varios problemas correspondentes ao mesmo
significado da adicdo (juntar) e subtracdo (retirar) foram apresentados de modo que
pudessem ser observados 0s progressos da crianca na escolha das estratégias e nos
procedimentos de célculo. Dois problemas de cada operacdo e respectivas resolucbes
séo exemplificados a seguir.

Para solucionar o problema: “Na turma do 3.° ano A do Entroncamento ha 21
alunos e na turma do 3.° ano B ha 20 alunos. Quantos alunos do 3.° ano tem a escola?”,
a crianga representou 0s nimeros numa reta numérica, mostrando ter conhecimento
desta ferramenta. Com esse procedimento foi possivel evidenciar algum conhecimento
do valor de posicdo, sendo que esse conhecimento nédo foi suficiente para facilitar o
calculo. No problema “Se a mae do Jodo Pedro lhe comprar os matraquilhos (58€) e o
Xilofone (25€), quanto gastara?”, a crianca recorre a um procedimento de calculo
usando 0s numeros como objetos e estrutura-os de diferentes formas, efetua a operagéo
a partir da escolha de uma estrutura adequada. Faz registros do seu calculo mental
representado por passos processuais intermediarios, o que reflete uma melhoria no seu
desenvolvimento de sentido de numero. Durante a discussdo de sala de aula, consegue
perceber que tinha se enganado: “Enganei-me, porque 58 + 20 séo 78 e eu pus 73 e ndo
me deu o resultado igual aos outros meninos” e chega ao resultado correto.

Para solucionar o problema: “O Pedro tem 24 anos. H& 18 anos atras, que idade
tinha o Pedro?” a crianga usou o desenho de tracinhos e a contagem de 1 em 1. Para
retirar um tracinho ela passava um traco na diagonal e chegou ao resultado correto. Nao
indicou usar calculo mental nesse problema. Ao longo da experiéncia de ensino a
crianca apresentou outra forma de resolucdo a um problema semelhante. O problema
foi: “A Sara tinha 65 cromos da cole¢do do Pet Shop que andava a fazer. Como é muito

amiga da Beatriz, deu-lhe 29 cromos que tinha repetidos. Com quantos cromos ficou?”.
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Na resolucdo desse problema a crianga ndo usou o desenho para representar 0s nimeros,
mas escreveu 0s numeros em ordem decrescente de 65 até 29 e encontrou o resultado
errado. A crianga cometeu, segundo as autoras, um erro comum entre as criancgas dessa
idade (comecar do 65 e ndo do 66). A partir da observacdo no quadro das estratégias de
resolucdo de outras criancas, ela pode notar o seu equivoco. Conforme dito
anteriormente, outros problemas foram apresentados e trabalhados em sala de aula,
tanto de adi¢do quanto de subtracao.

Com essa experiéncia de ensino as autoras puderam observar que a medida que a
crianca aumentou a compreensao intuitiva do nimero, pode desenvolver estratégias e
procedimentos de célculo Gteis, fazendo uso da decomposicdo e recomposicao dos
nameros, do valor de lugar e de como aplica-los. Dessa forma Ferreira e Serrazina
(2009) concluem que o sentido de numero € algo que se desenvolve gradualmente,
como resultado da exploracdo de numeros, visualizando-os, relacionando-os e refletindo
0s seus efeitos na resolucéo de problemas.

Em estudo anterior Ferreira (2008) discutiu sobre a importancia da
intencionalidade nos contextos explorados em cada tarefa realizada para que a crianca
tanto compreenda a adi¢do e subtracdo como também possa ter atencdo aos sentidos
destas operacOes. Para a autora, a elaboracdo desses contextos é facilitada quando o
professor esta atento aos niveis de calculo pelos quais a crianca passa desde a educacao
infantil (calculo por contagem, calculo por estruturacéo e calculo formal) e utiliza esse
conhecimento como uma orientacdo para ajudar os alunos a fazerem essa evolucao.

Ferreira (2008) afirma ser fundamental que a crianca possa desenvolver primeiro
suas proprias formas de calcular para que entdo possa compreender a aritmética
simbolica de forma ndo estereotipada. A memorizacdo de fatos matematicos basicos

(por exemplo, 5 + 6 =5 + 5 + 1) ndo d& automaticamente compreensao das relacdes
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entre eles. E necessario que a crianca possa estabelecer relagdes entre esses fatos com a
adicdo e a subtracdo. Um bom exemplo pode ser verificado na resolucdo do seguinte
problema: “Este livro tem 102 paginas. Carina ja leu 76. Quantas paginas deve ainda
ler para acabar de ler o livro?”. Resolugdo de uma crianga:

102-2=100

100-70=30

30-4=26
2+70+4=76

E responde: “Faltam ler 26 paginas para a Carina acabar o livro.”.

Neste exemplo estava sendo trabalhado o sentido de diferenca. Observa-se que a
crianca faz uma aproximacdo a dezena mais proxima, mas por ordem decrescente, e
depois subtrai 70. Retira 4 que Ihe faltava do 76 e no final, adiciona os numeros que
subtraiu, 2 + 70 + 4 = 76. Para Ferreira (2008) as estratégias que sdo utilizadas pelos
alunos estdo muito relacionadas as maneiras de cada um calcular e do seu sentido de
numero. E que o desenvolvimento do sentido de numero e das operagfes surge muito
associado a aquisicdo de habilidades de calculo mental. Por isso a importancia de o
professor dar oportunidade para que a criangca possa pensar e estabelecer relagdes por

conta prépria porque essa € a maneira mais rapida e eficaz de chegar a resposta.

e O caso da multiplicacédo

Outro estudo interessante sobre operacdes aritméticas € o de Rocha e Menino

(2009) sobre multiplicacdo. O estudo envolveu 24 criancas portuguesas do segundo ano

de escolaridade com idades entre 7 e 8 anos e 0 objetivo era explorar contextos que
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facilitassem a transicao entre o nivel de célculo por contagem e o nivel de célculo por
estruturacdo a partir de modelos retangulares. As criangas participantes ja haviam sido
instruidas sobre adicdo e subtragdo com numeros até 100. A atividade desenvolvida era
composta por quatro tarefas que juntas configuravam uma trajetéria de aprendizagem
para 0 desenvolvimento do sentido de nimero na multiplicacdo. Por causa dessa
configuracdo as tarefas foram aplicadas em sequéncia, ao longo de quatro semanas,
sendo uma tarefa por semana.

As situacdes problema de multiplicagéo foram apresentadas pela professora que,
apos a explicacdo, observava como os alunos exploravam as questdes, as ideias
partilhadas e as estratégias de calculo. Todas as aulas em que as tarefas foram aplicadas
foram videogravadas por um dos autores da pesquisa que simultaneamente também
tomava notas de campo. Cada tarefa tinha um objetivo especifico:

- A tarefa 1 (“Caixas de fruta”) consistia em figuras de caixas de fruta em formato
retangular nas quais as frutas eram organizadas por linhas e colunas. O objetivo dessa
tarefa foi que as criancas efetuassem a contagem por conjuntos/agrupamentos,
pudessem compreender a propriedade comutativa da multiplicagéo (3 x 2 € 0 mesmo
que 2 x 3) e ampliar o conhecimento das tabuadas.

- A tarefa 2 (“As cortinas”) consistia em uma sequéncia de janelas com cortinas
enfeitadas com padrdes retangulares. Diferentemente da tarefa 1 em que todas as figuras
das frutas estavam a mostra para os alunos, nessa tarefa havia desenhos de janelas com
cortinas iguais mas que uma delas ndo estavam totalmente corrida. Como as criancas
deveriam dizer quantos enfeites havia ao todo nas cortinas, esperava-se que aparecesse a
estratégia da duplicacéo.

- A tarefa 3 (“O patio do Jodo”) consistia em apresentar uma figura de um patio com

varios espacos vazios que seriam preenchidos com pedras pelos alunos. Eles deveriam
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saber quantas pedras seriam necessarias para preencher cada patio. Eram quatro figuras
de patios que caberiam pedras nos formatos 5x5, 5x6, 5x4 e 5x9. O objetivo principal
da tarefa foi estimular o uso implicito da propriedade distributiva, pois as pedras a
contar ndo estavam todas visiveis.
- A tarefa 4 (“Construindo patios™) teve por objetivo ampliar as relagdes trabalhadas na
tarefa 3 da propriedade distributiva. Nesta quarta tarefa buscava-se mostrar a utilidade
da propriedade distributiva nas situacfes de céalculo numérico. Quatro relagcdes eram
apresentadas para que as criangcas completassem as equivaléncias, mas sempre
associando aos empedrados da tarefa anterior. Por exemplo, na expressdo 4 x 4 + 6 x 4
= x4 =___ | eraexplicado a crianca que representava um total de pedras de 2
empedrados (patios) e que elas deveriam desenha-los juntos de modo a terem um pétio
retangular.

Com a sequéncia de tarefas apresentadas foi constatado que os alunos puderam
usar estratégias aditivas, se apropriarem das propriedades comutativa, associativa e
distributiva, compreenderam o efeito das operagdes nos numeros, descobriram as
relacdes entre dobro e metade, quadruplo e quarta parte, na multiplicacdo. No geral, a

sequéncia favoreceu o alargamento do conhecimento e destreza com 0s nimeros e com

as operacoes.

e O caso da divisao

Em outro estudo Rocha e Menino (2008) investigaram a aprendizagem da

divisdo nos primeiros anos escolares. Considerando que a aprendizagem da divisdo deve

ser feita em estreita relacdo com a aprendizagem da multiplicacdo, a ideia dos autores é
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que a divisdo deve ser trabalhada utilizando também o recurso da disposicéo retangular,
porque ela favorece o entendimento da relagéo inversa entre a divisdo e a multiplicacao.
E natural que os estudantes de uma mesma turma estejam em niveis de desenvolvimento
diferentes, porém o papel do professor é identificar estes niveis e favorecer a sua
progressdao. Um episddio de sala de aula, com estudantes do 3° ano do ensino
fundamental ilustra bem isso, quando a professora colocou o seguinte problema:

A Catarina faz anos na proxima semana. Esta a pensar convidar alguns
amigos e fazer uma pequena festa. A mae ja foi as compras e comprou 56
baldes. Esta a pensar dar no final da festa, a cada um dos amigos da
Catarina 4 baldes e ndo ficar com nenhum. Quantos amigos pensa a
Catarina convidar? (Rocha e Menino, 2008, p. 186).

Neste exemplo, a professora solicita que cada um resolva com a estratégia que

achar mais rapida e mais eficiente. Uma das estudantes resolveu assim:

10x4 =40
11x4=44
12 x4 =48
13x4=52
14 x4 =56

Entdo segue o dialogo:

Professora: “Por que fizeste desse modo?”
Menina: “Porque é mais facil comegar no 10.”
Professora: “E depois?”

Menina: “Fui fazendo até dar 56.”
Professora: “E entdo, que concluis?”
Menina: “A mde deu baloes a 14 meninos.’
Professora: “E quantos deu?”

Menina: “Deu 4.”

(Rocha e Menino, 2008, p. 187).

1

O exemplo ilustra como a menina fez uso de um produto como referéncia que
foi a multiplicacdo por 10 e com base em seu conhecimento sobre multiplicagéo

conseguiu resolver o problema. Ela demonstrou possuir um conhecimento importante
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do sentido desta operacdo. Muitas vezes, até estratégias que ainda nem foram
apresentadas as criancas surgem nas resolucgdes dos alunos. O mais importante, segundo
os autores, é que o professor esteja sempre atento as intencdes dos estudantes no
processo de resolucdo dos problemas para que possa posteriormente introduzir as
propriedades da operagéo da diviséo.

Sugestdes de como trabalhar as propriedades da divisdo também sdo mostradas
por Rocha e Menino (2008). A depender do contexto que se utiliza, ha relagbes que
podem se tornar bem visiveis. Uma delas é a seguinte; duplicando dividendo o
quociente também duplica. O seguinte contexto pode ser explorado: “Se para distribuir
24 péssegos em caixas de 6, necessito de 4 caixas, entdo para distribuir o dobro de
péssegos (48) , quantas caixas necessito?”. Com a resolu¢do do problema pode-se
mostrar a relacédo para as criancas entre dividendo e quociente que acabou de acontecer.
Montar um quadro também ajuda muito para a conclusdo de que 24 péssegos

partilhados igualmente por 4 pessoas € o mesmo que partilhar 48 péssegos por 8

pessoas:
Dividendo Quociente
Péssegos Caixas
24 4
48 8
96 16

Esta e muitas outras situagdes sobre as propriedades da divisdo quando
trabalhadas promove o desenvolvimento de conceitos e estratégias de célculo mental.
Antes do célculo formal escrito os estudantes devem ser confrontados com os diferentes
sentidos da divisdo, com e sem resto, e com eles poderem descobrir 0 uso de
propriedades e relacdes, sempre em intima relacdo com a multiplicacdo (Rocha &

Menino, 2008).
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3.2.2.2 Numeros fracionarios e operacgoes

Os numeros fracionarios também tém recebido atencdo dos estudiosos sobre
sentido de numero. Yang, Hsu e Huang (2004) investigaram como o processo de ensino
orientado pode interferir na constru¢do do sentido de nimero fracionario. Para isso
elaboraram um estudo em duas escolas publicas de Taiwan, cada qual com duas turmas
do 6° ano, sendo uma experimental e a outra de controle. O pré-teste realizado indicou
haver pouca diferenga na habilidade matematica entre os estudantes nas duas escolas.

Nas turmas experimentais as aulas foram realizadas com material didatico
complementar e durante as aulas os professores incentivaram seus alunos a explorar
nameros e operacdes, para discutir suas ideias e pensamentos. Cinco unidades de ensino
foram projetadas pelo pesquisador para o uso dos professores. A primeira unidade (11
aulas) foi centrada no desenvolvimento de base dos conceitos de numero decimal e
fracionario; a segunda unidade (16 aulas) enfatizou a capacidade de comparar grandezas
numéricas; a terceira unidade (10 aulas) focou o uso adequado de pontos de referéncia;
a quarta (8 aulas) e quinta unidades (8 aulas) focaram na estimativa e nos efeitos das
operacoes.

Nas turmas de controle seguiu-se o curriculo de matematica padrdo, no qual os
professores ensinavam aos alunos a resolver problemas usando métodos escritos, com
memorizacdo de todas as regras e férmulas. Os professores palestravam durante a
maioria dos periodos de aula, e os alunos tiveram poucas oportunidades para articular
suas ideias ou comunicar-se um com o outro.

Ap0s o periodo de intervencao, cada aluno participante respondeu a 12 questdes,
que se destinava a investigar se conseguiriam utilizar eficazmente os componentes do

sentido de ndmero, como: comparacdo da magnitude do numero, utilizacdo de
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referentes de forma adequada, o desenvolvimento de estratégias de estimativa. Os

pesquisadores também solicitaram que explicassem suas respostas. Exemplos das

justificativas séo apresentados a seguir:

Exemplo 1:

Exemplo 2:

Item: E maior 5/8 ou 9/8?

Aluno: Eu penso que 8/9 é maior.

Entrevistador: Por que vocé pensa assim?

Aluno: Porque a diferenca entre 1 e 8/9 é 1/9 e a diferenca entre 1 e 5/6 é
1/6.

Entrevistador: Por que 1/9 é menor que 1/6 se o denominador € maior?
Aluno: Uma parte de um grande bolo cortado em 9 partes € menor que a
parte de um grande bolo cortado em 6 partes.

(Yang et. al., 2004, p. 415)

Item: Selecione a melhor estimativa para 8/17 x 19/25?
1) >Y%;
2) < Y
3) =%
4) Nao posso saber sem calcular.

Aluno: 8/17 é menor que %. E 19/25 ¢é cerca de 2/3. Entdo sua
multiplicacdo deve ser menor que 1/2
(Yang et. al., 2004, p. 418)

Nos exemplos 1 e 2 os alunos conseguiram responder as questdes sem precisar

recorrer ao calculo numeérico preciso. Ambos se utilizaram de pontos de referéncia (1,

para o exemplo 1; 2/3, no exemplo 2) que ndo estavam presentes nos itens para

estimarem os resultados, mostrando boa compreensdo sobre o significado desses

ndameros.

Os resultados indicaram que houve diferencas estatisticamente significativas

entre pré e pos-teste para as classes experimentais, mas que ndo houve diferencas
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significativas entre 0s escores pré e pos-teste para as classes de controle. No pos-teste,
muitos alunos das classes experimentais responderam o0s itens baseados no
conhecimento intuitivo sobre os nimeros enquanto que muitos das classes controle
continuaram a resolver com lapis e papel por meio da escrita. Os dados sugerem que 0
progresso dos alunos das classes experimentais foi decorrente do ensinamento que
ajudou as criancas a desenvolver o sentido de nimero.

Explicam os autores que o avango dos alunos das classes experimentais foi
devido a possibilidade deles utilizarem formas mais flexiveis para resolver os
problemas, incluindo a utilizacdo de estimativas e pontos de referéncia. Estes alunos
inclusive mencionaram algumas vezes que o uso do algoritmo em algumas questdes
tornava a sua resolugcdo mais complicada.

Yang et. al. (2004) mostraram com seu trabalho que atividades de ensino de
sentido do numero fracionario séo eficazes e Uteis ao desenvolvimento do sentido de
nimero em criancgas; e que o ensino que foca no célculo escrito ndo ajuda a crianga a
desenvolver o sentido numérico. Vale salientar que as tarefas dadas aos alunos nédo
foram comuns, portanto ndo tdo faceis para ambos 0s grupos experimentais e de
controle. Os comentarios de muitos alunos no inicio do experimento foram de que seria
impossivel resolver esses problemas sem lapis e papel. Entretanto, apds entenderem que
0 objetivo seria refletir sobre 0s niUmeros e as respostas encontradas, passaram a dar
respostas mais refletidas dentro da abordagem do sentido de numero. Nas palavras dos
autores, este experimento (assim como outros ja aqui mencionados) mostra que 0
sentido de nimero fracionario pode ser promovido através de atividades bem elaboradas
e ambientes de aprendizagem favoraveis, encorajando discussdes, providenciando
oportunidades para os estudantes se comunicarem e partilharem seus pensamentos e

raciocinios com os colegas.



96

A pesquisa de Lessa (2011) também apresenta um exemplo interessante de como
a compreensdo de numero fracionario pode ser trabalhada a partir de atividades bem
elaboradas. A autora propds uma sequéncia didatica para enfatizar o significado de
medida do nimero fracionario que foi aplicada a uma turma com 22 alunos do 6° ano do
ensino fundamental de uma escola particular da cidade de Porto Alegre. A
experimentacdo, que durou um meés, foi organizada em nove modulos compostos por
atividades diversas, como medir objetos na sala com uma unidade de medida
convencionada na forma de tira de papel, a construcdo de um instrumento de medida
(uma régua) que facilitasse as medicGes de objetos com medidas fracionarias e a
sistematizacdo das tarefas realizadas.

Durante a realizacdo das medi¢des foi possivel observar que todos tinham
conhecimento de que medir é saber quantas vezes a unidade cabe no objeto. No caso da
tarefa proposta a unidade era a tira papel. O uso do nimero fracionario como medida foi
utilizado no momento em que percebiam que a unidade tira ndo cabia em um ndmero
inteiro de vezes no comprimento do objeto medido e necessitavam parti-la.

Com a construgédo da régua, instrumento de medida que facilitasse as medi¢cfes
de objetos com medidas fracionérias, foi observado nos alunos a nogdo de que fragcdes
equivalentes exprimem a mesma quantidade. Além disso, 0 uso da régua numerada
suscitou a oportunidade de trabalhar com adi¢des e subtracGes em situacfes de medicéo,
como por exemplo, “se comprei /2 metro de fita azul e % de fita laranja, quantos metros
de fita eu comprei ao todo?”. As adi¢des de medidas fraciondrias geraram a necessidade
de usar as equivaléncias de fracdes. A sequéncia proporcionou desenvolver importante
ideia de medida: a nocdo de que diferentes fracdes equivalentes exprimem a mesma

quantidade, e, portanto, 0 mesmo numero fracionario.
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3.2.3 Grandezas e medidas

Benites (2013) desenvolveu um estudo com uma turma de 25 alunos do 2° ano
do ensino fundamental, com idades entre 6 e 8 anos. A atividade iniciou com um
questionamento sobre quem sabia a propria estatura. Cada crianga recebeu uma ficha
para registrar a sua estatura e a dos colegas. Para completar as informagGes que nao
sabiam, levaram as fichas para casa para discutirem com os pais e familiares o devido
preenchimento.

Apos serem coletadas todas as informac0es, foi realizada a afericdo da estatura
das criancas usando uma fita métrica que foi confeccionada na sala de aula juntamente
com os alunos. As informacgdes colhidas foram sistematizadas e colocadas na lousa em
uma tabela previamente desenhada pela professora. Posteriormente, a professora
orientou as criangas sobre como registrar os dados das estaturas na planilha do Excel
para construcado e leitura de listas, tabela simples e grafico de barras. Com o grafico de
barras foi possivel observar a diferenciacdo de estaturas entre eles. A professora propds
gue com a informacdo obtida organizassem a fila da maneira que achassem mais
conveniente.

Somada a atividade da planilha no Excel, foi realizado o processo de confeccéo
de painel de graficos com barbante em papel pardo, para representar a estatura real das
criancas. Apesar da dificil tarefa de montar um grafico com barbante, as criancas se
esmeraram para que ficasse 0 mais proximo do real. A autora considera que a atividade
permitiu que as criancas pudessem conhecer uma das fungdes do sistema de medidas,
que € comparar grandezas.

Backendorf (2010) elaborou uma sequéncia didatica de medidas de comprimento

e superficie para uma turma com 15 estudantes do 5° ano ensino fundamental. O
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processo de medigéo foi iniciado com a construgdo da unidade que deveria ser criada
por eles mesmos utilizando o préprio corpo (corpo, pé, palmo etc.). As criancas foram
desfiadas a dizer qual seria medida de sarrafos (tiras de madeira) para serem colocados
nas paredes da sala de aula que ndo tem quadro nem janelas e dizer a medida de trilhos
de aluminio para serem colocados nas janelas para novos tipos de cortinas.

Inicialmente as criancas foram utilizando unidades diferentes entre si como
palmo, corpo, passo e o0 antebraco o que fez com que cada grupo encontrasse um
resultado diferente por causa do tamanho das unidades de medida utilizadas. Os
diferentes resultados as fizeram refletir sobre o tamanho das unidades de medidas, uma
vez que inviabilizou a comparacao direta dos valores numéricos encontrados. Com esta
parte da atividade as criancas também perceberam que uma unidade de medida menor
aumenta a precisdo da medida; e que quanto maior a distancia a ser medida, maior a
quantidade de vezes que a unidade ira se repetir.

A necessidade de decidir sobre uma unidade de medida padréo fez com que
escolhessem o palmo para sé-la. Viram que até mesmo os palmos tinham tamanhos
diferentes entre as criancas e entdo escolheram um Unico palmo para ser o padrdo. A
pesquisadora sugeriu que copiassem o desenho do palmo para uma folha de cartolina
para que todos da turma pudessem utilizar a mesma unidade. Mesmo assim, para medir
um espaco menor que o palmo foi necessario utilizar o conhecimento de fragéo e dividir
0 palmo em partes iguais. As criancas perceberam que em um palmo cabiam dez dedos
da maioria delas. Entdo resolveram dividir a unidade padrdo em dez pequenas partes € a
chamaram de “um dedo”, cada. E para as partes ainda menores dividiram “um dedo” em
“dois dedinhos”. Com isso, puderam conhecer a possibilidade de adesdao de varias

unidades de medidas de comprimento e a relacdo existente entre elas. As medidas



99

encontradas para os sarrafos e os trilhos foram: 93 palmos e 2 dedos de sarrafos; 30
palmos de trilho.

Contudo, um novo problema foi lancado pela pesquisadora: as unidades de
medida utilizadas sdo conhecidas da diretora da escola? E dos funcionérios do armazém
onde serdo comprados os materiais? Diante deste problema, uma das alunas sugeriu que
fosse utilizada a régua para saber quantos centimetros tinha o palmo “padrio”. Foi
constatado que o palmo tinha 17,5 cm, o dedo 1,8 cm e o dedinho 0,9 cm. Deste modo,
foi realizada a conversdo das unidades trabalhadas em unidades do Sistema
Internacional de Medidas de comprimento.

Para Backendorf (2010), a propria escolha da unidade de medida ja implica em
certa compreensao da relacdo entre o que se quer medir, para qual finalidade se quer a
medicdo e as unidades de medidas utilizadas naquela cultura. Por exemplo, se quiser
saber o tamanho de um terreno, a depender da quantidade que se quer medir, pode ser
melhor usar o hectare como unidade de medida ou o alqueire (unidade de medida maior
que o hectare) que usar metros quadrados. O mesmo pode-se pensar no caso de medir a
quantidade de 4gua em uma caixa d’adgua e a quantidade de um medicamento. No caso
da caixa d’agua a unidade de medida usual ¢ o metro cubico, enquanto que o
medicamento ¢ medido em mililitros. Nao que a agua da caixa d’agua ndo possa ser
medida em mililitros ou que o medicamento ndo possa ser medido em metro cubico,
mas pela praticidade e comodidade de ndo precisar fazer conversées trabalhosas dadas o
tamanho da unidade e o que se quer medir, algumas sdo mais apropriadas a
determinadas quantidades que outras.

Com base nas pesquisas apresentadas, acredita-se que muitas das relacdes
numéricas entre grandezas e medidas sdo percebidas pelas criangas no decorrer do seu

desenvolvimento. As situacbes cotidianas do lar, da escola, do comércio, dos jogos
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podem favorecer o desenvolvimento destas nogdes e contribuir para que haja a

compreensdo da medida e do sistema de medidas da cultura.

3.3 Consideracdes sobre as pesquisas de natureza psicoldgica e educacional

As pesquisas aqui apresentadas representam apenas parte do que vem sendo
estudado sobre sentido de nimero. Como dito no inicio deste capitulo, cada estudo tem
sua contribuicdo seja no sentido de melhorar o entendimento de como se desenvolve o
sentido de numero, seja para melhorar as praticas em sala de aula para ampliar esse
conhecimento nas criancas, isto €, como se aprende e como se intervém.

Mesmo com a diversidade de trabalhos apresentados, de certo modo, todos 0s
autores aqui citados parecem concordar que o sentido de nimero € ampliado com as
diversas experiéncias matematicas do cotidiano e que estas precisam ser
proporcionadas, estimuladas e trabalhadas juntamente com a crianca, dando-lhe a
oportunidade de ser um individuo que consegue pensar sobre 0s numeros e suas
relacdes.

Analisando as pesquisas por escolaridade, observa-se que as investigacdes com
criancas da educacdo infantil sdo mais centradas em conceitos numéricos iniciais como
nocOes de contagem, significado de nimero e transformagGes numéricas com pequenas
quantidades. Ja& as pesquisas com criancas do ensino fundamental sdo fortemente
relacionadas a magnitude dos numeros e a compreensdo das operacdes aritméticas, seja
com numeros inteiros, seja com numeros racionais (fracionario). Possivelmente, o
destaque nas operacdes aritméticas seja resultado de uma das grandes contribuicdes do

NCTM (1991) que, no dizer de Brocardo e Serrazina (2008), colocou énfase nas
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diferentes formas de calcular, incluindo a estimativa (em detrimento do célculo preciso),
tdo importante para o desenvolvimento do sentido numérico.

Também € possivel notar a preocupacdo dos pesquisadores em propor situagdes
problemas semelhantes as praticas cotidianas extraescolares. Cabe ressaltar que o
objetivo de aproximar o estudo da matematica a préaticas cotidianas ndo ¢ “trocar” a
matematica formal pela informal, tdo pouco deixar de ensinar as criangas
procedimentos, algoritmos, sistemas de numeracdo e de medidas usuais. Mas de
explorar as noc@es iniciais sobre os nimeros e suas relages como o uso, funcdes e
possibilidades de uso em suas vidas diarias e prepara-las para raciocinios matematicos
cada vez mais sofisticados.

Com relacdo as habilidades avaliadas ou desenvolvidas, nota-se que algumas
pesquisas focaram mais na contagem, sequéncia numérica e significado do numero,
outras nas operacOes aritméticas e outras nas relacOes entre grandezas e medidas.
Porem, observa-se que varias compreensdes numéricas eram necessarias para que uma
dada habilidade fosse investigada ou promovida, refor¢cando o que Sowder e Schappelle
(1989) ja tinham evidenciado de que ndo se pode isolar os aspectos do sentido de
numero e achar que se esta investigando sentido de numero.

Como ndo se pode investigar um aspecto do sentido de nimero sem remeter a
outros, 0s proprios autores necessitaram explanar e considerar as diferentes habilidades
do sentido de nimero que se relacionavam com a(s) investigada(s). O Quadro 3 a seguir
apresenta as diferentes habilidades numéricas relacionadas as nogbes de nudmero,
operacdes e medidas encontradas nas pesquisas de natureza psicologica e educacional

discutidas.
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Quadro 3. Habilidades numéricas relacionadas as no¢Ges de nimero, operagfes e medidas nas pesquisas

de natureza psicoldgica e educacional.

PSICOLOGICA

| EDUCACIONAL

Primeiras nogdes de nimero

Primeiras nogdes de nimero

- Contagem
- Inferéncia de quantidade

- Contagem

- Elaboracg&o de problemas verbais

- Estratégias de resolucéo de problemas
- Ordenacdo numérica

- Equivaléncia e ndo equivaléncia

- Significado do niimero

- Padrfes numéricos

- Semelhancas e diferencas numéricas
- Representacédo de quantidade

- Simbolos numéricos

- Cardinalidade

- Célculo mental

- Distribuicéo e diviséo de objetos

- Comparacdo de quantidades

NUmeros e Operagdes

Nameros e Operagdes

= NuUmeros inteiros e operagdes

- Contagem
- Conhecimento de nimero
- Operagdes e problemas de transformacéo
- Ndmero como medida
- Julgamento de magnitude do nimero
- Uso apropriado de pontos de referéncia
- Célculo mental flexivel
- Célculo por estimativa
- Julgamento da razoabilidade dos resultados
- Efeito relativo das operacGes sobre 0s nlimeros
- Decompor e recompor nimeros para solucionar
problemas
= Numero fracionario e operacdes

- Uso apropriado de estratégia para resolver
problemas numéricos

- Calculo por estimativa

- Célculo mental

- Relagdo parte-parte e parte-todo

- Rela¢des de primeira e segunda ordem

- Adicao por estimativa e pontos de referéncia

= NUmeros inteiros e operacdes

- Uso dos niimeros

- Estratégias e procedimentos de calculo

- Uso do valor de lugar

- Uso de pontos de referéncia

- Célculo mental

- Efeito relativo das operacdes sobre os nimeros
- Decompor e recompor nimeros para solucionar
problemas

- Relagbes dobro e metade, quadruplo e quarta
parte

= NUmero fracionario e operacdes

- Magnitude numérica

- Uso de referentes

- Estratégias de estimativa
- Significado do niimero

- Fracdo como medida

- Fracdes equivalentes

- Instrumentos de medida

Grandezas e Medidas

Grandezas e Medidas

- Inferéncia légica ou transitiva

- Compreensdo ldgica das unidades de medida
- Atributos do objeto a ser medido

- Precisdo métrica de instrumentos

- Nogéo de compensagédo

- Equivaléncia em instrumento (balanca)

- Pratica de medicdo com unidades
convencionais e ndo convencionais

- Compreensao l6gica das unidades de medida

- Comparagdo de grandezas

- Padronizacdo métrica

- Tratamento da informacdo em tabelas e graficos
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Como pode ser visto, as atividades sobre contagem e comparagdes entre
conjuntos, por exemplo, estiveram relacionadas a ideias aditivas e de medidas;
atividades sobre operacdes aritméticas envolveram o conhecimento de significado de
namero, da sequéncia numérica, da contagem; atividades sobre grandezas e medidas
envolveram a compreensdao do significado do ndmero, calculos mentais por
aproximacdo, compreensdo de padrdes de distancias numéricas; entre outras relagdes.

Na verdade estas pesquisas confirmam que em qualquer situacdo as habilidades
numeéricas necessarias ao desenvolvimento do sentido de nimero estdo associadas umas
com as outras e que quando se diz que ndo se podem isolar os aspectos do sentido de
namero numa atividade em particular é porque na verdade ndo se consegue isola-los no
pensamento.

E possivel que muitas das dificuldades com a matematica encontradas pelas
criancas na escola sejam consequéncia da pouca exploracdo da intuicdo numerica dentro
e fora da escola. Acredita-se que assim como as criangas precisam compreender que
muito da matematica que se aprende na escola serve para as situacdes diarias, elas
também precisam perceber que na vida diaria se faz uso de conhecimentos numéricos
que sao relevantes para a matematica escolar.

Habilidades como calculo mental por estimativa, por decomposicdo e
recomposicao, uso de referentes, comparacdo de quantidades e uso do numero como
rétulo, sdo so6 alguns exemplos de habilidades frequentemente utilizadas no dia a dia. E
possivel que distintos ambientes extraescolares, em funcéo das atividades especificas de
cada um, desempenhem diferentes papéis na construcdo do sentido de numero. O
proprio contexto doméstico, a depender das atividades que a crianca participa, pode
favorecer mais o desenvolvimento de certos aspectos em detrimento de outros. E neste

sentido que o presente estudo busca investigar de modo mais detalhado o papel das
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experiéncias extraescolares de diferentes contextos domésticos no desenvolvimento do
sentido de numero de criancas, a fim de elucidar se ha diferencas entre as criancas que
residem com a familia e as criancgas que residem em institui¢des (casas de acolhimento)

com relacgdo ao sentido de nimero.



CAPITULO IV

METODO

4.1 Importancia do estudo e hipotese

A crianca estd constantemente imersa no mundo com os nimeros. Ela comeca a
aprender sobre nimeros em uma idade ainda muito precoce. Antes mesmo de ir a
escola, ela é capaz de dizer a sua idade, a data do seu aniversario, 0 nimero do telefone
da sua casa, quantos irmdos tem, quantas pessoas moram com ela etc. (MEC/SEF,
1997). A propria vida cotidiana fornece o melhor lugar para compreender como 0s
numeros funcionam no mundo, quais 0s seus significados, seus usos e quais as relacfes
entre eles (Heuvel-Panhuizen, 2008).

Contudo, esta compreensdo ndo € construida de maneira tdo simples e rapida; ela
€ muitas vezes gradual e hierarquica, por exemplo: para que a crianca possa entender
'dois’ enquanto quantidade é preciso que ela tenha se deparado com muitos pares (um
par de olhos, um par de sapatos, um par de asas), e que tenha conseguido abstrair o que
todos os pares tém em comum. Entdo, ela somente ird entender o nimero quando tiver
entendido o que cada quantidade mencionada tem em comum com outras quantidades
semelhantes (Liebeck, 1990). Por isso, a importancia de que a crianca reconheca que 0s
numeros fazem parte do seu mundo: em casa, nas ruas, na escola, no trabalho; e que
essa compreensao exigira a pratica de conhecimentos que estdo além da aplicacdo pura
de regras logicas e algoritmos que aprendera na escola (Spinillo, 2006).

Segundo Castro e Rodrigues (2008), a matematica tem se tornado cada vez mais
um instrumento precioso e fundamental para compreender, analisar e intervir na

sociedade atual. Sabe-se que a escola tem importante papel na compreensdo das
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criangas guanto aos usos e funcdes da contagem e da medida em situagdes escolares e
extraescolares (Spinillo, Silva, & Batista, 2008), mas é importante saber de que modo
diferentes experiéncias sociais podem contribuir com a compreensao das criangas sobre
0 sentido de namero. As pesquisas de Carraher, Carraher e Schliemann (1988) ja
sinalizaram algo nessa direcdo ao mostrarem que criangas que participam de atividades
de comércio conseguem desde cedo ter sucesso na resolucao de problemas matematicos
diversos nas situagdes de compra e venda, mesmo que ndao obtenham 0 mesmo sucesso
ao resolverem operagdes semelhantes usando os procedimentos formais escolares
(algoritmos). Isto mostra a importancia das experiéncias sociais extraescolares na
construcdo do sentido de numero. Mas quais seriam as situacGes ou atividades
matematicas extraescolares que poderiam contribuir na constru¢cdo de um sentido
numérico em criancas? Para responder a esta pergunta, dois contextos de moradia
surgem como importantes: residir com a familia e residir o ambiente institucionalizado
(casas de acolhimento). Na realidade brasileira atual ha criancas que moram com sua
familia e ha criancas institucionalizadas que moram em casas de acolhimento.
Acredita-se que as atividades as quais as criangas sdo frequentemente expostas
nestes dois contextos podem trazer beneficios diferentes, pois as criangas que moram
com a familia, em geral, além de realizarem suas tarefas escolares, podem participar de
atividades de compras em supermercados, orcamento doméstico, execucdo de receitas,
brincadeiras com outras criangas ou sozinha, fazer reforco de alguma disciplina escolar;
podem acompanhar familiares no trabalho, entre outras atividades. E importante
salientar que as atividades citadas podem ocorrer para algumas criangas e para outras
ndo, pois mesmo estando em um ambiente riquissimo de conhecimentos, nem sempre
sdo participantes das atividades de rotina da familia. J& as criancas que residem em

ambientes institucionalizados, além de realizarem suas tarefas escolares, estdo inseridas
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em um ambiente que, em geral, assegura uma programacao de atividades ludicas para
que as criangas possam participar em conjunto com outras criangas e com 0s monitores
(Siqueira & Dell’Aglio, 2006). Embora nem sempre estejam definidos os aspectos
numéricos relacionados a tais atividades, acredita-se que a preocupagcdo com a
(re)insercdo social destas criangas orienta 0 planejamento das atividades de modo que
sejam trabalhadas a interacdo e o lazer, mas que também possam desenvolver as
capacidades cognitivas e ampliar o conhecimento das mesmas.

A hipotese deste trabalho é de que ha diferencas quanto ao conhecimento
matematico (aqui examinado a partir do sentido numérico) das criancas que moram em
casa com sua familia e das criancas que moram em ambiente institucionalizado, pois as
experiéncias extraescolares vividas por essas criangas em contextos de moradia

diferentes influenciam o conhecimento que elas apresentam sobre sentido de namero.

4.2 Objetivos

4.2.1 Objetivo geral

Investigar o papel desempenhado pelas experiéncias extraescolares no
conhecimento matematico em criancas estudantes do ensino fundamental. As
experiéncias extraescolares consideradas neste estudo estdo associadas a dois contextos
sociais domésticos distintos: residir com a familia e residir em ambiente
institucionalizado. O conhecimento matematico considerado neste estudo refere-se ao

sentido de nimero.

4.2.2 Objetivos especificos
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e Auvaliar o conhecimento matematico de criangas relativo ao sentido de nimero a
partir da aplicacdo de um instrumento (elaborado para esta pesquisa) sobre
nameros, operacdes e medidas;

e Conhecer a natureza das experiéncias matematicas extraescolares dos
participantes, a partir de observacbes de suas atividades em dois contextos

domésticos: o contexto Familia e o contexto Instituicédo.

4.3 Método

4.3.1 Participantes

Os participantes da pesquisa foram selecionados por conveniéncia, tendo em
vista a necessidade de selecionar membros mais acessiveis da populacao.

Ao todo participaram 100 criangas de nivel socioeconémico baixo, estudantes do
ensino fundamental de escolas publicas municipais da Regido Metropolitana do Recife,
de ambos os sexos, sendo 50 estudantes do 1° ano do ensino fundamental (com idade
média de 6 anos e 5 meses) e 50 do 2° ano do ensino fundamental (com idade média de
7 anos e 6 meses). Optou-se por investigar criangas que estivessem nos primeiros anos
do ensino fundamental e de anos escolares consecutivos para minimizar o efeito da
escolarizacdo sobre o sentido de nimero.

Estas criangcas tinham diferentes experiéncias sociais extraescolares
proporcionadas em suas diferentes condi¢cdes de moradia: a condicdo de morar com a
familia e a condicdo de morar em ambiente institucionalizado. Do total dos

participantes, 25 criangas do 1° ano residiam com a familia e 25 criangas do 2° ano
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residiam em instituicdo de acolhimento (ha pelo menos 6 meses). Para simplificar a
compreensdo do texto, em muitas passagens foi adotada a expressdo ‘contexto’ em
substitui¢do a expressdo ‘condi¢do de morar com’. Logo, ‘contexto Familia’ significa
‘condicdo de morar com a familia’ e ‘contexto Instituicdo’ significa ‘condi¢do de morar
em ambiente institucionalizado’. O que implica que nas observacdes foram apreciadas
as experiéncias extraescolares ocorridas dentro e fora do lar de cada crianga. O relevante
¢ justamente o que cada condicdo de moradia proporciona de experiéncias
extraescolares as criangas.

Por fim, considerando a escolaridade e os dois contextos domésticos

mencionados, foram constituidos 4 grupos de participantes:

Grupo 1: Vinte e cinco criangas que moravam com seus familiares e que estavam no 1°
ano do ensino fundamental.

Grupo 2: Vinte e cinco criangas que moravam com seus familiares e que estavam no 2°
ano do ensino fundamental.

Grupo 3: Vinte e cinco criangas que moravam em instituicdo de acolhimento e que
estavam no 1° ano do ensino fundamental.

Grupo 4: Vinte e cinco criangas que moravam em instituicdo de acolhimento e que

estavam no 2° ano do ensino fundamental.

N&do fez parte da amostra criancas com reprovacdo escolar ou diagnosticadas
com qualquer tipo de transtorno psiquico e/ou déficit de aprendizagem.
Em cumprimento & exigéncia do Comité de Etica para pesquisa com Humanos,

todas as criancas foram autorizadas pelos responsaveis a participar da pesquisa por meio
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da assinatura no TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), cujo modelo

encontra-se em Anexo.

4.3.2 Procedimento e planejamento experimental

A pesquisa foi composta por duas atividades: (i) Avaliacdo do conhecimento
matematico dos participantes no que se refere ao sentido de nimero; (ii) Observacgdes na
residéncia de 10 criancas que moram com a familia (Grupos 1 e 2) e de 10 criancas que
moram em instituicdo de acolhimento (Grupos 3 e 4).

Por causa da disponibilidade e autorizagdo dos responsaveis as observacfes nos
contextos domésticos foram realizadas com apenas 10 criancas de cada o contexto,
totalizando 20 criancas, assim distribuidas: Familia (1° ano - 4 criangas; 2° ano — 6
criancas); Instituicdo (1° ano — 5 criangas; 2° ano — 5 criangas). A avaliacdo do

conhecimento numérico foi realizada com todas (100) as criangas.

e Avaliacdo do sentido de nimero

A avaliagdo foi realizada por meio de um instrumento elaborado para esta
pesquisa, que contempla o conhecimento dos estudantes sobre: nimeros, operacdes e
medidas. O instrumento é composto por trés partes, uma relativa a cada um desses

conhecimentos, como descrito a seguir.

Parte 1: NUmero

Esta parte examina a compreensdo acerca dos diferentes significados que o

namero pode assumir no cotidiano (identidade, quantidade e medidas), da sequéncia
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numérica (distdncia entre os numeros) e da magnitude relativa dos ndmeros. As
resolucGes dessas tarefas ndo resultam de céalculos numéricos precisos, mas de formas
qualitativas de raciocinar que indicario a compreensio de nimero das criancas. E
composta por trés aspectos, conforme explicado a seguir:

» Tarefa 1(a)- Itens de 1 a 12: Significados dos nimeros

» Tarefa 1(b)- Itens de 13 a 24: Sequéncia numérica

» Tarefa 1(c)- Itens de 25 a 36: Magnitude relativa dos digitos no nimero

Tarefa 1(a). Significados dos NUmeros

Esta tarefa foi composta por doze itens ao todo, sendo 3 itens de 1 digito, 3 de 2
digitos, 3 de 3 digitos, e 3 de 4 digitos. Em cada item havia 3 alternativas, sendo que em
uma das alternativas o nimero representa uma quantidade (por exemplo, “0s gols de
uma partida de futebol”), em outra representa uma medida (por exemplo, “0 preco de
um produto”) e em outra representa uma identidade (por exemplo, “0S numeros da
placa de um carro, o nimero de telefone” etc.). A resposta correta em 4 itens estava na
letra (a), 4 na letra (b) e quatro na letra (c). Em quatro itens a resposta correta era
medida, em 4 € quantidade e em 4 é identidade. Todos os numeros trabalhados estdo no

Apéndice A.

Objetivo
Avaliar as nocdes intuitivas das criancas sobre os diferentes significados do

numero: identidade, quantidade e medidas.

Indicadores de sentido de niimero relacionados

Reconhecimento do uso, significados e funcdes dos nimeros no cotidiano.
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Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice A) e cartelas com

0s numeros da tarefa (Apéndice B).

Procedimento
Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Um niumero pode ser vdrias coisas.
Pode, por exemplo, ser o peso da pessoa, a quantidade de brinquedos que a crianca
tem, pode ser o nimero do telefone de alguém. Vou mostrar umas cartelas, cada uma
com um numero. Cada um desses numeros pode ser uma coisa. Vocé vai ter que
descobrir o que ele ¢
Em seguida, foram apresentadas as cartelas, uma a uma, com um numero a
crian¢a, ditado o nome desse nimero para ela e perguntado o seu significado. Trés
opcdes de respostas foram propostas, cada uma relacionada a um dos significados do
numero, como mostrado no exemplo:
Item 1. NUmero 6 (mostra a cartela com o nimero seis). Vocé acha que este numero é:
(a) Aidade de uma pessoa (medida).
(b) O nimero de uma placa de carro (identidade).

(c) O numero de livros numa biblioteca (quantidade).

Tarefa 1(b). Sequéncia Numérica

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo, sendo 3 itens de 1 digito, 3 de 2
digitos, 3 de 3 digitos, e 3 de 4 digitos. Em cada item, 0s nimeros apresentados como
alternativas para resposta tinham o mesmo numero de digitos do numero base (por
exemplo: “NUmero 42 estd mais perto do nimero 60 ou mais perto do numero 50”.

Nesse caso, numero base [42] e alternativas [60 e 50] tém 2 digitos). A resposta correta
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em 6 itens estava na primeira alternativa e 6 na segunda. Em 4 itens o nimero base
estava (na sequéncia numérica) antes dos dois nimeros das alternativas, em 4 itens
estava no meio e em 4 itens estava depois. Todos os numeros trabalhados estdo no

Apéndice C.

Objetivo

Avaliar as nog¢des intuitivas das criangas sobre a sequéncia numérica.

Indicadores de sentido de nimero relacionados
Significado do nimero no que se refere ao conhecimento da sequéncia numérica

e do valor de lugar e a utilizacdo de parametros de referéncia de forma adequada.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice C) e cartelas com

0s numeros da tarefa (Apéndice D).

Procedimento

Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Os numeros se sucedem uns aos
outros. Por exemplo, 0 nimero 5 vem antes do nimero 9 e vem depois do numero 2. Ja
0 numero 2 vem antes do ndmero 3 e do numero 5. Vou mostrar umas cartelas, cada
uma com um ndmero. Vocé vai ter que descobrir se 0 nUmero que eu estou mostrando
esta mais perto de um numero ou se esta mais perto de outro numero”.

Em seguida, foram apresentadas as cartelas, uma a uma, com um ndmero a

crianca, ditado o nome desse nuimero para ela e perguntado sobre a sua maior
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proximidade em relacdo a outros dois numeros da sequéncia numérica. Dois nimeros

como opc¢des de respostas foram propostos, mostrado no exemplo:

Item 2. NUmero 4 (mostra a cartela com o numero 4) estd mais perto do nimero 9 ou
mais perto do nimero 5?
(@) 9

(b) 5

Tarefa 1(c). Magnitude Relativa dos digitos no nimero

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo envolvendo nimeros de 2, 3 e 4
digitos. A resposta correta em 6 itens estava na primeira alternativa e 6 na segunda. Em
metade dos itens a resposta correta é determinada pela ordem dos digitos (por exemplo,
“qual o0 nimero maior: 29 ou 92?”) e na outra metade ¢ determinada pela quantidade de
digitos (neste caso, o nimero maior tem digitos pequenos, por exemplo, “qual 0 numero

maior: 76 ou 2501?”"). Todos os pares de numeros comparados estdo no Apéndice E.

Obijetivo

Avaliar as nog¢0es intuitivas das criancas sobre a magnitude relativa dos digitos.

Indicadores de sentido de niimero relacionados

Magnitude absoluta e relativa dos nimeros, julgamento quantitativo e inferéncia.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice E) e cartelas com

0s nmeros da tarefa (Apéndice F).
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Procedimento

Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Os numeros podem ser grandes e
podem ser pequenos. As vezes tem um niimero que é maior que o outro. Por exemplo, 0
namero 21(1& e mostra a cartela) é maior que o numero 19 (I& e mostra a cartela); o
namero 5 (& e mostra a cartela) é maior que o nimero 2 (I& e mostra a cartela). Vou
mostrar umas cartelas, cada uma com um numero. Vou mostrar duas cartelas ao
mesmo tempo e vocé vai descobrir qual é o nimero maior .

Em seguida foram apresentadas a crianca as cartelas, duas a duas
simultaneamente, com um nimero em cada. Apo6s serem ditos 0s nomes dos numeros
foi solicitado que julgasse qual dos dois nimeros era maior, como mostrado no

exemplo:
Item 3. Qual o nimero maior: 460 ou 604 (mostra as cartelas)?
(a) 460

(b) 604

Parte 2: Operacoes

Esta parte examina a capacidade das criancas em estimar o resultado de
operagdes de adicdo e subtracdo usando parametros de referéncia (se o resultado € maior
ou menor que um dado valor), reconhecer o efeito das operacBes de adicdo e de
subtracdo sobre os numeros e compreender o efeito das operacdes quando a alteracao
causa efeito inverso. As resolugdes dessas tarefas ndo resultam, necessariamente, de
calculos numéricos precisos, mas de formas qualitativas de raciocinar que indicardo a

compreensdo das transformacdes numeéricas ocorridas em operacdes e que podem ser
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respondidas por aproximagdo. E composta por trés aspectos, conforme explicado a

seqguir:

Tarefa 2(a)- Itens de 1 a 12: Estimativa do resultado de operacgdes usando parametros de
referéncia

Tarefa 2(b)- Itens de 13 a 24: Efeito das operacdes de adicdo e subtracdo sobre os
nmeros

Tarefa 2(c)- Itens de 24 a 36: Operacdo com alteragcdo que causa efeito inverso sobre 0s

ndmeros

Tarefa 2(a). Estimativa do resultado de operagfes usando parametros de
referéncia

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo envolvendo nimeros de 2 e 3
digitos (combinados de forma a evitar que a crianga faca a conta), sendo 6 itens de
adicdo e 6 itens de subtracdo. A resposta correta em 6 itens estava na primeira
alternativa ( “maior”) e 0s outros 6 na segunda alternativa ( “menor”’). Nas operagdes o
maior nimero veio sempre antes. Duas das operacgdes de adicdo foram compostas por
dois nimeros de 2 digitos cada (por exemplo, 76 + 50), duas com dois nimeros com 3
digitos cada (por exemplo, 306 + 221) e duas com numeros de 2 digitos e 3 digitos (por
exemplo, 207 + 54). As operagdes de subtracdo seguiram 0s mesmos critérios. Todas as
operacgdes apresentadas com os respectivos parametros de referéncia estdo no Apéndice

G.
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Objetivo
Avaliar a capacidade de estimar o resultado de operacdes de adi¢do e subtracdo

usando parametros de referéncia.

Indicadores de sentido de numero relacionados
Capacidade de uso de parametros de referéncia, estratégias de estimativa e

julgamento da razoabilidade de um resultado.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice G) e cartelas com

as operacoes da tarefa (Apéndice H).

Procedimento

Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Vou mostrar umas contas para vocé
em umas cartelas. Uma de cada vez. Mas ndo € preciso resolver essas contas. Eu quero
apenas que vocé diga se o resultado € maior ou menor que um numero. Por exemplo,
na conta 5 + 6, o resultado ¢ maior que 10 ou menor que 10? .

Em seguida foram apresentadas as cartelas, uma a uma, com uma operacao cada.
Lida cada operacdo, foi perguntada a crianca a estimativa do resultado com base no
parametro de referéncia dado. Havia apenas duas opcdes de respostas, como mostrado
no exemplo:
Item 4. Nessa conta 306 + 221 (mostra a cartela), o resultado é maior ou menor que
600?

(a) Maior

(b) Menor
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Tarefa 2(b). Efeito das operacdes de adi¢ao e subtracao sobre os nimeros

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo envolvendo nimeros de 2 e 3
digitos (combinados de forma a evitar que faca a conta). S&o 6 itens de adi¢do e 6 de
subtracdo. A resposta correta em 6 itens esta na primeira alternativa (“de mais”), e 6 na
segunda alternativa (“de menos’). Os nimeros iniciais e finais de cada transformacéo
podem ser vistos no Apéndice I.
Objetivo

Avaliar a compreensdo intuitiva sobre o efeito das operacdes de adicdo e

subtracdo nos nimeros.

Indicadores de sentido de numeros relacionados
Conhecimento do efeito relativo da operacdo numérica quando uma quantidade

passa por uma transformacdo, julgamento quantitativo e inferéncia.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice 1) e cartelas com

as transformacdes da tarefa (Apéndice J).

Procedimento

Nesta tarefa foi dada a sequinte instrucdo: “Existe uma mdquina de fazer contas
que transforma os numeros. Entra um nimero e sai outro de dentro da maquina. Eu vou
te mostrar umas cartelas e vocé tem que descobrir o que foi que a maquina fez com

cada numero que entrou nela, se foi uma conta de mais ou se foi uma conta de menos.
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N&o precisa fazer as contas, s6 descobrir o que foi que a maquina fez. Quem faz as
contas é a maquina”.

Em seguida foram apresentadas as cartelas, uma a uma, com uma transformacéo,
lida cada transformacao apresentada, e solicitado a crianca que julgasse a operagdo que

havia acontecido, como mostrado no exemplo:

Item 5. Entrou 364. A maquina fez alguma conta com esse numero e saiu 0 nimero
463. Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
(a) Mais

(b) Menos

Tarefa 2(c). Operacao com alteracdo que causa efeito inverso sobre os nimeros
Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo envolvendo numeros de 1 e 2
digitos. A resposta correta em 4 itens estava na primeira alternativa (“aumentou”), 4 na
segunda alternativa (“diminuiu”) e 4 na terceira alternativa (“ficou a mesma coisa’). Em
4 itens houve aumento da quantidade inicial (por exemplo, 16 — 4 + 16); em 4 itens
houve diminuicdo da quantidade inicial (por exemplo, 30 + 9 - 30) e em 4 itens houve
alteracdo da quantidade inicial (48 — 5 + 5). Em 4 itens a composicdo é X Y X (por
exemplo, 19 + 8 — 19); em 4 itens € XXY (por exemplo, 22 + 22 — 8) e em 4 itens a
composicdo é XYY (por exemplo, 48 + 5 — 5). Todas as operacdes trabalhadas estdo no

Apéndice K.

Obijetivo
Avaliar a compreensdo do efeito das operacdes sobre 0s numeros gquando a

alteracdo causa efeito inverso.
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Indicadores de sentido de numero relacionados
Compreensao do efeito inverso das opera¢cdes numéricas, estimativa, julgamento

quantitativo, inferéncia, calculo numérico flexivel.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice K).
Procedimento
Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Vou falar para vocé alguns problemas. Nao
precisa resolver, ndo precisa fazer conta alguma. Vocé tem apenas que descobrir se nesses
problemas a quantidade aumentou, diminuiu ou se ela permaneceu a mesma’.
Em seguida os problemas foram lidos, um a um, e solicitado a crianca que respondesse

sobre a operagédo. Havia trés possibilidades de respostas, conforme exemplo a seguir:

Item 6. (18 + 18 - 7, a operacdo altera para mais a quantidade inicial) Um énibus saiu do terminal
com 18 pessoas dentro. Na primeira parada subiram 18 pessoas. Na outra parada desceram 7
pessoas. O numero de pessoas no onibus: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(a) Aumentou

(b) Diminuiu

(c) Ficou a mesma coisa

Parte 3: Medidas

Esta parte examina a capacidade das criancas em reconhecer a relacdo entre
unidade de medida (metro, quilémetro, quilo, litro) e grandeza (comprimento, distancia,

massa, capacidade), identificar a adequacdo de um instrumento para medir a grandeza



121

de um dado objeto e compreender a relacdo inversa entre o tamanho da unidade de
medida usado e a quantidade de unidades. As resolucgdes dessas tarefas ndo resultam de
calculos numéricos precisos, mas de formas qualitativas de raciocinar que indicardo a

compreensdo das relagdes entre medidas, grandezas e instrumentos de medidas.

Tarefa 3(a)- Itens de 1 a 12: Relacdo unidade de medida e grandeza
Tarefa 3(b)- Itens de 13 a 24: Adequacéo de instrumento de medida

Tarefa 3(c)- Itens de 24 a 36: Relacdo entre unidade de medida e quantidade

Tarefa 3(a). Relagdo unidade de medida e grandeza

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo envolvendo as seguintes grandezas:
comprimento (3 itens), distancia (3 itens), massa (3 itens) e capacidade (3 itens). A
resposta correta em 6 itens estava na primeira alternativa e em 6 na segunda alternativa.
Havia 3 itens com resposta ‘comprimento’, 3 com resposta ‘distancia’, 3 com resposta
‘massa’ e 3 com resposta ‘capacidade’. Todas as situa¢des-problemas da tarefa podem

ser consultadas no Apéndice L.

Obijetivo
Avaliar a capacidade de reconhecer a unidade de medida apropriada a grandeza

expressa na situagéo.

Indicador do sentido de numero relacionado
Reconhecer a relacdo entre unidade de medida e a grandeza do objeto a ser

medido.
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Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice L) e cartela com

as figuras de um menino e uma menina representando Jodo e Ana (Apéndice M).

Procedimento

Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Este jogo € de descobrir coisas.
Jodo e Ana gostam muito de medir coisas (mostra uma cartela com as figuras que
representam Jodo e Ana). Eles medem tudo o que encontram. Vou dizer umas frases e
vocé tem que descobrir o que foi que Jodo ou Ana mediu”.

Em seguida, foram ditadas as situagfes, uma a uma, com duas opg¢des de

respostas, como mostra o exemplo:

Item 7. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilos. O que vocé
acha que foi essa coisa que ela mediu:
(@) O peso de uma pessoa.

(b) A distancia que ele andou da casa dele até a escola.

Tarefa 3(b). Adequacéo de instrumento de medida

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo, sendo 3 itens relacionados a
comprimento, 3 relacionados a altura, 3 relacionados a largura e 3 relacionados
distancia”. As crian¢as deveriam julgar qual instrumento de medida seria mais
apropriado para medir a grandeza do objeto a ser medido: se a régua ou a fita métrica.
Todas as perguntas (com objetos e grandezas a serem medidas) podem ser vistas no

Apéndice N.
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Objetivo
Avaliar a capacidade de reconhecer o instrumento de medida mais apropriado a

grandeza e a dimensdo do objeto que se quer medir.

Indicador de sentido de nimero relacionado

Uso e reconhecimento de instrumentos de medigéo apropriados.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice N) e cartela com

as figuras de uma régua e de uma fita métrica (Apéndice O).

Procedimento

Nesta tarefa foi dada a seguinte instru¢do: “Vou fazer umas perguntas para
vocé. E sobre como a gente pode medir as coisas. Ndo precisa vocé medir nada, é s6
para responder”. (A examinadora mostra uma cartela com as figuras de uma régua e
uma fita métrica para se certificar de que a crianga conhece 0s instrumentos).

Em seguida foram faladas, uma a uma, as grandezas e 0s objetos que deviam ser
imaginariamente medidos ¢ a crianga teve que escolher entre duas opgdes: ‘régua’ ou

‘fita métrica’, como mostrado no exemplo:

Item 8. Qual a melhor forma de medir o comprimento de uma sala de aula?
(a) Usar uma régua

(b) Usar uma fita métrica
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Tarefa 3(c). Relacéo entre unidade de medida e quantidade

Esta tarefa foi composta por 12 itens ao todo, sendo 6 dos itens/situacOes
iniciados com “Jodo’ e nos outros 6 com ‘Ana’. A resposta correta em 6 itens é ‘Jodo’
e nos outros 6 itens ¢ ‘Ana’ e a apresentacdo das alternativas seguiu sempre a ordem
‘Jodo ou Ana’. Todos os problemas trabalhados podem ser consultados no Apéndice P.
Objetivo

Avaliar a compreensao intuitiva da relagéo inversa entre o tamanho da unidade
de medida e a quantidade de unidades necessarias para medir algo.
Indicador do sentido de numero relacionado

Compreensdo da relagdo inversa entre o tamanho da unidade de medida usado e

a quantidade de unidades a ser utilizada.

Material
Folha de instrucdo da tarefa e registro das repostas (Apéndice P) e cartelas com

as figuras das unidades de medida faladas no problema (Apéndice Q).

Procedimento
Nesta tarefa foi dada a seguinte instrucdo: “Jodo e Ana gostam de medir coisas.
As vezes eles fazem isso usando objetos com tamanhos diferentes. Por exemplo, as vezes
Ana mede as coisas usando um palito de fosforo e Jodo mede com um palito de picolé”.
Em seguida foram ditadas as situacbes, uma a uma. Para cada item a
examinadora mostrou a cartela com as figuras correspondentes as unidades de medida

mencionadas, conforme mostrado no exemplo:
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Item 9. Ana mediu a quantidade de agua da piscininha de plastico usando baldes
grandes. Jodo mediu a quantidade de &gua desta mesma piscininha de plastico usando
baldes pequenos. Quem vai precisar de mais baldes para medir a quantidade de &gua da
piscininha de plastico: Jodo ou Ana?

(a) Jodo

(b) Ana

Para uma visdo geral dos itens utilizados em cada tarefa foi elaborado o Quadro
4, que pode ser consultado na pagina seguinte.

O instrumento de avaliacdo de sentido de nimero foi aplicado em trés sessfes
individuais, uma para cada parte da avaliagcdo. A ordem das sessdes foi randomizada por
meio do quadrado latino. J& a ordem da apresentacdo dos itens foi decida por meio de

sorteio para cada crianca.

e Observacgdes no contexto doméstico

As observacBes no contexto domeéstico tiveram por objetivo examinar as
experiéncias e atividades matematicas que as criangas realizaram em suas residéncias.
Sdo consideradas como ‘atividades matematicas’ nesta pesquisa todas as atividades
realizadas pelas criancas que envolveram o uso do conhecimento matematico. Por
exemplo: a tarefa de casa, uma atividade numeérica formal escolar que é realizada hum
contexto extraescolar; medir algo, seja com uso de instrumentos com medidas
padronizadas ou ndo; jogar futebol, mesmo que ndo seja necessariamente uma

atividade matematica, caso a crianca-alvo faca uso do conhecimento de nudmero
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durante a realizacdo da mesma (como contar gols ou defesas, comparar desempenhos e

resultados), esta sera considerada uma ‘atividade matematica’.

Quadro 4. Exemplos de itens utilizados em cada tarefa

TAREFA 1

Significado dos NUmeros

Sequéncia Numérica

Magnitude Relativa

NUmero 6 (mostra a cartela com
0 nimero seis). Vocé acha que
este nimero é:
(a) A idade de uma pessoa
(medida).

NUmero 4 (mostra a cartela com
0 nimero 4) esta mais perto do
ndmero 9 ou mais perto do
ndmero 5?

Qual o nimero maior: 460 ou
604 (mostra as cartelas)?

(a) 460
(b) 604

(b) O niimero de uma placa @ 9
de carro (identidade). (b) 5
(c) O namero de livros
numa biblioteca
(quantidade).
TAREFA 2

Estimativa do resultado da
operacdo usando parédmetros
de referéncia

Efeito das operacdes de adicdo
e de subtracgéo sobre os
ndmeros

Operacao com alteracdo que
causa efeito inverso sobre os
ndmeros

Nessa conta 306 + 221 (mostra a
cartela), o resultado é maior ou
menor que 600?

(a) Maior

(b) Menor

(Mostra a cartela) Entrou 364. A
méaquina fez alguma conta com
esse nlmero e saiu 0 nimero
463. Que conta foi esta que a
maquina fez: de mais ou de
menos?

(a) Mais

(b) Menos

(18 + 18 - 7, a operacdo altera
para mais a quantidade inicial)
Um dnibus saiu do terminal com
18 pessoas dentro. Na primeira
parada subiram 18 pessoas. Na
outra parada desceram 7 pessoas.
O namero de pessoas no Onibus:
aumentou, diminuiu ou ficou a
mesma coisa?

(a) Aumentou

(b) Diminuiu

(c) Ficou a mesma coisa

TAREFA 3

Relacdo unidade de medida e
grandeza

Adequagcéo de instrumento de
medida

Relacdo entre unidade de
medida e quantidade

Ana mediu uma coisa, e disse
que essa coisa media alguns
quilos. O que vocé acha que foi
essa coisa que ela mediu:

(a) O peso de uma pessoa.

(b) A distancia que ele andou da
casa dele até a escola.

Qual a melhor forma de medir o
comprimento de uma sala de
aula?

(a) Usar uma régua

(b) Usar uma fita métrica

(Mostra a cartela com as figuras)
Ana mediu a quantidade de dgua
da piscininha de plastico usando
baldes grandes. Jodo mediu a
guantidade de agua desta mesma
piscininha de plastico usando
baldes pequenos. Quem vai
precisar de mais baldes para
medir a quantidade de agua da
piscininha de plastico: Jodo ou
Ana?

(a) Jodo

(b) Ana

Nota 1. Tarefa 1 (nimeros), Tarefa 2 (operagdes) e Tarefa 3 (medidas).
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De modo geral, as observagdes focalizaram:

(1) A natureza das atividades matemaéticas realizadas (tais como: pagamento de
contas, preenchimento de cheques, conferéncia de gastos diversos, medicao
objetos e espacos, escrita de numeros, jogos, brincadeiras etc.); e atividades
matematicas realizadas pelas proprias criangas-alvo da observacdo (tarefas
escolares feitas em casa, conferéncia de troco, medicdo de algo, uso de
calendarios etc.).

(i) O numero de participantes em cada atividade: observar se a atividade é
resolvida individualmente ou em parceria e se a decisdo da crianca-alvo para a
participacdo das atividades € por iniciativa propria ou por solicitacdo de
alguém;

(ili)  Quem as realiza, ou seja, observar em quais atividades a crianga-alvo se engaja
e se sao participantes diretas ou expectadoras das atividades;

(iv)  Os instrumentos e materiais usados na realizacdo de atividades matematicas,
tais como: calculadora, lapis e papel, computador, régua, fita métrica,
calendario etc.;

(v) O tempo de duracao de cada atividade e frequéncia.

Foram realizadas duas sessdes de observacdes com cada criangca com tempo de
duracéo entre 1h30 e 2h00 cada. As observagdes totalizaram 63 horas, sendo 33 horas
em contextos domésticos Familia e 30 horas em contextos domeésticos Instituicdo. As
sessOes ocorreram em semanas distintas, conforme disponibilidade das familias e das
instituicBes de acolhimento.

As experiéncias e atividades matematicas foram registradas ao passo em que

ocorreram naturalmente, ndo fazendo parte dessa observacdo qualquer tipo intervencao
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por parte do observador. E valido destacar que a interagdo com a crianca-alvo foi a
minima possivel, assim como com as outras pessoas presentes durante as observacdes.

O registro das observacdes foi feito por escrito em folhas de anotacdo (Apéndice
R) e ndo houve gravagdes ou filmagens, apenas anotagOes. Houve apenas um
observador nesses ambientes.

Todos os dados da pesquisa estdo armazenados em pastas de arquivo na UFPE e
permanecerao no local pelo periodo de 5 anos, sob a responsabilidade da pesquisadora
no seguinte enderego: Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, 8° andar — Recife-PE

50.670-901. Apos o periodo de 5 anos os dados serdo incinerados.



CAPITULO YV

RESULTADOS

Os resultados sdo apresentados em duas sessdes: uma relativa ao desempenho
obtido pelas criancas no instrumento de avaliacdo do sentido de nimero e outra relativa
as observacOes feitas nos contextos domésticos (Familia/Instituicdo) no que tange as

atividades matematicas realizadas pelos participantes.

5.1 Desempenho nas tarefas do instrumento de avaliagdo do sentido de nimero

Os dados séo inicialmente apresentados de maneira geral e em seguida em
relacdo a cada uma das trés tarefas que compuseram o instrumento. Na anélise
estatistica foram utilizados quatro testes ndo paramétricos: o Kruskall-Wallis para
comparar 0s desempenhos entre os quatro grupos nas tarefas; o U de Mann-Whitney
para comparar 0os desempenhos entre os grupos, dois a dois, em cada tarefa; o Friedman
para comparar 0s desempenhos entre as tarefas nos grupos; e o Wilcoxon para comparar

os desempenhos entre as tarefas, duas a duas, em cada grupo.

5.1.1 Desempenho geral

A Tabela 1 apresenta uma visdo geral do desempenho (frequéncia e percentual)

nas trés tarefas em cada grupo de participante.
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Tabela 1. Namero de acertos (percentual em parénteses) por tarefa em cada grupo (n=900).

Grupos Tarefal Tarefa 2 Tarefa 3
Grupo 1 513 514 586
(57) (57,1) (65)
Grupo 2 579 563 686
(64,3) (62,5) (76,2)
Grupo 3 460 437 494
(51,1) (48,5) (54,9)
Grupo 4 491 427 494
(54,5) (47,4) (54,9)

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢cdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).
Nota2: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 ( medidas).

O teste de Kruskal-Wallis detectou haver diferenca significativa entre os grupos
nas trés tarefas (Tarefa 1: X° = 23,027; p = .000) (Tarefa 2: X* = 30,509; p = .000)
(Tarefa 3: X* =26,375; p = .000).Tais achados sugerem que a varidvel contexto
doméstico e/ou ano escolar foi determinante para este resultado.

Para uma analise mais detalhada, foi aplicado o teste U de Mann-Whitney para
averiguar se haveria diferencga entre as criangas que residem em um mesmo contexto de
moradia, mas que pertencem a anos escolares distintos bem como averiguar se haveria
diferenca entre as criangas que pertencem a0 mesmo ano escolar, mas que residem em

contextos de moradia distintos.

O resultado destas anélises em cada tarefa € apresentado na Tabela 2 a seguir.

Tabela 2. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefas Grupo 1 x Grupo 2 Grupo 3 x Grupo 4 Grupo 1xGrupo 3  Grupo 2 x Grupo 4

Tarefa 1 72,439 Z-,509 Z-2,919 Z-3,163
p=.015 p=.611 p=.004 p=.002

Tarefa 2 771,793 Z>-,029 Z°-3,107 74,459
p=.073 p=.977 p=.002 p=.000

Tarefa 3 772,461 Z-- 175 Z°-2,001 774,242
p=.014 p=.861 p=.037 p=.000

Notal: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).
Nota2: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢do/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).
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O teste indicou haver diferenca significativa entre os Grupos 1 e 2 na Tarefa 1
(p=.015) e na Tarefa 3 (p=.014). Nota-se na Tabela 1 que isto ocorreu porque as
criancas do 2° ano apresentaram melhor desempenho que as do 1° ano em ambas as
tarefas: Tarefa 1 — 57% (Grupo 1) e 64,3% (Grupo 2); Tarefa 3 — 65% (Grupo 1) e
76,2% (Grupo 2). Este resultado sugere que a escolaridade foi fator determinante para a
diferenca de desempenho encontrada na avaliacdo sobre numeros (Tarefa 1) e sobre
medidas (Tarefa 3).

Entre os Grupo 3 e 4 ndo houve diferenca significativa nas trés tarefas: Tarefa 1
(p= .611), Tarefa 2 (p= .977) e Tarefa 3 (p= .861). De fato, os percentuais de acertos
obtido pelo Grupo 3 e pelo Grupo 4 foram bem semelhantes: Tarefa 1 — 51,1% (Grupo
3) e 54,5% (Grupo 4); Tarefa 2 — 48,5% (Grupo 3) e 47,4% (Grupo 4); Tarefa 3- 54,9%
(Grupo 3) e 54,9% (Grupo 4). Com os resultados das comparac¢des Grupo 1 x Grupo 2 e
Grupo 3 x Grupo 4, observar-se que a escolaridade foi determinante apenas entre as
criancas do contexto Familia.

Houve diferenca significativa entre os Grupos 1 e 3 na Tarefa 1 (p= .004),
Tarefa 2 (p=.002) e Tarefa 3 (p=.037). Isto ocorreu porque as criangas do 1° ano que
moram com a familia (Grupo 1) tiveram percentual de acerto superior aos das criangas
do 1° ano que residem em instituicdo (Grupo 3) nas trés tarefas: Tarefa 1 — 57% (Grupo
1) e 51,1% (Grupo 3); Tarefa 2 — 57,1% (Grupo 1) e 48,5% (Grupo 3); Tarefa 3 - 65%
(Grupo 1) e 54,9% (Grupo 3).

E entre os Grupos 2 e 4 também houve diferenca significativa nas trés tarefas:
Tarefa 1 (p= .002), Tarefa 2 (p= .000) e Tarefa 3 (p= .000). Semelhantemente ao
encontrado na comparacao entre Grupo 1 e Grupo 3, as criancas do 2° ano que residem

com a familia (Grupo 2) apresentaram percentual de acerto significativamente superior
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aos das criancas do 2° ano que residem em instituicdo (Grupo 4): Tarefa 1 — 64,3%
(Grupo 2) e 54,5% (Grupo 4); Tarefa 2 — 62,5% (Grupo 2) e 47,4% (Grupo 4); Tarefa 3
—76,2% (Grupo 2) e 54,9% (Grupo 4).

De modo geral, os resultados das comparac¢des Grupo 1 x Grupo 3 e Grupo 2 X
Grupo 4 indicam que o contexto Familia favoreceu o desempenho nas trés tarefas.

Analisando cada grupo separadamente com o Teste de Friedman foram
encontradas diferengas significativas entre as Tarefas com relagdo ao Grupo 1
(X?=11,571, p= .003) e ao Grupo 2 (X*= 19,055, p= .000).

A Tabela 3 abaixo apresenta os niveis de significancia obtidos com o Wilcoxon,

nas comparagOes das tarefas (duas a duas) em cada grupo.

Tabela 3. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Grupos Tarefa 1 x Tarefa 2 Tarefa 2 x Tarefa 3 Tarefa 1 x Tarefa 3
Grupo 1 Z=-,347 Z=-2,468 Z=-2,418
p=.729 p=.014 p=.016
Grupo 2 Z=-767 Z=-3,489 Z=-3,564
p=.443 p=.000 p=.000
Grupo 3 Z=-1,617 Z=-1,845 Z=-1,267
p=.106 p=.065 p=.205
Grupo 4 Z=-2,487 Z=-2,143 Z=-122
p=.013 p=.032 p=.903

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢do/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).
Nota2: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).

Observa-se que no Grupo 1 houve diferenca significativa entre os desempenhos
das Tarefa 2 e 3 (p=,014) e das Tarefas 1 e 3 (p=.016). Como o maior percentual de
acertos ocorreu na Tarefa 3 (65%) e ndo nas Tarefas 1 e 2 (57% e 57,1%,

respectivamente), considera-se que a tarefa sobre medidas foi a mais facil para as

criancas.
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De modo semelhante, no Grupo 2 o teste indicou diferencga significativa entre os
desempenhos das Tarefa 2 e 3 (p=,000) e das Tarefas 1 e 3 (p=.000), sendo também a
Tarefa 3 a que as criancas deste grupo apresentaram maior percentual de acerto (Tarefas
1-62,5%; Tarefa 2 - 64,3; Tarefa 3 - 76,2%).

No Grupo 4, apesar de o Teste de Friedman ndo ter detectado diferenca
significativa entre as trés tarefas, o Wilcoxon a detectou quando comparadas as Tarefas
1e 2 (p=.013) e as Tarefas 2 e 3 (p= .032). Nota-se na Tabela 1 que o percentual de
acerto das Tarefas 1 e 3 foi 0 mesmo (54,5%) e que o da Tarefa 2 foi menor (47,4%).
Considerando as analises realizadas, pode-se dizer que neste grupo a tarefa sobre
operacdes foi a mais dificil.

Em sintese, para os grupos de criancas que residem com a familia (Grupos 1 e 2)
a tarefa sobre medidas foi a mais facil. E para as criancas que residem na instituicao,
notadamente para as que estdo no 2° ano, a tarefa sobre operacdes foi a mais dificil.

Para examinar em detalhes o papel do contexto doméstico na construcdo do
sentido de namero, as criangas foram agrupadas em apenas dois grupos: Familia e
Instituicdo. A Tabela 4 apresenta como ficaram os desempenhos das criangas nas trés

tarefas em cada contexto.

Tabela 4. NUmero de acertos (percentual em parénteses) por tarefa em cada contexto doméstico

(n=1800).

Contexto doméstico Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3

Familia 1092 1077 1272
(60,7) (59,8) (70,6)

Instituicdo 951 914 988
(52,8) (50,8) (54,9)

Notal: Familia — grupo composto pelas criangas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 € 4).
Nota2: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).



134

A Tabela 4 mostra que os desempenhos das criangas do grupo Familia foram
melhores que os do grupo Instituicdo nas trés tarefas.

Conforme ilustrado na Tabela 5, o teste U de Mann-Whitney confirmou estes
resultados ao detectar diferencas significativas entre os contextos domésticos em cada
uma das tarefas. Tal resultado indica que o contexto Familia atuou mais fortemente no
desenvolvimento do sentido de nimero das criangas que o contexto Instituicdo.
Possivelmente as experiéncias extraescolares proporcionadas na condicdo de moradia
Familia sejam mais favorecedoras para a constru¢do do sentido de numero que as

ofertadas na Instituicao.

Tabela 5. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefas Familia x Instituicao

Tarefa 1 Z77-4,193
p=.000

Tarefa 2 Z7-5,314
p=.000

Tarefa 3 Z77-4,548
p=.000

Notal: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).
Nota2: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em institui¢do do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).

O Teste de Friedman, aplicado em cada grupo separadamente, mostrou haver
diferencas significativas entre as Tarefas em ambos os contextos: Familia (X?=29,746,
p=,000) e Instituicdo (X°=7,316, p=.026). Com o objetivo de saber qual das tarefas foi
mais facil em cada grupo, aplicou-se o Wilcoxon para comparar duas a duas cada tarefa.

Os valores de significancia encontrados estdo na Tabela 6 a seguir:
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Tabela 6. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Contexto Doméstico Tarefa 1 x Tarefa 2 Tarefa 2 x Tarefa 3 Tarefa 1l x Tarefa 3

Familia Z=-,389 Z=-4,238 Z=-4,232
p=.697 p=.000 p=.000

Instituicdo Z=-2,986 Z=-2,766 Z=-,996
p=.003 p=.006 p=.319

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa 1 (nmeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).

No contexto Familia foram significativas as diferencas de desempenho entre as
Tarefas 2 e 3 (p=.000) e entre as Tarefas 1 e 3 (p=.000). Como pode ser visto na Tabela
4, o desempenho na Tarefa 3 foi consideravelmente mais alto (70,6%) que na Tarefa 1
(60,7%) e na Tarefa 2 (59,8%). De acordo com este resultado pode-se sugerir que as
criancas do contexto Familia apresentaram maior conhecimento medidas.

No contexto Instituicdo, foram detectadas diferencas significativas entre as
Tarefas 1 e 2 (p=.003) e entre as Tarefas 2 e 3 (p=.006). Pelos desempenhos expressos
em percentuais na Tabela 2, nota-se que 0 menor percentual de acerto foi na Tarefa 2
(50,8%). Neste caso, as criangas do contexto Instituicdo apresentaram menor
conhecimento sobre operacgoes.

Para examinar em detalhes o papel da escolaridade na construcdo do sentido de
numero, as criangas foram agrupadas por ano escolar: 1° ano e 2° ano. A Tabela 7
apresenta como ficaram os desempenhos das criangcas nas trés tarefas em cada ano

escolar.

Tabela 7. Nimero de acertos (percentual em parénteses) por tarefa em cada ano escolar (h=1800).

Ano Escolar Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3
1°ano 973 951 1080
(54) (52,8) (60)
2° ano 1070 990 1180
(59,4) (55) (65,5)

Notal: 1° ano — grupo composto pelas criangas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa 1 (nameros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).
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Os dados da Tabela 7 mostram que em todas as tarefas as criancas do 2° ano
obtiveram melhor desempenho que as criancas do 1° ano. Entretanto, o teste U de
Mann-Whitney indicou haver diferenca significativa entre os desempenhos apenas com
relacdo a Tarefa 1 (p=.028), conforme demonstrado na Tabela 8. Tal resultado indica
que a escolaridade teve influéncia apenas no que se refere ao aspecto avaliado na Tarefa
1 (nimeros).

Tabela 8. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefas 1° Ano x 2° Ano
Tarefa 1 Z7-2,200
p=.028
Tarefa 2 Z7-,997
p=.319
Tarefa 3 Z7-1,675
p=.094

Notal: Tarefa 1 (nimeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).

Nota2: 1° ano — grupo composto pelas crian¢as do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituicdo (Grupo 4).

O Teste de Friedman, aplicado em cada grupo separadamente, mostrou haver
diferencas significativas entre as Tarefas tanto no 1° ano (X?=11,316, p=,003) como no
2° ano (X?=15,770, p=.000). Para saber qual das tarefas foi mais facil em cada grupo,

aplicou-se o Wilcoxon sendo os valores de significancia apresentados na Tabela 8.

Tabela 9. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Ano Escolar Tarefa 1 x Tarefa 2 Tarefa 2 x Tarefa 3 Tarefa 1l x Tarefa 3

1° ano Z=-1,131 Z=-3,023 Z=-2,615
p=.258 p=.002 p=.000

2° ano Z=-2,364 Z=-4,137 Z=-2,764
p=.018 p=.000 p=.006

Notal: 1° ano — grupo composto pelas crian¢as do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituigdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa 1 (nmeros); Tarefa 2 (operagdes); Tarefa 3 (medidas).
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No 1° ano foram significativas as diferencas entre os desempenhos das Tarefas 2
e 3 (p=.002) e entre as Tarefas 1 e 3 (p=.000). Como o percentual de acerto foi maior na
Tarefa 3 (60%) que na Tarefa 2 (52,8%) e na Tarefa 1 (54%), o resultado indica que as
criancas apresentaram um maior conhecimento sobre medidas do que sobre nimeros e
operagoes.

No 2° ano houve diferenca significativa nas trés comparagOes: Tarefas 1 e 2,
p=.018; Tarefas 2 e 3, p=.000; Tarefas 1 e 3, p=.006. Ao consultar os dados da Tabela 7,
observa-se que as criangas apresentaram maior conhecimento sobre medidas (Tarefa 3
com 65,5% de acerto) e menor conhecimento sobre operacGes (Tarefa 2 com 55% de
acerto).

De todo modo, observa-se que tanto no 1° ano quanto no 2° ano a tarefa em que

as criancgas apresentaram maior facilidade foi sobre medidas.

5.1.2 Desempenho na Tarefa 1 (NUmeros)

A Tarefa 1 trata do conhecimento intuitivo sobre nimeros, considerando trés
aspectos do sentido de numero: o significado do namero, a sequéncia numérica e a
magnitude relativa dos nimeros. Os dados apresentados a seguir versam sobre esses trés
aspectos.

A Tabela 10 mostra o numero de acertos (frequéncia e percentual) em cada

aspecto do sentido de nimero da Tarefa 1 por grupo.
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Tabela 10. Namero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto do sentido de nimero da Tarefa 1
em cada grupo (n=300).

Grupos Tarefa l1a Tarefa 1b Tarefa 1c
Grupo 1 119 181 213
(39,6) (60,3) (72)
Grupo 2 140 198 241
(46,6) (66) (80,3)
Grupo 3 114 151 195
(38) (50.3) (65)
Grupo 4 113 169 209
(37,6) (56,3) (69,6)

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Nota2: Tarefa la (significado dos numeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

O teste de Kruskal-Wallis mostrou haver diferenca entre os grupos na Tarefa 1b
(X?= 18,164; p=.000) e na Tarefa 1c (X°=13,167; p=.004), mas ndo haver diferenca na
Tarefa la (X?=4,826; p=.185). Estes resultados sugerem que a variavel contexto
domeéstico e/ou o0 ano escolar foi determinante no aspecto ‘sequéncia numérica’ (Tarefa

1b) e ‘magnitude relativa’ (Tarefa 1c).

Com o U de Mann-Whitney foi possivel comparar, em detalhes, os desempenhos
das criangas que residem em um mesmo contexto de moradia, mas que pertencem a
anos escolares distintos, bem como das criangas que pertencem ao mesmo ano escolar,

mas que residem em contextos de moradia distintos.

A Tabela 11 apresenta o resultado destas analises.
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Tabela 11. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefal Grupo 1 x Grupo 2 Grupo3xGrupo4  Grupo 1x Grupo3 Grupo 2 x Grupo 4
Tarefa la Z°-1,459 Z"-,051 Z™-,434 Z7-1,837
p=.144 p=.959 p=.664 p=.006
Tarefa 1b Z"-1,522 Z7-1,388 Z7-2,724 Z7-2,656
p=.128 p=.165 p=.006 p=.008
Tarefa 1c Z7-2,461 Z™-,937 Z7-1,487 Z7-2,483
p=.025 p=.349 p=.137 p=.013

Nota_l: Tarefa la (significado dos nimeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
rl\(la:)ig;/?)érupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

A Tabela 11 mostra que houve melhora com o avango do ano escolar,
possibilitando afirmar que a escolarizagdo foi determinante no aspecto ‘magnitude
relativa’ para as criancas do contexto Familia. J& com relagdo ao contexto Instituicdo o
fator escolarizagdo ndo implicou em melhor desempenho das criancgas.

O teste indicou haver diferenca significativa entre os Grupos 1 e 3 apenas na
Tarefa 1b (p=.006), porque houve diferenca expressiva entre os desempenhos da
criancas do Grupo 1 (60,3%) e do Grupo 3 (50,3%). Tal achado sugere que o contexto
Familia beneficia as criangas que estdo no 1° ano escolar no aspecto ‘sequéncia
numérica’.

Ao comparar 0s Grupos 2 e 4 o teste detectou diferencas significativas nas trés
tarefas: Tarefa la (p=.006), Tarefa 1b (p=.008) e Tarefa 1c (p=.013). Como pode ser
observado na Tabela 10, as criangas do contexto Familia tiveram desempenho superior
ao das criancas do contexto Instituicdo: Tarefa la (Grupo 2: 46,6%; Grupo 4: 37,6%);
Tarefa 1b (Grupo 2: 66%; Grupo 4: 56,3%); Tarefa 1c (Grupo 2: 80,3%; Grupo 4:
69,6%). No caso das criangas do 2° ano, o contexto Familia parece beneficiar os
aspectos ‘significado dos numeros’, ‘sequéncia numérica’ e ‘magnitude relativa’.

Analisando cada grupo separadamente, o Teste de Friedman revelou haver

diferencas significativas entre as Tarefas no Grupo 1 (X*=11,571, p=.000); no Grupo 2
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(X?=33,326, p=.000); no Grupo 3 (X?=29,622, p=.000); e no Grupo 4 (X?=36,409,
p=.000).
Comparando-se os aspectos da Tarefa 1, dois a dois em cada grupo, foram

obtidos os seguintes valores de significancia com o Wilcoxon, como ilustrados na

Tabela 12.

Tabela 12. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Grupos Tarefa lax Tarefalb  Tarefa lb x Tarefalc  Tarefa la x Tarefa 1c

Grupo 1 Z=-3,889 Z=-2,204 Z=-4,254
p=.000 p=.028 p=.000

Grupo 2 Z=-3,578 Z=-3,319 Z=-4,260
p=.000 p=.001 p=.000

Grupo 3 Z=-3,493 Z=-3,246 Z=-4,214
p=.000 p=.001 p=.000

Grupo 4 Z=-3,983 Z=-3,579 Z=-4311
p=.000 p=.000 p=.000

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Nota2: Tarefa la (significado dos nGmeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

Observa-se na Tabela 12 que houve significancia em todas as comparagoes.
Neste caso, considerando 0s percentuais de acerto dos grupos nos trés aspectos (ver
Tabela 10), é possivel dizer que: a Tarefa 1c (magnitude relativa) foi a mais facil; que a
Tarefa 1b (sequéncia numérica) foi mais facil que a Tarefa la (significado dos
numeros); e que a Tarefa 1a (significado dos numeros) foi a mais dificil.

Para examinar em detalhes o papel do contexto doméstico nos trés aspectos da
Tarefa 1, os desempenhos das criangas foram analisados considerando apenas dois
grupos: Familia e Instituicéo.

A Tabela 13 apresenta 0 desempenho das criancas nos trés aspectos do sentido

de numero da Tarefa 1 por contexto domeéstico.
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Tabela 13. Numero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 1 em cada contexto
domeéstico (n=600).

Contexto doméstico Tarefa la Tarefa 1b Tarefa 1c

Familia 259 379 454
(43,2) (63,2) (75,6)

Instituicdo 227 320 404
(37,8) (53,3) (67,3)

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa la (significado dos numeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

Os dados da Tabela 13 indicam que o grupo Familia teve melhor desempenho
gue o grupo Instituicdo em todos os aspectos do sentido de numero da Tarefa 1, fato
confirmado pelos valores de significancia encontrados com U de Mann-Whitney,

conforme Tabela 14.

Tabela 14. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefal Familia x Instituicdo

Tarefa 1la Z™-1,618
p=.106

Tarefa 1b Z"-3,711
p=.000

Tarefa 1c Z"-2,867
p=.004

Notal: Tarefa la (significado dos nimeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

Nota2: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).

Diante deste resultado conclui-se que o contexto doméstico Familia parece
beneficiar de modo mais expressivo o sentido de nimero sobre ‘sequéncia numérica’
(Tarefa 1b) e “‘magnitude relativa’ (Tarefa 1c).

O Teste de Friedman, aplicado em cada grupo separadamente, indicou haver
diferencas significativas entre as Tarefas nos dois contextos: Familia (X?= 61,043,

p=.000) e Instituicdo (X?=65,716, p=.000). O Wilcoxon foi aplicado para detectar que
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aspecto do sentido de numero da Tarefa 1 foi mais facil ou mais dificil em cada

contexto. Os valores de significancia derivados do teste estdo na Tabela 15.

Tabela 15. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Contexto Doméstico Tarefa lax Tarefalb  Tarefalb x Tarefalc Tarefa la x Tarefa 1c

Familia Z=-5319 Z=-3,939 Z=-5,993
p=.000 p=.000 p=.000

Instituicdo Z=-5,282 Z=-4,800 Z=-6,024
p=.000 p=.000 p=.000

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa la (significado dos nGmeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

Como pode ser observado, o teste detectou significancia em todas as
comparacdes. De acordo com os percentuais de acerto da Tabela 13, é possivel dizer
que: a Tarefa 1c (magnitude relativa) foi mais facil que as Tarefas 1la e 1b; a Tarefa 1b
(sequéncia numérica) foi mais facil que a Tarefa 1a (significado dos nimeros); e que a
Tarefa 1a foi a mais dificil. Possivelmente o ‘significado dos nUmeros’ é o aspecto que
mais tarda a se desenvolver.

Com o objetivo de examinar em detalhes o papel da escolaridade nos aspectos
do sentido de numero da Tarefa 1, as criangas foram agrupadas por ano escolar: 1° ano e
2° ano. A Tabela 16 mostra os desempenhos dos grupos nos trés aspectos do sentido de

numero da Tarefa 1.

Tabela 16. Numero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 1 em cada ano escolar

(n=600).

Ano Escolar Tarefa la Tarefa 1b Tarefa 1c

1° ano 233 332 408
(38,8) (55,3) (68)

2°ano 253 367 450
(42,2) (61,2) (75)

Notal: 1° ano — grupo composto pelas criangas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa la (significado dos nimeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).
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Conforme dados da Tabela 16, as criangas do 2° ano obtiveram melhor
desempenho que as criangas do 1° ano nas trés tarefas. Porém, o U de Mann-Whitney
constatou que apenas houve diferenca significativa na Tarefa 1b (p=.036) e na Tarefa 1c

(p=.039). A Tabela 17 mostra os valores de significancia derivados do teste.

Tabela 17. Valores de significAncia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 1 1° Ano x 2° Ano
Tarefa la Z7-1,087
p=.277
Tarefa 1b Z7-2,095
p=.036
Tarefa 1c Z7-2,068
p=.039

Notal: Tarefa la (significado dos nimeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).
Nota2: 1° ano — grupo composto pelas criancas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituicdo (Grupo 4).

Os valores indicam que houve efeito da escolaridade nos aspectos ‘sequéncia
numérica’ e ‘magnitude relativa’. Pelos valores percentuais da Tabela 16, as criancgas do

2° ano foram beneficiadas com a escolaridade nas Tarefas 1b e 1c (61,2% e 75%,

respectivamente) que as criangas do 1° ano (55,3% e 68%, respectivamente).

O Teste de Friedman, aplicado em cada grupo separadamente, indicou haver
diferenca significativa entre os aspectos do sentido de nimero tanto no 1° ano (X*=
56,870, p=.000) quanto no 2° ano (X?=69,708, p=.000). Para saber qual das tarefas foi
mais facil ou mais dificil em cada ano escolar, foi aplicado o Wilcoxon. Os valores de

significancia estdo na Tabela 18.
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Tabela 18. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Ano Escolar Tarefa lax Tarefalb  Tarefa lb x Tarefalc  Tarefa la x Tarefa 1c

1° ano Z=-5,213 Z=-3,983 Z=-5,960
p=.000 p=.000 p=.000

2° ano Z=-5,296 Z=-4,863 Z=-6,037
p=.000 p=.000 p=.000

Notal: 1° ano — grupo composto pelas criancas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa la (significado dos nimeros); Tarefa 1b (sequéncia numérica); Tarefa 1c (magnitude
relativa).

Foi detectada significancia em todas as tarefas, semelhantemente aos resultados
das comparagfes por contexto doméstico. Do mesmo modo, a Tarefa 1c (magnitude
relativa) foi a mais facil; a Tarefa 1b (sequéncia numérica) foi mais facil que a Tarefa
1%, e Tarefa la (significado dos numeros) a mais dificil. Os resultados parecem
confirmar que o aspecto ‘significado dos numeros’ ¢ o menos desenvolvido nas

criangas.

5.1.3 Desempenho na Tarefa 2 (Operacdes)

A Tarefa 2 trata do conhecimento intuitivo sobre operacdes, considerando trés
aspectos: a estimativa de resultado, o efeito da operacdo sobre 0s niUmeros e a operacao
com alteracdo que causa efeito inverso. Os dados a seguir versam sobre esses trés
aspectos.

A Tabela 19 mostra o nimero de acertos (frequéncia e percentual) obtidos em

cada aspecto do sentido de nimero da Tarefa 2 por grupo.
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Tabela 19. NUmero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto do sentido de nimero da Tarefa 2
em cada grupo (n=300).

Grupos Tarefa 2a Tarefa 2b Tarefa 2c
Grupo 1 155 212 147
(51,6) (70,6) (49)
Grupo 2 155 235 173
(51,6) (78,3) (57,6)
Grupo 3 146 175 116
(48,6) (58,3) (38,6)
Grupo 4 159 155 113
(53) (51,6) (37,6)

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢do/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Nota2: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacdo com alteracdo que causa efeito inverso).

O teste de Kruskal-Wallis mostrou haver diferenca na Tarefa 2b (X?=29,641;
p=.000) e na Tarefa 2c (X?=18,630; p=.000), mas ndo haver diferenca na Tarefa 2a
(X?=2,549; p=.467). Tais achados sugerem que o contexto doméstico e/ou 0 ano escolar
sdo varidveis que podem influenciar o conhecimento intuitivo sobre o ‘efeito da
operacao sobre os nimeros’ (Tarefa 2b) e sobre o ‘efeito inverso que uma alteragdo na

operagédo pode causar’ (Tarefa 2c).

Foi aplicado o U de Mann-Whitney com o objetivo de comparar, em detalhes, os
desempenhos das criangas que residem em um mesmo contexto de moradia, mas que
pertencem a anos escolares distintos, bem como das criangas que pertencem ao mesmo

ano escolar, mas que residem em contextos de moradia distintos.

A Tabela 20 mostra os resultados dessas analises.
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Tabela 20. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 2 Grupo 1 x Grupo 2 Grupo3xGrupo4  Grupo 1x Grupo3 Grupo 2 x Grupo 4
Tarefa 2a Z™-,309 Z°-1,424 Z7-1,082 Z™-,109
p=.757 p=.154 p=.279 p=.913
Tarefa 2b Z"-1,314 Z7-1,416 Z™-2,839 Z7-4,417
p=.189 p=.157 p=.005 p=.000
Tarefa 2c Z=-1,705 Z™-212 Z7-2,210 Z7-3,456
p=.088 p=.832 p=.027 p=.001

Notal: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operacdo sobre os nimeros); Tarefa 2c
(operagdo com alteracéo que causa efeito inverso).

Nota2: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢do/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Entre os Grupos 1 e 3 foram detectadas diferencas na Tarefa 2b (p=.005) e na
Tarefa 2c (p=.027). As criancas do Grupo 1 apresentaram maior percentual de acerto
(76,6%) que as criancas do Grupo 3 (58,3%) na Tarefa 2b, ocorrendo 0 mesmo na
Tarefa 1c: Grupo 1 (49%) e Grupo 3 (38,6%). Deste resultado pode-se inferir que para
as criancas do 1° ano, o contexto Familia parece mais favoravel ao desenvolvimento dos
aspectos ‘efeito da operacdo sobre os nimeros’ e ‘operacdo com alteracdo que causa
efeito inverso’.

Os resultados das comparagdes entre os Grupos 2 e 4 foram semelhantes. Houve
diferencas significativas na Tarefa 2b (p=.000) e na Tarefa 2c (p=.001) e em ambas as
tarefas os desempenhos das criangas do Grupo 2 foi superior ao desempenho do Grupo
4: Tarefa 2b (Grupo 2: 78,3%; Grupo 4: 51,6%); Tarefa 2c (Grupo 2: 57,6%; Grupo 4:
37,6%). No caso das criancas do 2° ano, o contexto Familia também parece mais
favoravel ao desenvolvimento dos aspectos ‘efeito da operagdo sobre os nimeros’ e
‘operagdo com alteracdo que causa efeito inverso’.

Na analise de cada grupo separadamente, o Friedman revelou diferencas
significativas entre os aspectos em todos os grupos: Grupo 1 (X?=13,326, p=.001);
Grupo 2 (X?=23,649, p=.000); Grupo 3 (X?=22,578, p=.000); Grupo 4 (X?=15,804,

p=.000).
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Comparando-se o0s aspectos da Tarefa 2 em cada grupo, foram obtidos os

seguintes valores de significancia com o Wilcoxon, como detalhado na Tabela 21.

Tabela 21. Valores de significAncia derivados do Wilcoxon.

Grupos Tarefa 2a x Tarefa2b  Tarefa2b x Tarefa2c  Tarefa 2a x Tarefa 2c

Grupo 1 Z=-3,080 Z=-3,343 Z=-473
p=.002 p=.001 p=.636

Grupo 2 Z=-4,133 Z=-3,585 Z=-1,394
p=.000 p=.000 p=.163

Grupo 3 Z=-2,547 Z=-3,856 Z=-2,683
p=.011 p=.000 p=.007

Grupo 4 Z=-,413 Z=-2,941 Z=-2,630
p=.679 p=.003 p=.009

Notal: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacdo com alteracdo que causa efeito inverso).

Nota2: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Observa-se que no Grupo 1 houve diferenca significativa entre as Tarefas 2a e
2b (p=.002) e entre as Tarefas 2b e 2c (p=.001). De acordo com 0s percentuais de acerto
em cada tarefa (Tarefa 2a: 51,6%; Tarefa 2b: 70,6%; Tarefa 2c: 49%), é possivel
afirmar que a Tarefa 2b foi a mais facil. Isto sugere que as criancas do 1° ano do
contexto Familia tém maior conhecimento intuitivo sobre o aspecto ‘efeito da operacéo
sobre 0s numeros’.

No Grupo 2 foram obtidos resultados semelhantes, pois houve diferencga
significativa entre as Tarefas 2a e 2b (p=.000) e entre as Tarefas 2b e 2c¢ (p=.000). De
acordo com os percentuais de acerto em cada tarefa (Tarefa 2a: 51,6%; Tarefa 2b:
78,3%; Tarefa 2c: 57,6%), é possivel afirmar que as criangas do 2° ano do contexto
Familia, também tém maior conhecimento intuitivo sobre o aspecto ‘efeito da operacgao
sobre os numeros’.

No Grupo 3 foram detectadas diferencas significativas nos trés comparagoes:

Tarefas 2a e 2b (p=.011); Tarefas 2b e 2c (p=.000); Tarefas 2a e 2c (p=.007). Estas
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diferencas indicam que a Tarefa 2b (58,3%) é a mais facil, sequida pela Tarefa 2a
(48,6%) e que a Tarefa 2c (38,6%) é a mais dificil. As criancas do 1° ano do contexto
Institui¢do conhecem mais sobre o aspecto o ‘efeito da operagdo sobre os niimeros’ e
menos sobre ‘operagdo com alteracdo que causa efeito inverso’.

No Grupo 4 houve diferenca nos desempenhos entre as Tarefas 2b e 2¢ (p=.003)
e entre as Tarefas 2a e 2c (p=.009). As diferencas indicam que a Tarefa 2c foi a mais
dificil, pois foi onde obtiveram o menor percentual de acerto (37,6%). As criangas do 2°
ano do contexto Instituicdo conhecem menos sobre o aspecto ‘operacdo com alteracdo
que causa efeito inverso’.

Em sintese, nos Grupos 1, 2 e 3 o aspecto mais facil foi ‘efeito da operacdo
sobre os numeros’ (Tarefa 2b). E nos Grupo 3 e 4 o mais dificil foi “operagao com
alteragcdo que causa efeito inverso” (Tarefa 2c).

Para examinar em detalhes o papel do contexto doméstico nos trés aspectos da
Tarefa 2, as criancas foram agrupadas em dois grupos: Familia e Instituicao.

A Tabela 8 apresenta o desempenho das criancas nos trés aspectos do sentido de

numero da Tarefa 2, por contexto domeéstico.

Tabela 22. Nimero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 2 em cada contexto
domeéstico (n=600).

Contexto doméstico Tarefa 2a Tarefa 2b Tarefa 2c

Familia 310 447 320
(51,6) (74,5) (53,3)

Instituicdo 305 330 279
(50,8) (55) (46,5)

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operacdo sobre os nimeros); Tarefa 2c
(operacdo com alteracdo que causa efeito inverso).

Observa-se que as criancas do contexto doméstico Familia obtiveram melhor

desempenho nas Tarefas 2b e 2c e que praticamente se equipararam as criangas do
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contexto Instituicdo na Tarefa 2a, resultados estes confirmados pelo U de Mann-

Whitney. Os valores de significancia obtidos estdo na Tabela 23 a seguir.

Tabela 23. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 2 Familia x Instituicdo

Tarefa 2a Z7-,632
p=.527

Tarefa 2b 775,221
p=.000

Tarefa 2¢ Z7-4,072
p=.000

Notal: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacdo com alteracdo que causa efeito inverso).

Nota2: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).

Este resultado indica que o contexto doméstico Familia parece favorecer o0s
aspectos ‘efeito da operacdo sobre os nimeros’ (Tarefa 2b) e ‘operagdo com alteracao
que causa efeito inverso’ (Tarefa 2c¢).

Com o objetivo de analisar os desempenhos das criangcas em cada grupo
separadamente foi aplicado o Teste de Friedman, cujos valores indicaram haver
diferenca significativa entre os aspectos em ambos 0s contextos: Familia (X?=35,510,
p=.000) e Instituicdo (X*=35,280, p=.000). Com o Wilcoxon foi possivel detectar que

aspecto desta tarefa foi mais facil ou mais dificil. Os valores detectados estdo Tabela 24.

Tabela 24. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Contexto Doméstico Tarefa 2a x Tarefa2b  Tarefa2b x Tarefa2c  Tarefa 2a x Tarefa 2c

Familia Z=-5,083 Z=-4,792 Z=-745
p=.000 p=.000 p=.457

Instituicdo Z=-1,322 Z=-4,791 Z=-3,689
p=.186 p=.000 p=.000

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criancgas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operacdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacéo com alteracdo que causa efeito inverso).
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O teste detectou significancia no grupo Familia entre as Tarefas 2a e 2b (p=.000)
e entre as Tarefas 2b e 2c (p=.000). Os percentuais de acerto indicam que a Tarefa 2b
foi mais facil (74,5%) que as Tarefas 1a (51,6%) e 1c (53,3%), o que significa que as
criangas deste grupo sabem mais sobre o aspecto ‘efeito da operacdo sobre 0 nimero’.

No grupo Instituigdo, diferencas significativas foram encontradas entre as
Tarefas 2b e 2c (p=.000) e entre as Tarefas 2a e 2c (p=.000). Os percentuais de acerto
indicam que a Tarefa 2c foi mais dificil (46,5%) que as Tarefas 2a (50,8%) e 2c
(42,5%), o que significa que as criangas deste grupo tém conhecimento mais limitado
sobre o aspecto ‘operacdo com alteragdo que causa efeito inverso’.

Com o objetivo de examinar em detalhes o papel da escolaridade nos aspectos
do sentido de nimero da Tarefa 2, comparou-se 0s desempenhos das crianga por ano
escolar. A Tabela 25 mostra o desempenho dos grupos nos trés aspectos do sentido de

numero da Tarefa 2.

Tabela 25. Namero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 2 em cada ano escolar

(n=600).

Ano Escolar Tarefa 2a Tarefa 2b Tarefa 2c

1°ano 301 387 263
(50,2) (64,5) (43,6)

2° ano 314 390 286
(52,3) (65) (47,6)

Notal: 1° ano — grupo composto pelas criangas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacao com alteracdo que causa efeito inverso).

Os dados da Tabela 25 indicam que os percentuais de acerto entre o 1° ano e 2°
ano foram bem préximos com uma diferenca pouco expressiva. De fato o U de Mann-
Whitney constatou que ndo houve diferenca significativa nos aspectos investigados, o
que indica que a escolaridade ndo influenciou os resultados.

Os valores de significancia obtidos com o teste estdo na Tabela 26.
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Tabela 26. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 2 1° Ano x 2° Ano
Tarefa 2a Z7-1,235
p=.217
Tarefa 2b 77,261
p=.794
Tarefa 2c 77,876
p=.381

Notal: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacao com alteracdo que causa efeito inverso).
Nota2: 1° ano — grupo composto pelas criancas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).

O Teste de Friedman, aplicado em cada grupo separadamente, indicou haver
diferenca significativa entre os aspectos no 1° ano (X?=32,404, p=.000) e no 2° ano

(X?=23,524, p=.000). Para detectar que tarefa foi mais facil ou mais dificil em cada ano

escolar foi aplicado o Wilcoxon, cujos resultados encontram-se na Tabela 27.

Tabela 27. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Ano Escolar Tarefa 2a x Tarefa2b  Tarefa2b x Tarefa2c  Tarefa 2a x Tarefa 2¢c

1°ano Z=-3,916 Z=-4,838 Z=-2,109
p=.000 p=.000 p=.035

2° ano Z=-3,030 Z=-4,615 Z=-,954
p=.002 p=.000 p=.340

Notal: 1° ano — grupo composto pelas crian¢as do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa 2a (estimativa de resultados); Tarefa 2b (efeito da operagdo sobre os nimeros); Tarefa 2¢
(operacdo com alteracdo que causa efeito inverso).

No 1° ano foram detectadas diferencas significativas nos trés aspectos. De
acordo com os percentuais de acerto da Tabela 25, a Tarefa 2b (efeito da operagéo sobre
0s numeros) foi mais féacil (64,5%) que as Tarefas 2a e 2c; e a Tarefa 2a (estimativa de
resultados) foi mais facil (50,2%) que a Tarefa 2c (operacdo com alteracdo que causa

efeito inverso) (47,6%).
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No 2° ano foram detectadas diferencas significativas quando comparadas as
Tarefas 2a e 2b (p=.002) e as Tarefas 2b e 2c (p=.000). Observando os percentuais de
acerto das criangcas mostrados na Tabela 25 conclui-se que a Tarefa 2b (efeito da
operacao sobre os nimeros) é a mais facil para as criancas do 2° ano, pois foi a que

obtiveram maior percentual de acerto (65%).

5.1.4 Desempenho na Tarefa 3 (Medidas)

A Tarefa 3 trata do conhecimento intuitivo sobre medidas, considerando trés
aspectos do sentido de numero: a relacdao unidade de medida e grandeza, a adequacéo de
instrumento de medida e a relacdo entre unidade de medida e quantidade.

A Tabela 28 mostra o numero de acertos (frequéncia e percentual) em cada

aspecto do sentido de nimero da Tarefa 3 por grupo.

Tabela 28. Nimero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto do sentido de nimero da Tarefa 3
em cada grupo (n=300).

Grupos Tarefa 3a Tarefa 3b Tarefa 3c
Grupo 1 169 240 177
(56,3) (80) (59)
Grupo 2 202 249 235
(67.3) (83) (78,3)
Grupo 3 166 199 129
(55,3) (66,3) (43)
Grupo 4 169 205 120
(56,3) (68,3) (40)

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (institui¢do/1° ano); Grupo 4
(instituicBo/2° ano).

Nota 2: Tarefa 3a (relacdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).

O Teste de Kruskall-Wallis detectou diferenca significativa entre os grupos nas

trés tarefas: Tarefa 3a (X?=9,374, p=.025); Tarefa 3b (X°=19,858, p=.000); Tarefa 3c
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(X*=15,588, p=.001). Estes resultados indicam que o contexto doméstico
(Familia/Instituicdo) e/ou o ano escolar (1° e 2° ano) podem ser fatores determinantes
para este resultado.

A fim de realizar analise mais detalhada, foi aplicado o teste U de Mann-
Whitney para averiguar se haveria diferenga entre as criangas que residem em um
mesmo contexto de moradia, mas que pertencem a anos escolares distintos, bem como
se haveria diferenga entre as criancas que pertencem ao mesmo ano escolar, mas que

residem em contextos de moradia distintos. Os resultados estdo na Tabela 29 abaixo.

Tabela 29. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 3 Grupo 1 x Grupo 2 Grupo 3xGrupo4  Grupo 1xGrupo3 Grupo 2 x Grupo 4
Tarefa 3a Z7-2,363 Z™-,637 Z-,378 Z7-2,271
p=.018 p=.524 p=.705 p=.023
Tarefa 3b Z"-,339 Z™-,412 Z7-2,863 Z7-3,123
p=.735 p=.680 p=.004 p=.002
Tarefa 3c Z7-1,702 Z7-,287 Z7-1,637 Z7-3,372
p=.089 p=.774 p=.102 p=.001

Notal: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).

Nota2: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Entre os Grupos 1 e 2 houve diferencas significativas apenas na Tarefa 3a
(p=.018). Como as criangas do Grupo 2 obtiveram maior percentual de acerto (67,3%)
que as criangas do Grupo 1 (56,3%), estes resultados sugerem que 0 conhecimento
intuitivo do aspecto ‘relagdo unidade de medida e grandeza’ das criangas que residem
no contexto Familia € beneficiado com a escolaridade.

J& no caso dos Grupos 3 e 4 o teste indicou ndo que haver diferenca significativa
nas trés tarefas. No caso, as criangas da Instituicdo parecem ndo se beneficiar com a

escolaridade nos aspectos do sentido de nimero tratados.
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Entre os Grupos 1 e 3 foram detectadas diferencgas significativas apenas em
relacdo a Tarefa 3b (p=.004). Este resultado ocorreu porque o Grupo 1 obteve maior
percentual de acerto (80%) que o Grupo 3 (66,3%).Com base neste resultado é possivel
pensar que o contexto Familia beneficia os conhecimentos intuitos das criangas quanto
a0 aspecto “adequacio de instrumento de medida”.

Entre os Grupos 2 e 4 também foram detectadas diferencas significativas nos
trés aspectos da Tarefa 3: Tarefa 3a (p=.023); Tarefa 3b (p=.002); Tarefa 3c (p=.001).
Como pode ser observado na Tabela 28, foi 0 Grupo 2 que obteve desempenho superior
ao do Grupo 4 nas trés tarefas. Este resultado sugere que no caso das criangas do 2° ano
escolar, o contexto Familia é fator determinante para o0s aspectos investigados.

Analisando cada grupo separadamente com o Teste de Friedman foram
encontradas diferengas significativas entre os aspectos nos trés grupos: Grupo 1
(X?=17,298, p=.000); Grupo 2 (X*=8,702, p=.013); Grupo 3 (X?=7,426, p=.024); Grupo
4 (X?=15,034, p=.001). Para analisar em detalhes as diferencas encontradas foi aplicado

0 Wilcoxon, cujos valores de significancia encontram-se na Tabela 30.

Tabela 30. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Grupos Tarefa3ax Tarefa3b  Tarefa3b x Tarefa3c  Tarefa 3a x Tarefa 3c

Grupo 1 Z=-4311 Z=-1,986 Z=-,033
p=.000 p=.047 p=.974

Grupo 2 Z=-3,578265 Z=-424 Z=-2,074
p=.001 p=.671 p=.038

Grupo 3 Z=-2,665 Z=-2,353 Z=-1,509
p=.008 p=.019 p=.131

Grupo 4 Z=-3,300 Z=-3,235 Z=-2,133
p=.001 p=.001 p=.033

Notal: Grupo 1 (familia/1° ano); Grupo 2 (familia/2° ano); Grupo 3 (instituicdo/1° ano); Grupo 4
(instituicdo/2° ano).

Nota2: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).
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No Grupo 1 foram significativas as diferencas entre as Tarefas 3a e 3b (p=.000)
e entre as Tarefas 3b e 3c (p=.047). A Tarefa 3b foi a aspecto do sentido de numero em
que as criangas obtiveram maior percentual de acerto (80%). Este resultado implica que
0 conhecimento sobre a ‘adequacdo de instrumento de medida’ é o mais fécil para as
criangas do 1° ano do contexto Familia.

No Grupo 2 foram significativas as diferencgas entre as Tarefas 3a e 3b (p=.000)
e entre as Tarefas 3a e 3c (p=.038). A Tarefa 3a foi a mais dificil para este grupo, pois
foi a aspecto do sentido de numero em que obtiveram menor percentual de acerto
(67,3%). Este resultado implica que as criancas do 2° ano do contexto Familia
apresentam conhecimento limitado acerca da ‘relagdo entre unidade de medida e
grandeza’.

No Grupo 3 foram significativas as diferencgas entre as Tarefas 3a e 3b (p=.008)
e entre as Tarefas 3b e 3c (p=.019). A Tarefa 3b foi a aspecto do sentido de nimero em
que obtiveram maior percentual de acerto (66,3%). Semelhantemente ao encontrado no
Grupo 1, o conhecimento sobre o aspecto ‘adequacdo de instrumento de medida’ é o
mais facil para as criangas do 1° ano do contexto Instituigéo.

O Grupo 4 foi o unico que apresentou diferenca significativa nas trés
comparagOes: Tarefas 3a x 3b (p=.001); Tarefas 3b x 3c (p=.019); Tarefas 3a x 3c
(p=.033). O maior percentual de acerto das criancas foi na Tarefa 3b (68,3%), seguido
pela Tarefa 3a (56,3%), e a de menor de acerto foi a Tarefa 3c (40%). Como foram
detectadas significancias em todas as comparacdes, conclui-se que para as criancas do
2° ano do contexto Instituicdo, a aspecto do sentido de numero mais facil foi ‘adequacéo
de instrumento de medida’ e a mais dificil foi ‘relacdo entre unidade de medida e

quantidade’.
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Para examinar em detalhes o papel contexto doméstico nos aspectos do sentido
de nimero sobre medidas, os participantes foram agrupados em dois grupos: Familia e
Instituicdo. A Tabela 31 apresenta os desempenhos obtidos nos trés aspectos do sentido

de nimero da Tarefa 3.

Tabela 31. Numero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 3 em cada contexto
domeéstico (n=600).

Contexto doméstico Tarefa 3a Tarefa 3b Tarefa 3c

Familia 371 489 412
(61,8) (81,5) (68,6)

Instituicdo 335 404 249
(55,8) (67,3) (41,5)

Notal: Familia — grupo composto pelas criancas que residiam com a familia do 1° e 2° ano (Grupos 1 e
2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano (Grupos 3 e 4).
Nota2: Tarefa 3a (relacdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).

A Tabela 31 mostra que as criangas do contexto Familia apresentaram melhor
desempenho nos trés aspectos do sentido de nimero em comparacdo ao desempenho
das criancas da Instituicdo. Contudo, o U de Mann-Whitney detectou a significancia
apenas em relacdo as Tarefas 3b (p=.000) e 3c (p=.000), conforme demonstrado na

Tabela 32.

Tabela 32. Valores de significAncia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 3 Familia x Instituicao

Tarefa 3a Z=-1,810
p=.070

Tarefa 3b Z7-4,385
p=.000

Tarefa 3¢ Z™-3,568
p=.000

Notal: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relagdo entre unidade de medida e quantidade).

Nota2: Notal: Familia — grupo composto pelas criangas que residiam com a familia do 1° e 2° ano
(Grupos 1 e 2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano
(Grupos 3 e 4).
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Ao que parece, o contexto Familia influencia de modo mais expressivo o sentido
de nimero sobre ‘adequagdo de instrumento de medida’ e ‘relacdo entre unidade de
medida e quantidade’.

O teste de Friedman, aplicado a cada grupo separadamente, detectou diferencas
significativas entre os aspectos nos dois contextos: Familia (X?=22,160, p=.000) e
Instituicdo (X?=21,683, p=.000). Para analise mais detalhada e com o objetivo de avaliar
qual aspecto do sentido de nimero foi mais facil ou mais dificil em cada contexto, foi

aplicado o Teste de Wilcoxon. Os valores obtidos estdo na Tabela 33 a seguir.

Tabela 33. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Contexto Domeéstico Tarefa3a x Tarefa3b Tarefa3b x Tarefa3c  Tarefa 3a x Tarefa 3c

Familia Z=-5,362 Z=-1,694 Z=-1,466
p=.000 p=.090 p=.143

Instituicdo Z=-4,176 Z=-3,922 Z=-2,534
p=.000 p=.000 p=.011

Notal: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).

Nota2: Notal: Familia — grupo composto pelas criangas que residiam com a familia do 1° e 2° ano
(Grupos 1 e 2); Instituicdo — grupo composto pelas criangas que residiam em instituicdo do 1° e 2° ano
(Grupos 3 e 4).

No contexto doméstico Familia foi significativa apenas a comparagdo entre as
Tarefas 3a e 3b (p=.000). Infere-se que a Tarefa 3b (81,5%) foi mais facil que a Tarefa
3a (61,8%). E possivel que o sentido de numero relacionado a ‘adequagdo de
instrumento de medida’ seja um dos que se desenvolve mais precocemente.

Por outro lado, a significancia foi detectada em todas as comparagbes no
contexto Instituicdo. O maior percentual de acerto foi na Tarefa 3b (67,3%), seguido
pela Tarefa 3a (55,8%), e a de menor acerto foi a Tarefa 3c (41,5%). Estes resultados
sugerem que as criangas do contexto Instituicdo conhecem mais sobre “adequagdo de
instrumento de medida”, e tem conhecimentos mais limitados sobre “relacdo entre

unidade de medida e quantidade”.
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De todo modo, cabe ressaltar que nos dois contextos domésticos o aspecto do
sentido de nimero mais desenvolvido é “adequagdo de instrumento de medida”.

Para examinar melhor a importancia da escolaridade nos aspectos do sentido de
numero sobre medidas, os participantes foram agrupados por ano escolar: 1° ano e 2°
ano. A Tabela 34 mostra os desempenhos obtidos nos trés aspectos do sentido de

ndmero da Tarefa 3.

Tabela 34. Numero de acertos (percentual em parénteses) por aspecto da Tarefa 3 em cada ano escolar

(n=600).

Ano Escolar Tarefa 3a Tarefa 3b Tarefa 3c

1°ano 335 439 306
(55,8) (73,2) (51)

2° ano 371 454 355
(61,8) (75.6) (59,2)

Notal: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).
Nota2: 1° ano — grupo composto pelas crian¢as do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criancas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).

A Tabela 34 mostra que houve pouca diferenga entre os desempenhos do 1° e 2°
anos. Com U de Mann-Whitney, entretanto, foi constatado que houve diferenca

significativa na Tarefa 3a. Os valores de significancia sdo apresentados na Tabela 35.

Tabela 35. Valores de significancia do teste U de Mann-Whitney.

Tarefa 3 1° Ano x 2° Ano
Tarefa 3a Z7-2,106
p=.035
Tarefa 3b Z7-,789
p=.430
Tarefa 3c Z7-1,076
p=.282

Notal: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relacdo entre unidade de medida e quantidade).

Nota2: 1° ano — grupo composto pelas criangas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).
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Os valores indicam que a escolaridade influenciou apenas com relacdo a Tarefa
3a (p=.035), sendo 0 2° ano o grupo que obteve melhor desempenho (61,8%). Desse
resultado € possivel concluir que a escolaridade € determinante no aspecto ‘relacdo
unidade de medida e grandeza’.

O Teste de Friedman, aplicado a cada grupo separadamente, indicou haver
diferenca significativa entre os aspectos nos dois anos escolares: 1° ano (X?=19,606,
p=.000) e 2° ano (X?=11,716, p=.003). O Teste de Wilcoxon foi aplicado para averiguar
que aspecto do sentido de numero foi mais facil ou mais dificil. Os valores obtidos estéo

na Tabela 36 a sequir.

Tabela 36. Valores de significancia derivados do Wilcoxon.

Ano Escolar Tarefa3ax Tarefa3b  Tarefa3b x Tarefa3c  Tarefa 3a x Tarefa 3c

1% ano Z=-4,946 Z=-3,238 Z=-1,036
p=.000 p=.001 p=.300

2°ano Z=-4,643 Z=-2,811 Z=-,246
p=.000 p=.005 p=.805

Notal: 1° ano — grupo composto pelas criangas do 1° ano do Grupo Familia (Grupo 1) e do grupo
Instituicdo (Grupo 3); 2° ano — grupo composto pelas criangas do 2° ano do Grupo Familia (Grupo 2) e do
Grupo Instituicdo (Grupo 4).

Nota2: Tarefa 3a (relagdo unidade de medida e grandeza); Tarefa 3b (adequacdo de instrumento de
medida); Tarefa 3c (relagdo entre unidade de medida e quantidade).

Com relagdo ao 1° ano o teste indicou haver diferenca significativa nas
comparagOes entre as Tarefas 3a x 3b (p=.000) e entre as Tarefas 3b x 3c (p=.001).
Considerando os valores percentuais do desempenho, constata-se que esta diferenca
ocorreu porgue o 1° ano obteve maior percentual de acerto na Tarefa 3b (73,2%). Neste
caso, é possivel afirmar que a aspecto do sentido de nimero mais facil para esse grupo
foi ‘adequacgéo de instrumento de medida’.

De modo semelhante, o teste também indicou diferenca significativa entre as
Tarefas 3a x 3b (p=.000) e entre as Tarefas 3b x 3c (p=.005) no 2° ano escolar. Ao

consultar a Tabela 34 observa-se que 0 2° ano também obteve maior percentual de
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acerto na Tarefa 3b (75,6), o que implica dizer que o aspecto do sentido de niUmero mais
desenvolvido nas criangas do 2° ano também foi ‘adequacéo de instrumento de medida’.

Nesta parte da andlise dos resultados foi possivel discutir como as varidveis
contexto domestico e escolarizacdo estiveram relacionadas com um maior ou menor

conhecimento das criancas sobre diferentes aspectos do sentido de numero.

Em sintese, com relacdo ao desempenho geral, os resultados mostraram que:

-As criancas do contexto Familia se beneficiaram com a escolaridade na avaliacdo sobre
nimeros e sobre medidas. As criancas do contexto Instituicio ndo apresentaram
melhora com o0 avancgo da escolarizagéo;

-As criancas do contexto Familia tiveram melhor desempenho que as criancas do
contexto Instituicdo nas trés tarefas (nimeros, operagdes e medidas);

-A tarefa sobre medidas foi a mais facil para as criancas do 1° e 2° ano do contexto
Familia; e a tarefa sobre operacfes foi a mais dificil para as crian¢as do 2° ano do

contexto Instituicéo.

Na Tarefa 1 (numeros) os resultados mostraram que:
-As criancas do contexto Familia se beneficiaram com o0 avanco da escolarizacdo no
aspecto ‘magnitude relativa’. As criancas do contexto Instituicdo nao apresentaram
melhora com o avancgo da escolarizagéo;
-As criancas do contexto Familia tiveram resultados melhores que as criangas do
contexto Instituicdo nos trés aspectos investigados;
-Para todas as criangas, o aspecto ‘magnitude relativa’ foi o mais facil, seguido pelo

aspecto ‘sequéncia numérica’, e que o mais dificil foi ‘significado dos nimeros’.
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Na Tarefa 2 (operagdes) os resultados mostraram que:

-N&o houve melhora no desempenho com o avango da escolaridade em qualquer dos
contextos;

-As criangas do contexto Familia, seja do 1° ano seja do 2° ano escolar, tiveram melhor
desempenho nos aspectos ‘efeito da operagdo sobre os numeros’ e ‘operacdo com
alteracdo que causa efeito inverso’ quando comparados as criangas de mesmo ano
escolar do contexto Instituicéo;

-As criangas do 1° e 2° ano escolar do contexto Familia conhecem mais sobre o aspecto
‘efeito da operacdo sobre os nuimeros’; as criangas do contexto Instituicdo do 1° ano
escolar também conhecem mais sobre o aspecto ‘efeito da operagdo sobre os nimeros’ e
menos sobre ‘operagdo com alteragdo que causa efeito inverso’; as criangas do contexto
Instituicdo do 2° ano escolar também sabem menos sobre o aspecto ‘operagdo com

alteragcdo que causa efeito inverso’.

E na Tarefa 3 (medidas) os resultados mostraram que:

-As criangas do contexto Familia se beneficiaram com o avancgo da escolaridade no
aspecto ‘rela¢do unidade de medida e grandeza’. As criangas do contexto Instituicdo ndo
apresentaram melhora com o avancgo da escolarizacao;

-As criancas do contexto Familia do 1° ano escolar foram melhores que as criancas da
Instituicdo do mesmo ano escolar no aspecto ‘adequagdo de instrumento de medida’; e
as criancas do contexto Familia do 2° ano foram melhores que as criancas do contexto
Instituicdo do 2° ano nos trés aspectos investigados.

-O aspecto ‘adequacao do instrumento de medida’ foi o mais facil para as criangas do 1°
ano dos contextos Familia e Instituicdo e para as criancas do 2° ano do contexto

Instituicdo; o aspecto ‘relagdo entre unidade de medida e grandeza’ foi o mais dificil
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para as criangas do 2° ano do contexto Familia; e o mais dificil para as criancas do 2°

ano do contexto Instituicdo foi ‘relacdo entre unidade de medida e quantidade’.

A andlise seguinte versa sobre a caracterizagdo das observagdes das atividades

realizadas nas residéncias das criancas.

5.2 Anélise das observacGes das atividades matematicas realizadas nos contextos

domésticos Familia e Instituicéo

Os resultados das observacGes das atividades matematicas sdo apresentados com
0 objetivo de possibilitar esclarecimentos acerca das diferencas encontradas entre os
desempenhos das criangas dos diferentes contextos domésticos (Familia/Instituicao),
resultados estes decorrentes da aplicagdo do instrumento de avaliacdo do sentido de
numero desta pesquisa.

Entende-se por atividades matematicas as situacdes em que a crianca fez uso do
sentido sobre numeros, operacfes e medidas durante a realizacdo das mesmas. Cada
atividade observada foi classificada, quanto a sua natureza, como: ludica, escolar,

conversacao, compra e venda ou culinaria; conforme descrigdo abaixo:

e Ludica: quando a crianca a executava para se divertir. Exemplo: jogos
tradicionais coletivos (de tabuleiro, cartas, domind), jogos eletrénicos,

brincadeiras que envolviam atividades fisicas em grupo, ou esforco individual;

e Escolar: quando a crianca realizava tarefas escolares. Exemplo: tarefas sobre

lingua portuguesa e matematica;
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e Conversacdo: quando a crianga participava de conversas em que numeros e
quantidades eram mencionados. Exemplo: conversas sobre nimero de passaros,

data de aniversario, nUmero de uvas etc;

e Compra e venda: quando a crianca realizava compras e pagamentos em geral.

Exemplo: comprar doces, pagar débitos;

e Culinaria: quando a crianca participava da preparacdo de alguma refeicdo que

envolvia medicdo ou contagem. Exemplo: preparar vitamina de banana.

A Tabela 37 abaixo ilustra 0 nimero de ocorréncias de cada tipo/natureza de
atividade por contexto domeéstico.

Tabela 37. Numero e percentual (em parénteses) de atividades matematicas realizadas em cada contexto
domeéstico.

Natureza das Atividades Familia Instituicdo
Matematicas (n=48) (n=26)
Ludica 29 23
(60,4) (88,5)
Escolar 7 3
(14,6) (11,5)
Conversacdo 6 0
(12,5) )
Compra e venda 4 0
(83) ()
Culinéria 2 0
(4.2) ()

Notal: Familia — contexto doméstico das criancas que residiam com os familiares; Instituicdo — contexto
domeéstico das criangas que residiam em casas de acolhimento.

A Tabela 37 mostra que as atividades de natureza ludica foram as que mais

ocorreram nos dois grupos, seguidos pelas atividades escolares que ocorreram em
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namero bem menor que as ludicas. As atividades de conversagdo, de compra e venda e
de culinaria foram observadas apenas no grupo Familia.

Para ilustrar o que caracterizou as experiéncias observadas como contendo
atividades matematicas, sdo apresentados 19 exemplos nos quais sdo evidenciados: o
nimero de participantes; a participacdo da crianca-alvo; se algum instrumento foi
utilizado ou algum material produzido pela crianga-alvo; e o tempo de duracéo de cada

atividade. Apds a descricdo é apresentada a analise matematica na atividade m questao.

e Descricdo de Atividades de Natureza Ludica

Entre as atividades ludicas observadas, houve jogos e brincadeiras que
semelhantemente ocorreram nos dois contextos domésticos. Assim, 0s oito (8)
primeiros exemplos descritos foram selecionados de modo a permitir uma comparacao
sobre como tais atividades foram desenvolvidas em cada contexto domestico. J& no 9°
exemplo é descrita uma atividade que envolveu o sentido de medidas, que por ter sido
apenas observada no contexto Familia, ndo é possivel fazer o mesmo tipo de

comparagéo.

Exemplo 1

Tipo: Jogo de domind (jogo tradicional coletivo)
Contexto doméstico: Familia

Duracdo da atividade: 34 min

Numero de participantes: dois (duas criancas)

Participagéo da crianga-alvo: Coordena a atividade
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Descricdo: A crianga-alvo inicialmente usa as pecas do jogo para colocé-las em pares.
Em seguida inicia o jogo com outra crian¢a. Durante o jogo conta as pecas para conferir
quem estd com menos ou mais pecas. Também auxilia a outra crianga quando esta pde
uma peca errada. Conta os pontos quando 0 jogo empata para saber a quantidade de

pontos de cada jogador e decidir quem ganhou a partida.

Andlise matematica da atividade: Ao realizar a contagem de pecas e de pontos a
crianca-alvo faz uso do sentido de numero sobre sequéncia numeérica. Tambem é
possivel observar que ela faz uso do sentido sobre o significado dos nimeros ao corrigir
a peca que a crianca adversaria colocou (que ndo correspondia ao rétulo/codigo da peca
de referéncia) e da magnitude entre as quantidades quando determina quem venceu a
partida. No que se refere ao significado dos numeros, esta atividade proporciona
distingdo entre 0 que 0s pontos nas pecas representam que pode ser um rotulo para

identificar a pe¢a ou uma quantidade para contagem de pontos em caso de empate.

Exemplo 2

Tipo: Jogo de domind (jogo tradicional coletivo)

Contexto doméstico: Instituicdo

Tempo de duracgdo da atividade: 21 min

Numero de participantes: Seis (cinco criancas e um adulto)

Participacdo da crianca-alvo: jogadora

Descricdo: Tarefa orientada pela cuidadora que diz para cada um dos participantes
separar trés pecas. A crianca-alvo separa quatro pecas. Cuidadora solicita para que a

crianca conte quantas pecas ela separou. A crianca-alvo conta até quatro, mas ndo sabe
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responder. Cuidadora pede para contar novamente. A crian¢a-alvo conta até quatro, mas
ainda assim ndo sabe responder. Cuidadora retira uma peca da crianca-alvo e orienta a
vez de cada um jogar. Ao final, quando ninguém “bate”, a cuidadora conta os pontos
que cada um fez. A cuidadora se retira do jogo. Ficam apenas a crianga-alvo e outra
crianga. A crianga adversaria inicia com a peca “duplo de pio” e a crianga-alvo diz que
deve iniciar com o “dozdo” (pega que esta com a crianga-alvo). A crianga adversaria diz
que ela foi a vencedora na partida anterior e que é ela quem inicia. A crian¢a-alvo aceita
o argumento. A partida segue, mas ndo termina (as duas criangas “tocam”). Observam
as pecas restantes e a crianca adversaria diz que venceu porque a pe¢a dela tem menos
pontos (quina, branco). A crianga-alvo esta com a peca quina/sena. Cada um conta seus
pontos em voz alta. Primeiro conta a crianca adversaria de um até cinco. Em seguida
conta a crianga-alvo de um até onze. A crianca adversaria diz que ganhou e 0 jogo

acaba.

Andlise matematica da atividade: Na atividade, ao recitar os numeros durante a
contagem de pecas, a crianca-alvo tem a oportunidade de fazer uso do sentido de
numero sobre a sequéncia numeérica. Esta atividade também possibilita a crianca-alvo
estimar a quantidade de pontos de cada um ao final da partida. Contudo, ndo é possivel
detectar se a crianca estimou o resultado. O que pode ser visto € que ela fez uso da
contagem para confirmar a propria quantidade de pontos. A crianca adversaria interage
e confirma que ela mesma venceu a partida porque estava com menos pontos. Neste

caso, a magnitude dos nimeros também esta sendo trabalhada.
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Exemplo 3

Tipo: Cartas (jogo tradicional coletivo)

Contexto domestico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: Duas horas

NUmero de participantes: Dois (duas criancgas)

Participacdo da crianga-alvo: Coordena a atividade

Descri¢do: A crianca-alvo convida o irmdo para jogar cartas (Uno). A crianca adversaria
conta quantas cartas ha no jogo: “tem cinquenta e cinco”. A crianga-alvo distribui as
cartas uma a uma, alternadamente, até completar sete cartas para cada jogador. Em certa
parte do jogo a crianga-alvo pde uma carta cinco (5) por cima de outra carta cinco (5) e
fala: “Cinco, cinco. Cinco mais cinco € igual a dez”. A primeira partida quem ganha ¢ a
crianga-alvo. Na segunda partida a crianga-alvo diz que ird embaralhar as cartas aos
poucos porque sua mao é pequena. A crianga adversaria diz que tem uma mao grande e
conta os dedos de um a um até dez. A crianca-alvo complementa dizendo que temos
vinte dedos contando com os dos pés. A crianga-adversaria ganha a partida. Inicia uma
nova partida e quem embaralha e distribui as cartas € a crianca adversaria. Distribui sete
cartas para cada uma. Durante o jogo a crianca adversaria ndo encontra em seu jogo
uma carta para descartar sobre a carta de numero quatro. A crianca-alvo pergunta se ela
ndo teria uma carta quatro em outra cor e a crianca adversaria responde que ndo. O jogo
prossegue. A crianca-adversaria ganha o jogo. No total foi 4x3 para a crianca

adversaria.

Anélise matematica da atividade: A atividade estimula as criancas a pensarem sobre

numeros e operacdes. A crianca adversaria inicia com a contagem de todas as cartas do
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jogo. A crianga-alvo também faz uso do sentido de nimero no que se refere a sequéncia
numeérica ao distribuir as cartas pra os jogadores. Em seguida a crianca-alvo remete a
uma operacdo de adicdo que lembrou ao visualizar duas cartas de numero cinco
(“Cinco, cinco. Cinco mais cinco igual a dez”). A crianca adversaria conta os dedos das
mé&os de um até dez e mais uma vez a crianga-alvo remete a uma operagdo de adigdo ao
dizer “temos vinte dedos contando com os dos pés”. Nestas passagens destaca-se 0 Uso

do sentido sobre sequéncia numérica e de no¢des da operacdo da adicao.

Exemplo 4

Tipo: Cartas de baralho (jogo tradicional coletivo)

Contexto domeéstico: Instituicdo

Tempo de duracdo da atividade: sete minutos

Numero de participantes: dois (uma crianca e um adulto)

Participacédo da crianca-alvo: coordena a atividade

Descricdo: A crianca-alvo convida a examinadora para jogar cartas (baralho). D& as
instrucdes sobre o jogo. Distribui cinco cartas para cada jogador. Explica que as cartas
devem ser descartadas por semelhanca de numeros ou letras. Quando o jogador nao
tiver a carta terd que pegar carta do monte até encontrar. O vencedor serd aquele que
ficar primeiro sem cartas. O jogo inicia e a crianca-alvo ganha a partida. Uma nova
partida é iniciada. A crianca-alvo é quem embaralha as cartas e distribui. Na nova

partida a crianga-alvo ganha novamente e diz que ganhou.

Anélise matematica da atividade: Nesta atividade a crianca faz uso do sentido sobre

numeros no que se refere a sequéncia numeérica e significado do nimero. A contagem e



169

a distribuicdo das cartas sdo feitas com base na sequéncia numérica. E como o jogo é
realizado em funcdo da semelhanca dos nimeros ou letras das cartas, esta regra atribui

aos numeros a funcgdo de identidade.

Exemplo 5

Tipo: Futebol (brincadeira com atividade fisica em grupo)

Contexto domestico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: 50 min

NUmero de participantes: quatro (quatro criancas)

Participacéo da crianca-alvo: jogador

Descricdo: A crianca-alvo esta jogando futebol com outras trés criancas. Cada time é
composto por duas criangas: uma fica na posicéo do goleiro e a outra é atacante. A cada
dois gols tomados, as criangas trocam de posicao (goleiro/atacante). A crianga-alvo apos
fazer seu segundo gol na partida diz “Fiz dois gols!”. Apds o parceiro da crianga-alvo
fazer um gol, a crianca-alvo diz que o jogo esta 3x3 (trés a trés), porque ela fez dois gols
e seu parceiro fez um gol e entdo sdo trés (a equipe adversaria ja havia feito trés gols). A
crianca-alvo realiza mais um gol e conta: “4x3!”. A partida termina em 10x9 para a

equipe adversaria.

Anélise matematica da atividade: A atividade proporciona compreensdo sobre nimeros
no que se refere a sequéncia numérica e ao significado do numero. A sequéncia
numérica € trabalhada por meio da contagem do nimero de gols e do placar. E o
significado dos numeros € trabalhado quando a crianca-alvo acompanha o placar

fazendo uso do vocabulario apropriado “trés a trés”. Eles demonstram saber que cada
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namero representa a quantidade de gols de cada time. Neste caso, 0 nimero usado no

placar significa quantidade de gols.

Exemplo 6

Tipo: Futebol (brincadeira com atividade fisica em grupo)

Contexto domeéstico: Institui¢do

Tempo de duragdo da atividade: uma hora e dez minutos

NUmero de participantes: cinco (cinco criangas)

Participacédo da crianca-alvo: goleiro e jogador

Descricdo: A atividade é realizada por cinco criangas, sendo que uma é o goleiro e as
outras quatro formam duas duplas. A crianca-alvo, quando na posi¢éo de goleiro, conta
cada defesa e cada gol ndo defendido. Confunde-se com o nimero de gols marcados por
cada time, mas as criangas dos times a corrigem. Quando esta na posicao de jogador,

tenta marcar gol, mas ndo consegue.

Anélise matematica da atividade: Nesta atividade a crianga-alvo trabalha a sequéncia
numérica. Ela usa dois parametros de contagem quando esta na posicao de goleiro: um
para os gols defendidos e outras para os gols ndo defendidos. No contexto do jogo ela
se confunde em relacdo ao nimero de gols de cada time, pois ela faz a contagem de

quantos gols ndo defendeu no geral.

Exemplo 7

Tipo: Video game (jogo eletrénico)
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Contexto domestico: Familia

Tempo de duragéo da atividade: Uma hora

NUmero de participantes: trés (duas criancas e um adulto)

Participacéo da crianca-alvo: jogador

Descricdo: O jogo eletronico da atividade é futebol. As criangas escolhem os jogadores
dos times pelo nimero da camisa. A crianga adverséria diz que quer o Neymar e a
crianca-alvo diz que o Neymar é camisa onze. Em seguida a crianca-alvo percebe que o
Neymar no jogo € camisa vinte e corrige a sua fala. A crianca-alvo diz que quer o treze
(goleiro). A crianca-adversaria comenta que o capitdo do time dele é Davi Luiz, camisa
quatro. O pai da crianca-alvo chega e o filho diz: “Ei pai, eu t6 ganhando de quatro a
zero (4x0)”. O pai pergunta: “Esse é o primeiro jogo? A crianga-alvo responde: “E o
segundo”. O pai pergunta: “E o outro quem ganhou?”. A crianga-alvo responde: “Eu!
De dois a um (2x1)”.

As criancas comentam sobre suas expectativas para o placar do jogo do Brasil que
aconteceria a tarde neste mesmo dia. A crianca adversaria comenta: “Eu quero que seja
um a um (I1x1). Ai vai para os pénaltis. Julio César ¢ bom.”. Crianca-alvo: “Eu quero
trés a um (3x1)”. O pai da crianga-alvo 0s chama para lanchar. A criancga-alvo responde
que irdo assim que terminar o segundo tempo. Aparece na tela o niUmero quatro em
vermelho referente ao tempo que falta para terminar a partida e a crianca-adversaria diz:

“Quatro minutos”.

Anélise matematica da atividade: Na atividade a crianga-alvo trabalha trés significados
dos numeros: identidade, quantidade e medida. O namero ¢ utilizado como identidade
pela crianca-alvo quando menciona o numero da camisa dos jogadores e quando utiliza

29 <¢

os niumeros ordinais (“primeiro jogo”, “segundo”). Observa-se que 0 numero da camisa
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dos jogadores no jogo eletrbnico ndo corresponde ao numero na vida real e que a
crianca-alvo percebe isso. Essa diferenca entre os nimeros das camisas dos jogadores
no jogo e na vida real favorece a compreensdo da funcéo de identidade do nimero. J& o
uso do nimero como quantidade é observado no uso do placar, que serve nao s para
marcar a quantidade de gols, como também para sinalizar quem tem mais ou menos
gols, aspecto este relacionado também a magnitude numérica. Por fim, a utilizacdo do
nimero como medida surge na atividade quando a crianca-adversaria vé o namero
quatro na tela e o identifica como uma unidade de tempo (minutos), concluindo que

faltavam quatro minutos para o término do jogo.

Exemplo 8

Tipo: Video game (jogo eletrénico)

Contexto doméstico: Instituicdo

Tempo de duragdo da atividade: 20 minutos

Numero de participantes: cinco (cinco criangas)

Participacdo da crianca-alvo: observador

Descricdo: O jogo da atividade é futebol que estd sendo praticado por duas criangas. A
crianca-alvo se aproxima e passa a assistir ao jogo. Ha outras duas criancas também
expectadoras. Os jogadores fazem a contagem dos gols (dois a um; trés a um; trés a

dois). A crianca-alvo ndo faz comentario.

Anélise matematica da atividade: Nesta atividade ¢é utilizado o sentido sobre sequéncia

numérica e sobre o nimero como quantidade. A crianca-alvo como expectadora pode
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acompanhar a contagem dos gols e do placar que séo atualizados pelos jogadores a cada

gol marcado.

Exemplo 9

Tipo: Construcdo de telhado (brincadeira com atividade fisica em grupo)

Contexto domestico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: 20 minutos

NUmero de participantes: dois (duas criancas)

Participacédo da crianca-alvo: construtor

Descricdo: A crianga-alvo convida o primo para brincar de construcdo. As duas criangas
lixam uma tdbua de madeira com um pedaco de gesso e depois raspam 0 gesso um caco
de telha. PGem o p6 do gesso sobre a madeira novamente deixando-a completamente
branca. PGe a tdbua na posicdo vertical e bate para que o excesso de po caia ao chdo. A
crianca-alvo busca duas telhas e o primo trés telhas e juntos tentam montar um telhado
na casa do cagado. A tabua de madeira serve de apoio para as telhas. As telhas tém
tamanhos diferentes e a crianca-alvo busca montar o telhado conforme tamanho das
telhas, sobrepondo uma por uma no espago escolhido para verificar a compatibilidade
de tamanho. Apos posicionar todas as telhas, o telhado nédo fica firme. A crianga-alvo
retira as telhas e a tabua e monta o telhado novamente, dessa vez dando mais
estabilidade a tdbua de madeira, apoiando uma das extremidades no pequeno telhado ja

existente e a outra extremidade sobre um pequeno muro de alvenaria.

Anélise matematica da atividade: A atividade envolve sentido sobre medidas. A crianca-

alvo desenvolve estratégias pessoais de medicdo para se certificar de que a madeira e as
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telhas caberiam adequadamente no espago reservado para a construcdo do telhado, pois
ela usa as préprias telhas para medir. Observa-se que as criangas fazem uso do sentido
sobre a relacdo entre unidade de medida e a quantidade de unidades a ser utilizada
quando separam cinco telhas para compor o telhado, mesmo antes de iniciar a

construgéo.

e Descricdo de Atividades de Natureza Escolar

Houve a observacao da realizacéo de tarefas escolares nos dois contextos. Foram
selecionados duas desta situacdes, uma de cada contexto, em que as criancas fizeram a

tarefa acompanhadas por um adulto.

Exemplo 10

Atividade: Escolar (tarefa de portugués)

Contexto doméstico: Familia

Tempo de duracgéo da atividade: 30 min

Numero de participantes: dois (crianca-alvo e um adulto)

Participacdo da crianca-alvo: realiza a tarefa de casa

Descricao: A tarefa consiste em pesquisar € escrever palavras iniciadas com a letra ‘p’.
A crianca-alvo encontra algumas em um livro escolar usado e as escreve. Em seguida a
mée diz que deve procurar mais. A crianga-alvo diz que ja esta boa a quantidade e conta
as palavras que j& havia escrito, uma por uma (conta de um até nove) e diz: “Ja tem
nove. Ta bom!”. A mae diz que ela deve achar mais. Entdo escreve mais trés palavras e

conta “dez, onze, doze”. Diz para a mae que ja estd bom, mas a mae insiste ¢ manda
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escrever mais. A crianga-alvo escreve mais duas palavras e diz que tem “quatorze” e
que estd bom. Nesse momento a contagem néo foi verbalizada. A mae insiste. A crianca

escreve mais palavras e para de contar a quantidade.

Anélise matematica da atividade: A atividade descrita envolve as no¢Ges de sequéncia
numeérica e de significado do nimero em termos de quantidade. A crianca-alvo faz uso
da sequéncia numérica para contar as palavras escritas na tarefa. Inicialmente a
contagem é realizada a partir do nimero um e no decorrer da atividade a crianga-alvo
reinicia a contagem a partir do nimero subsequente ao que havia parado. A nocao de
namero representando quantidade é observada na acdo da crianca ao dizer quantas

palavras haviam sido escritas.

Exemplo 11

Tipo: Escolar (tarefa de matematica)

Contexto doméstico: Instituicdo

Tempo de duragdo da atividade: 30 min

Numero de participantes: dois (crianca-alvo e um adulto)

Participacédo da crianca-alvo: realiza a tarefa de casa

Descricdo: A criancga-alvo € acompanhada pela cuidadora durante a realizacdo da tarefa
no caderno. A cuidadora explica como deve ser feita a tarefa e a crianca-alvo a realiza.
A tarefa envolve escrita de nimeros e operacao de adi¢do por meio de calculo numérico
preciso. A crianca-alvo utiliza os dedos para calcular a operacdo. Ao terminar a tarefa a
cuidadora observa se a mesma esta correta. A parte incorreta é apagada pela cuidadora

que pede a crianca-alvo refazé-la.
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Anélise matematica da atividade: Nesta atividade a crianga-alvo tem a oportunidade de
trabalhar a escrita dos numeros, a qual favorece a identificacdo das regularidades da
notagdo numérica e da magnitude relativa. E na efetuagdo das operacgdes a crianga-alvo
utiliza os dedos das maos para representar os nimeros das operacdes. A atividade

favorece a compreenséo das regularidades e propriedades da operacdo de adicao.

e Descricdo de Atividades de Natureza Conversagao

Como informado anteriormente, conversacdes que envolveram conhecimento
matematico ocorreram apenas no contexto Familia. Foram selecionados trés exemplos

para ilustrar como tais conversas se desenvolveram.

Exemplo 12

Tipo: Conversa sobre data de aniversario

Contexto doméstico: Familia

Tempo de duracgdo da atividade: um minuto

Numero de participantes: dois (crianca-alvo e um adulto)

Participacdo da crianca-alvo: conduz uma conversa sobre data de aniversario

Descri¢do: A crianga-alvo inicia uma conversa sobre o seu aniversario: “Meu
aniversario ja passou. Foi no dia 29” (refere-se ao més de junho). Em seguida pergunta
a examinadora se ja passou o aniversario dela que responde: “Sim. Foi no dia 27”. A

crianga-alvo comenta: “O teu foi antes do meu”.
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Anélise matematica da atividade: Nesta situa¢do a crianca-alvo inicialmente remete ao
conhecimento intuitivo de tempo passado e presente quando menciona que seu
aniversario ja passou e usa a data para justificar sua fala. E em seguida faz uso do
sentido sobre a sequéncia numérica, concluindo corretamente que o nimero 27 antecede

ao nlmero 29.

Exemplo 13

Tipo: Conversa sobre quantidade de passaros e siris

Contexto domestico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: cinco minutos

NUmero de participantes: dois (crianca-alvo e um adulto)

Participacdo da crianca-alvo: conduz uma conversa sobre quantidade de passaros
Descricdo: A crianca-alvo observa os passaros no cabo de energia elétrica do poste e
mostra a examinadora dizendo: “Olha, tia. Tem muito beija-flor aqui. Tem um,
dois”...(nesse instante os passaros voam e ele ndo consegue concluir a contagem). Em
seguida diz: “Aqui também tem um bocado de siri. Vou pegar!”. A crianga-alvo passa a

mostrar 0s siris que aparecem nos buracos do chéo.

Anélise matematica da atividade: Na atividade a crianga-alvo faz uso do sentido sobre
sequéncia numeérica durante a contagem dos passaros. E também uso do sentido de

quantidade relativa quando expressa os termos “muito” e “um bocado”.
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Exemplo 14

Tipo: Conversa sobre quantidade de uvas

Contexto domestico: Familia

Tempo de duracéo da atividade: trés minutos

NUmero de participantes: dois (duas criangas)

Participacédo da crianca-alvo: conduz uma conversa sobre quantidade de uvas

Descricdo: A crianca-alvo lancha uva na sala enquanto assiste a novela. Sua irmd mais
velha também esta lanchando uvas. A crianca-alvo olha para a quantidade de uvas de
seu prato e para a quantidade de uvas do prato da irmad. Em seguida conta as uvas de seu
prato (aponta uma por uma) e pergunta: “Tu tem quantas? A minha tem pouquinho”. A

irma conta as proprias uvas (aponta uma por uma), mas ndo responde.

Anélise matematica da atividade: Na atividade a crianga-alvo faz uso da contagem para
saber quantas uvas havia em seu prato e entdo comparar com a quantidade de uvas da
irma. Vale ressaltar que a quantidade de uvas da crianca-alvo era perceptualmente
menor que a da irmd, o que justifica ela ter classificado a sua quantidade como

“pouquinho”.

e Descricdo de Atividades de Natureza Compra e Venda

As atividades de ‘compra e venda’ também ocorreram apenas no contexto

doméstico. Foram selecionados trés exemplos para ilustrar como as criangas estiveram

participando e fazendo uso do sentido de nimero nestas situacdes.
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Exemplo 15

Tipo: Compra e venda (pagamento de conta na venda e compra de sorvete)

Contexto doméstico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: Cinco minutos

NUmero de participantes: quatro (crianga-alvo e trés adultos)

Participacdo da crianga-alvo: efetua o pagamento de uma conta na venda e compra
sorvete

Descricao: A crianga-alvo pede dinheiro a mae. A mée ndo encontra dinheiro trocado e
manda a crianca-alvo pagar um débito na venda de bebidas com uma nota de R$10,00.
Na venda a crianca-alvo entrega o dinheiro e aguarda o troco. A atendente devolve uma
nota de R$5,00. A crianca-alvo volta para a mée e entrega o troco para ela conferir. A
mée autoriza a crianga-alvo a usar um real daquela nota (“Tire um real daqui”). A
crianca-alvo vai até a venda de guloseimas e pede para a vendedora “tirar” um real do
valor. A vendedora devolve o troco de R$4,00 em moedas e pergunta o que ela vai
querer. A crianca-alvo observa as moedas em sua méo e pede dois sorvetes no copinho.

A vendedora entrega um sorvete com duas bolas.

Anélise matematica da atividade: O contato com o dinheiro possibilitou a crianca-alvo
empregar a ideia de nimero e de operacGes. A acdo de efetuar um pagamento ou
comprar algo implica a compreensao de que a quantidade de dinheiro que se tem sera
reduzida (ideia de subtracdo). Mas é importante salientar que neste exemplo em
particular a crianca se depara com a situacdo em que 0 troco de quatro reais era
composto por muitas moedas (enquanto que cinco reais eram representados por uma

Unica cédula). Neste caso, a atividade é favorecedora para a compreensdo da magnitude
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relativa, pois existe diferenga entre valor do dinheiro e quantidade de cédulas e moedas.
Ouro aspecto do sentido de nimero trabalhado foi a estimativa de produtos a serem

comprados.

Exemplo 16

Tipo: Compra e venda (compra de doces)

Contexto domestico: Familia

Tempo de duracdo da atividade: 2 minutos

NUmero de participantes: trés (crianca-alvo e dois adultos)

Participacédo da crianca-alvo: compra doces

Descricdo: A crianga-alvo esta brincando com bambolé na calcada, entra em casa e pede
um real @ mae. A mée ndo da dinheiro, mas autoriza a crianga a comprar cinquenta
centavos na venda e por na “conta”. Na venda a crianga-alvo explica que a sua mae
autorizou comprar cinquenta centavos e pede mel e chiclete. A vendedora entrega

quatro saquinhos de mel e um chiclete.

Anélise matematica da atividade: Nesta atividade a crianga-alvo ndo estd com o dinheiro
fisico, mas mesmo assim operou uma compra com base no valor determinado pela mée.
Ou seja, mesmo na auséncia de moedas ou cédulas, a compra foi efetuada com base no
valor negociado, neste caso, cinquenta centavos. A crianga-alvo também pode estimar

que produtos poderiam ser comprados com o valor autorizado.
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Exemplo 17

Tipo: Compra e venda (compra de chicletes)

Contexto domestico: Familia

Tempo de duragdo da atividade: 3 minutos

NUmero de participantes: seis (quatro criancas e dois adultos)

Participacdo da crianga-alvo: compra chicletes

Descricdo: A crianga-alvo vai a barraca de doces e pergunta o preco dos doces. Em
seguida volta para casa e pede dinheiro ao pai que lhe d& moedas. A crianga-alvo vai a

barraca com os trés irméos, entrega as moedas e pede chicletes.

Andlise matematica da atividade: Na atividade a crianga-alvo entra em contato com 0

valor de alguns produtos da barraca. E com o dinheiro que recebeu do pai pode optar

por comprar chicletes. O aspecto do sentido de nimero trabalhado nesta situacdo foi a

estimativa de que o dinheiro recebido seria suficiente para realizar a compra.

e Descricdo de Atividades de Natureza Culinaria

As atividades culindrias, também observadas apenas no contexto Familia,

ilustram como a crianga pode fazer uso de nogBes sobre medidas e quantidades em

geral. As duas Unicas ocorréncias sao descritas a seguir.

Exemplo 18

Tipo: Culinaria (preparo de lanche-vitamina)
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Contexto doméstico: Familia

Tempo de duracgéo da atividade: oito minutos

Instrumento utilizado: liquidificador, colher, copo

Numero de participantes: dois (crian¢a-alvo e um adulto)

Participacdo da crianga-alvo: prepara vitamina de banana

Descri¢do: A mde da crianca-alvo estd com a mdo machucada e pede a crianca que a
ajude a fazer a vitamina de bananas para o lanche. A mée dita os ingredientes e as
medidas e a crianca vai colocando dentro do liquidificador. As medidas usadas foram:
trés bananas (a crianca descasca cada uma delas e corta em pedacos), trés colheres de
achocolatado, duas colheres de leite em p0, dois biscoitos recheados, dois biscoitos
maisena, dois copos com agua. A mae tampa o liquidificador e a crianca aciona o bot&o.

Ap0s a vitamina pronta, a crianca-alvo pde em trés copos e toma um deles.

Anélise matematica da atividade: Na atividade a crianga-alvo entra em contato com
instrumentos de medida conhecidos (colheres, copos e unidade) e pode experimentar a
adequacao do instrumento de medida na situacdo culinaria e estabelecer relagdes entre o
tamanho da medida utilizada e a quantidade de ingrediente colocado. Ainda pode
experimentar distribuir a vitamina que estava no copo do liquidificador em trés copos de
vidro, e com isso relacionar o tamanho da unidade de medida com o nimero de medidas

utilizadas.

Exemplo 19

Tipo: Culinaria (preparo de sanduiche misto)

Contexto doméstico: Familia
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Tempo de duragdo da atividade: 10 minutos

NUmero de participantes: dois (crianca-alvo e um adulto)

Participacédo da crianca-alvo: prepara sanduiches

Descricdo: A mée da crianca-alvo pede que a ajude a montar os sanduiches para o
jantar. Ela orienta que deve ser colocada uma fatia de presunto e duas de queijo em cada
pdo. A crianca-alvo prepara cinco sanduiches e a mée os coloca na sanduicheira para

esquentar.

Andlise matematica da atividade: Dois aspectos do sentido de numero podem ser
destacados neste exemplo que sdo a nogdo de quantidade e de unidade de medida. Pois
0s numeros trabalhados (um e dois) representam ao mesmo tempo uma quantidade e

uma unidade de medida (fatia).

Os exemplos descritos mostram como em cada contexto domeéstico sao
oportunizadas atividades que favorecem o uso e aplicacdo de conhecimentos
matematicos. Nas atividades ludicas e escolares apresentadas é possivel notar que as
criancas que moram com a familia tém mais oportunidades para diversificar os lugares e
os individuos com quem interagem e apresentam mais autonomia na conducdo das
atividades.

Especificamente no contexto Familia, as conversas casuais identificadas
mostram que as mesmas ndo sdo aproveitadas no sentido de conduzir a crianca a
prosseguir com sua atividade matematica. Com relacdo as atividades de compra e
venda, ainda que as criancas nao tenham explicitado a realizacdo de célculos mentais
precisos ou aproximados, destaca-se a relevancia desta atividade para que as criangas

possam se deparar com situacfes favorecedoras da construcdo do sentido de namero,
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como noc¢Oes sobre o valor relativo e absoluto dos nimeros e no¢des de preco de
produtos.

Por fim, as atividades de culindria também tém seu papel na construcdo do
sentido de nimero no que tange ao uso de unidades medidas como colher e copo para
alimentos liquidos ou em pé (leite, dgua, achocolatado) e quantidade para produtos
solidos (biscoito, banana, fatias).

Vale ressaltar que em todas as observacdes do contexto Familia houve alguma
atividade que envolveu o uso do conhecimento sobre nimeros. Porém, no contexto
Instituicdo houve ocasides em que nédo foi identificada atividade em que a crianga-alvo
estivesse fazendo uso desse conhecimento.

Com base nas analises realizadas do desempenho das criancas no instrumento de
avaliacdo do sentido de numero e das observacBes das atividades matematicas
extraescolares, 0 proximo capitulo discute os principais resultados das duas partes do
trabalho, apresenta algumas implicacbes educacionais e aponta possibilidades de

pesquisas futuras.



CAPITULO VI

CONCLUSOES

Sentido de numero é nesta pesquisa definido como uma boa intuicdo sobre
nameros, 0 que envolve a compreensdo das relacdes entre nimeros em situacGes
diversas do cotidiano, sejam escolares ou extraescolares. Por relagcdes entre nimeros
compreende-se 0 conhecimento sobre o valor relativo e absoluto dos numeros, sobre o
valor de lugar, a magnitude numérica, 0 uso dos nimeros para representar uma
quantidade, uma medida, ou um nome apenas. Também inclui a compreenséo da relacéo
entre grandeza e unidade de medida, o calculo por estimativa e o entendimento das
transformacdes sofridas pelos nimeros numa operagéo.

Pode-se dizer que é o sentido de nimero que possibilita o individuo a alcangar o
sucesso em resolugdes de problemas, pois pode compreender as relagfes matematicas
envolvidas, desenvolver estratégias de resolucdo, calcular de maneira flexivel, estimar
um resultado aproximado e julga-lo possivel ou impossivel (Reis, 1989; Greeno, 1991;
Greenes, Schulan, & Spungin, 1993; Godino, Font, Konic & Wilhelm, 2009).

Na literatura, as investigacdes sobre sentido de nimero sdo diversas e abordam o
tema de diferentes formas. Ha& pesquisadores que discutem quais sdo os indicadores do
sentido de numero (Greeno, 1991; Spinillo, 2006; Yang, Hsu, & Huang, 2004), que
discute a sua origem (Fuson, 1990; Morgado, 1988) e outros que elaboram formas de
avaliar o sentido de nimero (Dehaene, 1997; Jordan, Kaplan, Olah, & Locuniak, 2006;
Santos, Ribeiro, Kikuchi, & Silva, 2010; Yang, Li, & Li, 2008).

Também ha estudos mais especificos sobre a l6gica do raciocinio de criancas na
construcdo dos primeiros conceitos numéricos (Alsawaie, 2012; Mendes, Bryant, &

Serrazina, 2004; Yang & Reys, 2002) e estudos que mostram que 0s conhecimentos
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sobre contagem, conhecimento de nimero e operagdes aritméticas podem ser ampliados
a depender das experiéncias matematicas vivenciadas pelos individuos ao longo da
escolarizacdo (Jordan, Glutting, & Ramineni, 2009). Além disso, sdo encontrados
estudos de natureza pedagdgica que elaboram e experimentam acOes para desenvolver o
sentido de nimero em criancas (Ferreira, 2008; Ferreira & Serrazina, 2009; Linder,
Powers-Costello, & Stegelin, 2011; Rocha & Menino, 2009; Yang, Hsu, & Huang,
2004).

Entretanto, estudos que apontem a relevancia do contexto social para o
desenvolvimento do sentido de nimero sdo escassos, podendo ser citados os de Blevins-
Kanabe e Musun-Miller (1996) com relacdo a importancia da participacdo dos pais em
atividades numeéricas no contexto domeéstico, de Clements e Sarama (2007) e de Siegler
(2009) que destacaram a relagdo entre nivel socioecondémico e a frequéncia com que
pais e criancas se envolvem as atividades matematicas, e de Carraher, Carraher e
Schliemann (1988) sobre o sucesso de criancas engajadas em atividades de trabalho
informal com relagdo ao célculo mental. Em todos esses estudos ha uma busca por
mostrar que aspectos sociais também podem influenciar na compreensdo intuitiva do
ndmero.

Além disso, a relevancia da investigagdo sobre o papel das experiéncias na
construcdo do sentido de numero também encontra respaldo na teoria de Vergnaud
(2008) de que o processo de conceituacdo é uma construcdo pessoal e cultural ao
mesmo tempo, pois ha certas coisas que as criancas descobrem sozinhas, mas ha outras
que descobrem com o professor, com 0s pais, com o irmdo ou com o colega da turma.
Isso mostra que as diversas situacdes as quais o individuo € exposto podem afetar a

construcdo do sentido de niumero em diferentes aspectos, principalmente quando se leva
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em conta que as situagdes vivenciadas incluem as relacGes estabelecidas com quem se
tem contato no dia a dia.

Desse modo, o contexto de moradia tambem deve ser destacado como um
ambiente importante para o desenvolvimento de sentido de ndmero. Para Heuvel-
Panhuzen (2008), a vida cotidiana fornece o melhor lugar para compreender como 0s
nameros funcionam no mundo. E nesta pesquisa, 0 conhecimento acerca das atividades
matematicas que as criangas realizam fora do ambiente escolar pode ser esclarecedor
sobre como tais experiéncias podem influenciar no sentido de nimero.

Diante do exposto, 0 objetivo desta pesquisa foi investigar o papel
desempenhado pelas experiéncias extraescolares no conhecimento matematico em
criangas estudantes do ensino fundamental. As experiéncias extraescolares deste estudo
estdo associadas a dois contextos domésticos distintos: residir com a familia ou residir
em instituicdo de acolhimento. E o conhecimento matematico avaliado foi o sentido de
numero. A hipotese foi que as experiéncias extraescolares vividas pelas criancas de
contextos de moradia diferentes influenciam o sentido de nimero que elas apresentam.

A pesquisa foi realizada em duas etapas: avaliagdo do sentido de numero a partir
da aplicacdo de um instrumento que contemplou o conhecimento sobre numeros,
operagdes e medidas, elaborado para este fim; e observacdes nos contextos domeésticos
em que viviam as criangas para examinar as atividades matematicas que as mesmas
realizavam. Participaram da pesquisa criangas que estavam cursando 0s anos iniciais da
escolarizacdo basica (1° e 2° ano do ensino fundamental) e que residiam em contextos
de moradia distintos (com a familia ou em instituicdo). Considerando a escolarizacao e
0 contexto de moradia das criancas, foram constituidos quatro grupos: Grupo 1 formado
por 25 criangas que moravam com seus familiares e estavam no 1° ano do ensino

fundamental; Grupo 2 formado por 25 criancas que moravam com seus familiares e
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estavam no 2° ano do ensino fundamental, Grupo 3 formado por 25 criangas que
moravam em casas de acolhimento e estavam no 1° ano do ensino fundamental; Grupo 4
formado por 25 criangas que moravam casa de acolhimento e estavam no 2° ano do
ensino fundamental.

O instrumento de avaliacdo do sentido de nimero foi constituido de trés partes:
nameros, operagdes e medidas; e cada parte envolveu trés aspectos do sentido de
namero. Assim, as tarefas sobre nimeros avaliaram os conhecimentos sobre o
significado dos numeros, a sequéncia numérica e a magnitude relativa. As tarefas sobre
operagOes avaliaram a capacidade de estimar um resultado, o efeito da operacao sobre
0s numeros e a compreensdo do efeito inverso que causa uma operacao com alteracdo. E
as tarefas sobre medidas avaliaram a compreensao da relagéo entre unidade de medida e
grandeza; a adequacdo de um instrumento de medida e a relacdo entre unidades de
medida e quantidade. Em nenhuma das tarefas foi requerida a realizacdo de calculo
NUMErico preciso.

Os dados obtidos com o instrumento de avaliagdo foram analisados
estatisticamente em funcdo do desempenho, sendo realizadas analises comparativas para
examinar o papel do contexto doméstico e do ano escolar no sentido de nimero das
criancas. Ja as analises dos dados obtidos com as observacdes foram realizadas para
classificar os tipos de atividades realizadas e possibilitar esclarecimentos sobre as
diferencas encontradas entre os desempenhos das criangas dos diferentes contextos
domésticos (Familia/Institui¢do) obtidos na avaliacao.

Neste Gltimo capitulo sdo discutidos os principais resultados da avaliacdo do
sentido de numero e das observacBes, buscando elucidar a relevancia das atividades

matematicas realizadas no contexto doméstico para o conhecimento do sentido de
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nimero. Comentarios quanto as implica¢des educacionais e pesquisas futuras também

séo apresentados.

6.1 Principais resultados e conclus6es

6.1.1 Principais resultados da avaliagdo do sentido de numero

O desempenho dos quatro grupos de criancas foi analisado primeiramente em
relacdo as trés partes da tarefa. J& na primeira analise foi constatado que a variavel ano
escolar ou contexto de moradia foi determinante para a diferenca de desempenho
encontrada entre 0s grupos.

Entretanto, para saber qual das variaveis apresentou maior influéncia foi
realizada uma analise mais detalhada entre os grupos. Ao ser comparado o desempenho
das criangas que moram com as familias, mas que estdo em anos escolares distintos, foi
observado que as criangas do 2° ano obtiveram melhor desempenho nas tarefas sobre
nimeros e sobre medidas. Este resultado sugere que a escolaridade melhora a
competéncia das criancas nestas duas areas.

Quando comparados os desempenhos das criangas da instituicdo, nao foi
identificada diferenca entre os anos escolares. Logo, se no caso das criangas que
residem com a familia estas parecem se beneficiar do conhecimento escolar para
ampliar o sentido de nimero, 0 mesmo parece nao ocorrer com as criangas da
instituicdo. Por outro lado, quando comparados os grupos de mesmo ano escolar, mas
que residem em contextos domésticos distintos, as criangas que residem com a familia,
seja do 1° ano seja do 2° ano, apresentaram maior facilidade nas trés tarefas em

comparagdo com as criancas da instituicdo. Diante dos achados conclui-se que a
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escolarizacdo em si mesma ndo é determinante no desenvolvimento do sentido de
ndmero, mas quando associada ao contexto de moradia familia, torna-se potencialmente
importante para o desenvolvimento desta competéncia. Uma possivel explicagdo para
esse resultado é que as atividades matematicas vivenciadas pelas criancas que residem
com suas familias estejam mais relacionadas aos aspectos do sentido de ndmero
investigados nesta pesquisa que as vivenciadas pelas criangas da instituicdo.

Outro resultado relevante foi que as tarefas sobre medidas foram as mais faceis
para as criangas que moram com a familia, independentemente do ano escolar. Spinillo,
Silva e Batista (2008) ja tinham apontado que a atividade de medir é mais frequente no
contexto domeéstico que na escola, pois esta voltado para atividades praticas realizadas
fora do ambiente escolar. Todavia, este resultado foi encontrado apenas entre as
criancas que moram com a familia, o que sugere a possibilidade de que o contexto
domeéstico familia seja mais favorecedor para a construcdo do sentido de numero no
campo das medidas que o0 contexto instituicdo.

Quando as criancas foram agrupadas em fungdo do contexto domeéstico, foi
observado que as criangas da instituicdo apresentaram menor desempenho em todas as
tarefas quando comparado ao do grupo familia, sendo as tarefas sobre medidas as mais
faceis para as criangas que moram com a familia e as tarefas sobre operagdes as mais
dificeis para as criancas da instituicdo. Este resultado confirma a hipoOtese de que os
diferentes contextos de moradia influenciam na construcdo do sentido de nimero. Além
disso, sugere que as experiéncias das criancas do contexto instituicdo sejam mais
limitadas em atividades para desenvolver o sentido de numero presente nas tarefas
trabalhadas nesta pesquisa.

Ao se agrupar as criangas por ano escolar, observou-se que o 2° ano obteve

melhor desempenho que o 1° ano apenas nas tarefas sobre nimeros. Logo, o0 ano escolar
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foi determinante apenas com relagdo as tarefas sobre ndmeros. Este resultado é
importante para esta pesquisa principalmente quando se retoma o resultado das criangas
por contexto de moradia e se observa que a diferenga entre os grupos foi significativa
nas trés tarefas (numeros, operagdes e medidas). Tal contraste refor¢a a possibilidade de
que a escolarizagdo em si mesma nao seja o0 que promove o desenvolvimento do sentido
de nimero, mas que provavelmente sdo as experiéncias extraescolares realizadas no
contexto doméstico que o determina.

Ao analisar que tarefa foi mais facil para as criancas dos diferentes anos
escolares, nota-se mais uma vez que foi nas tarefas sobre medidas que elas obtiveram
melhor desempenho. Conclui-se que o maior conhecimento das criangas é sobre
medidas, quer estejam agrupadas por contexto doméstico quer estejam agrupadas por
ano escolar. Todavia, é importante ressaltar que as criancas que obtiveram maior
percentual de acerto foram as que residiam com a familia e que o agrupamento das
criangas por ano escolar contribuiu consideravelmente para o resultado tendo em vista
que em cada ano escolar metade das criangas do grupo reside com a familia.

Como dito anteriormente, cada parte da avaliacdo do sentido de nimero tratou
de um conhecimento intuitivo sobre nimero que contemplaram alguns aspectos destes
conhecimentos. Neste momento serdo discutidos os resultados da avaliacdo do
conhecimento sobre numero que foi composta por tarefas que avaliaram a compreensao
sobre “significado dos numeros”, “sequéncia numérica” e “magnitude relativa”.

Os resultados mostraram que as criancas do 2° ano do contexto familia
apresentaram maior conhecimento sobre o aspecto da “magnitude relativa” que as
criancas do 1° ano. Este resultado mostrou que as criancas do 2° ano se beneficiaram do
conhecimento escolar neste caso. Mas como nao foram detectadas diferencas entre as

criancas do contexto instituicdo, pode-se dizer que apenas para as crian¢as que moram
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com familia o conhecimento sobre a “magnitude relativa” ¢ potencializado pela
experiéncia escolar.

Observou-se também que entre as criancas do 1° ano a tarefa sobre “sequéncia
numérica” foi mais fécil para as que moram com a familia; entre as criangas do 2° ano
as que apresentaram melhor compreensao intuitiva nos trés aspectos avaliados séo as
criancas que moram com a familia. Morar com a familia parece ser uma variavel
importante no que se refere ao conhecimento sobre nimeros.

Interessante destacar que quando as criangas sdo agrupadas por contexto de
moradia, as criangas que moram com a familia apresentaram maior facilidade nas
tarefas sobre “sequéncia numérica” e “magnitude relativa”. Resultado semelhante foi
obtido quando agrupadas por ano escolar, em que as criangas do 2° ano obtiveram maior
sucesso nas mesmas tarefas citadas. Apesar de saber que este Gltimo resultado foi
influenciado pelo bom desempenho das criancas do 2° ano do contexto familia, o fato é
que, no geral, os aspectos em que elas apresentaram maior dominio foram “sequéncia
numérica” e “magnitude relativa”.

As tarefas sobre “sequéncia numérica” e “magnitude relativa” exigem nogdes
sobre valor de lugar e do valor relativo e absoluto do nimero. No caso da “magnitude
relativa” a crianca precisa ter compreendido que existem dois fatores a serem
observados: a quantidade de digitos que compde 0s nUmeros em comparacao e que O
‘digito da frente’ (o da esquerda) ¢ o que deve ser observado primeiro. Caso os digitos
sejam iguais observa-se o segundo digito e assim sucessivamente. No caso da tarefa
“sequéncia numérica” a crianca precisa ter nocdo do valor de lugar do nimero e do
valor relativo e absoluto do digito no nimero, mas também precisa estimar quantos

numeros existem entre 0 nimero dado e os nimeros de referéncia (Lerner & Sadovsky,
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1996; Zunino, 1995). Ao que parece, as criancas estdo com o bom sentido de nimero
com relacdo a este aspecto.

Importa chamar a aten¢do que, ao se concluir que as tarefas sobre “sequéncia
numérica” ¢ “magnitude relativa” foram as mais faceis, subtende-se que a o mais dificil
foi “significado dos nimeros” e que possivelmente este conhecimento intuitivo é mais
complexo e tardio para se desenvolver. Outra justificativa é que a compreensdo inicial
das criancas sobre o que um numero representa esteja mais relacionada a ideia de
quantificar ou medir e que as atividades matematicas escolares e extraescolares ndo tem
favorecido o desenvolvimento deste aspecto.

No que se refere a avaliacdo do conhecimento sobre operacGes, 0s aspectos
analisados foram “estimativa de resultados”, “efeito da operagcdo sobre os niimeros” e
“operagao com alteracdo que causa efeito inverso”.

As comparacdes entre os desempenhos dos grupos de criangas que pertencem ao
mesmo contexto de moradia, mas que pertencem a anos escolares distintos, indicaram
que o conhecimento sobre os aspectos do sentido de nimero relacionado as operagoes
ndo melhoram com a escolaridade, quer entre as criancas do contexto familia, quer entre
as criancas do contexto instituicdo.

Porém, as diferencas entre contextos domeésticos sdo mais uma vez evidenciadas
quando comparadas as crian¢as de mesmo ano escolar e distintos contextos domésticos.
As criancas do contexto familia tiveram mais facilidade que as do contexto instituicdo
nos aspectos “efeito da operagdo sobre os niumeros” e “operacdo com alteragdo que
causa efeito inverso”.

Quando se observa que aspectos foram mais faceis em cada grupo isoladamente,
o “efeito da operagdo sobre os niumeros” aparece como o mais facil foi para as criangas

do 1° e 2° ano do contexto familia e para as criancas do 1° ano do contexto instituicdo. E
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com relacdo ao aspecto mais dificil, a “operagdo com alteracdo que causa efeito
inverso” foi a mais dificil para as criangas do 1° e 2° ano do contexto instituico.

Mais uma vez, é possivel afirmar que os diferentes contextos de moradia
interferem na construcdo do sentido de numero, sendo que os conhecimentos sobre
operacBes das criancas do contexto Familia mais beneficiados com as experiéncias
extraescolares que vivenciam. De todo modo vale ressaltar que o aspecto mais
desenvolvido entre as criancas do estudo foi o “efeito da operacdo sobre os nimeros”,
aspecto este em que era solicitado a crianca que descobrisse que operacdo havia
ocorrido com os numeros da cartela. As criangas tinham como base para a sua
conclusdo a quantidade inicial e a quantidade final da operagéo.

Por ser a tarefa “efeito da operacao sobre os nimeros” bem semelhante ao que ¢
trabalhado em sala de aula, considera-se a possibilidade de que as criancas tenham se
beneficiado do conhecimento escolar sobre as operacdes de adicdo e subtracdo para
resolver esta tarefa. Assegura-se, entretanto, que para ter éxito na atividade elas
precisam ter desenvolvido conhecimento intuitivo sobre os efeitos que as
transformacbes (tanto de acréscimo quanto de retirada) causam na quantidade
representada pelo numero (Fayol, 2012). No dizer de Nunes e Bryant (1997), as criancas
precisam ter compreensao da transformacdo que vincula as medidas inicial e final, isto
é, se a medida final € menor que a inicial, ocorreu uma subtracdo da medida inicial, mas
se a medida final foi maior que a inicial, ocorreu um acréscimo a medida inicial.

Quanto as tarefas sobre medidas os aspectos investigados foram a “relacédo
unidade de medida e grandeza”, “adequacdo de instrumento de medida”, “relacdo entre
unidade de medida e quantidade”.

Ao comparar as criancas de mesmo contexto doméstico, mas de anos escolares

distintos, destaca-se que as criangas do 2° ano do contexto familia apresentaram maior
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facilidade na tarefa “relac¢@o entre unidade de medida e grandeza”. Assim como ocorreu
com os resultados de outras tarefas, apenas as criancas do contexto familia se
beneficiaram com a escolaridade neste aspecto investigado. Este resultado também
sugere que a escolaridade em si mesma ndo ajuda a construcdo do sentido de nimero.

Os resultados das comparagfes entre os desempenhos das criangas de mesmo
ano escolar, mas de contextos domésticos diferentes, sugerem que as experiéncias
extraescolares daquelas que estdo no 1° ano e que residem com a familia sdo mais
favoraveis para o conhecimento intuitivo sobre a “adequacdo de instrumento de
medida”. E no caso das criangas do 2° ano e que residem com a familia, as experiéncias
extraescolares foram determinantes para o conhecimento intuitivo sobre medidas, tendo
em vista que apresentaram melhor desempenho nos trés aspectos investigados quando
comparados as criangas do contexto instituicao.

Quanto a facilidade ou dificuldade encontrada nas tarefas sobre medidas,
destaca-se que o aspecto “adequacéo de instrumento de medida” foi o mais facil para as
criancas do 1° ano, quer seja do contexto familia quer seja do contexto instituicdo. Ja
para as do 2° ano do contexto familia, o aspecto de maior dificuldade foi a “relacdo
entre unidade de medida e grandeza”. E no caso das do 2° ano do contexto institui¢do, o
aspecto que apresentaram mais facilidade foi “adequacgdo de instrumento de medida™ e
mais dificuldade foi a “relagdo entre unidade de medida e quantidade”.

Quando comparados os desempenhos das criangas agrupadas por contexto
domeéstico, as criancas que residem com a familia apresentaram um conhecimento
intuitivo mais desenvolvido sobre medidas nos aspectos “adequagdo de instrumento de
medida” e “relagdo entre unidade de medida e quantidade™.

Porém, ao analisar qual tarefa foi mais facil ou mais dificil entre os grupos

familia e instituicdo, conclui-se que as criancas do contexto familia conhecem mais
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sobre “adequacdo do instrumento de medida” que sobre “relacdo unidade de medida e
grandeza”. E as criancas do contexto instituicdo também conhecem mais sobre
“adequagdo de instrumento de medida”, e menos sobre a “relacdo entre unidade de
medida e quantidade”. Diante disso, cabe ressaltar que nos dois contextos domésticos a
aspecto do conhecimento intuitivo sobre medidas mais desenvolvido ¢ a “adequagdo de
instrumento de medida”.

A0 agrupar as criangas por ano escolar chama-se atencdo para o fato de que a
escolaridade foi determinante no aspecto do conhecimento sobre a “relagdo unidade de
medida e grandeza” em que as criangas do 2° ano apresentaram melhor desempenho que
as do 1° ano. Os aspectos “adequacdo de instrumento de medida” e “relagdo entre
unidade de medida e quantidade™ ao que parece nao sao beneficiados com o aumento da
escolaridade.

E possivel inferir no caso do conhecimento intuitivo sobre medidas, o aspecto
que parece se desenvolver mais cedo ¢ a “adequacdo de instrumento de medida”, pois
tanto as criangas do 1° ano escolar quanto as do 2° ano apresentaram mais facilidade
nesta tarefa.

A tarefa “adequacdo de instrumento de medida” apresentou apenas régua e fita
métrica como opgBes. Apesar de serem instrumentos conhecidos das criancas, a escolha
do instrumento poderia ter provocado algum embaraco, tendo em vista que ambas
possuem a mesma unidade de medida: o centimetro. Entretanto, esta tarefa foi proposta
com o intuito de avaliar a capacidade de reconhecer o instrumento de medida mais
apropriado a grandeza e a dimensdo do objeto que se quer medir. A crianca precisava
considerar os atributos do objeto a ser medido como, tipo de superficie e se é grande ou
pequeno (McDonough & Cheeseman, 2014), para entdo considerar, conforme

mencionado por Backendorf (2010), a questdo da praticidade e comodidade na medic¢éo.
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Tal compreensdo supde a apropriacdo de saberes intuitivos sobre medicdo que sdo
importantes para a eficiéncia das ag0es em atividades do cotidiano. As criangas desta
pesquisa tém boa compreensdo sobre a relagcdo entre a escolha do instrumento de
medida e o que se quer medir.

E pertinente fazer uma colocacgio sobre o papel da escola, ainda que ndo tenha
sido este 0 objetivo desta pesquisa. Se por um lado questdes relacionadas ao avango da
escolarizagdo, como a maior valorizacdo do uso de algoritmos em detrimento do célculo
mental, inibem o senso numérico dos individuos (Gaisnburg, 2005; Hope, 1989; Kamii,
2005), por outro, deve haver aspectos instrucionais escolares que o favorecem. De
algum modo, as criancas do contexto familia se beneficiaram com o avanco da
escolarizacdo em certos aspectos do sentido de nimero. Isto indica que a escola também

contribui positivamente para o seu desenvolvimento.

6.1.2 Principais conclusdes das observagdes nos contextos domésticos

As observacdes das atividades matematicas das criangas em seus contextos
domeésticos foram realizadas com a finalidade de elucidar as diferencas entre o0s
desempenhos das criancgas residentes de contextos domésticos distintos, obtidos com a
aplicacdo do instrumento de sentido de nimero elaborado para este fim.

Para Vergnaud (2009) a experiéncia € singular, pois ela € o resultado do
encontro do sujeito com as situacdes. Logo, analisar o campo da experiéncia do sujeito é
analisar a0 mesmo tempo suas experiéncias do trabalho, de casa, da escola, de todos os
lugares nos quais atua. Ele acrescenta que para analisar o desenvolvimento de
competéncias é indispensavel fazer recortes dos objetos de estudos menores, embora a

experiéncia global também deva ser analisada.



198

Partiu-se do pressuposto de que criangcas usam noc¢ées intuitivas sobre nimeros
em suas atividades cotidianas e que o contexto social do qual participam influenciam o
desenvolvimento e a aplicagdo de competéncias numéricas. Ou seja, quando um
individuo esté inserido em diferentes contextos sociais, experimenta diferentes situagdes
que podem oportunizar o uso de suas competéncias numéricas (Roazzi, 1990).

A relevancia para a investigacdo das experiéncias matematicas presentes no
cotidiano das criangas também ¢é respaldada na afirmacgdo de Carraher et. al. (1988) de
que a matematica € uma forma de atividade humana usada para organizar objetos e
eventos no mundo. Nos contextos de moradia investigados foram produzidas
experiéncias de vida diaria passiveis de enriquecer relagbes numéricas usadas no
cotidiano. Com certa facilidade, o sentido de nimero das criangas foi identificado em
situacOes diarias de jogos, compra e venda, pagamentos, mensuragdes, entre outras.

Conforme analise das atividades matematicas observadas nesta pesquisa, em
cada exemplo descrito foi possivel identificar o uso de dois ou mais aspectos do sentido
de numero, assim como foi possivel observar um mesmo aspecto presente em varias
atividades. Isto remete ao enfatizado por Spinillo (2006) que em uma atividade
matematica podem estar combinados varios indicadores e um mesmo indicador pode
estar presente em duas ou mais situac@es distintas.

Este € um dado importante para esta pesquisa, pois além de mostrar que as
habilidades indicadoras do sentido de nimero ocorrem de maneira combinada, ainda
confirma que as criancas fizeram e fazem uso fora da escola de diferentes aspectos da
referida competéncia.

E importante mencionar que nem toda atividade que envolveu o uso do sentido
de namero ocorreu de forma explicita (verbal), mas estava implicada na prépria acéo da

crianca, como no caso do Exemplo 4 das observaces em que a crianga jogava cartas
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conforme a regra, mas ndo explicitava seu o pensamento; do Exemplo 9 em que a
crianca media o tamanho das telhas, mas também ndo explicitava seu raciocinio; e do
Exemplo 11 em que a crianga usou os dedos para efetuar as operacdes de adi¢do. Os
conhecimentos implicitos (teoremas em acdo) da crianca sdo importantes porque
evidenciam a organizacdo de suas a¢des em situacOes especificas (Vergnaud, 1998).
Nos exemplos citados é possivel inferir os conhecimentos implicitos das criangas com
base na organizagéo de suas acoes.

J& as situacbes que envolveram a explicitagdo dos conhecimentos podem ser
vistas nos seguintes exemplos: Exemplo 5 quando a crianca faz referéncia a um
conhecimento matematico ndo necessario a execucao da atividade que foi “cinco mais
cinco ¢ igual a dez””; Exemplo 10 quando a crianca conta 0 nimero de palavras escritas
para convencer a mae de que ja havia quantidade suficiente para aquela tarefa; e
Exemplo 12 em que a crianga explicita seu conhecimento sobre a sequéncia numérica.
Em todos os exemplos nota-se que a criangca compartilha seu conhecimento com o outro
da interagao.

Considerando que a matematica do cotidiano esta associada ao conhecimento
relacionado a fenbmenos naturais, fatos ou acontecimentos (Rodrigues, 2010) e que as
situacBes que circundam a vida do individuo possibilitam a constru¢do do sentido de
numero, € relevante analisar outras particularidades das atividades observadas, como a
diversidade das atividades, do ambiente e dos demais individuos envolvidos na situacao.

Com relacdo aos tipos de atividades matematicas observadas nos dois contextos
domésticos, as experiéncias relacionadas ao sentido de ndmero no contexto Familia
foram mais diversificadas que no contexto Instituicdo. Os resultados mostraram que

“atividades ludicas” e “tarefas escolares” foram comuns aos dois contextos, mas apenas
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no contexto Familia houve atividades de ‘“conversacdo”, “compra e venda” e
“culinaria”.

Apoiando-se nos estudos de Carraher e Schliemann (2002), Greeno (1989),
Schliemann e Carraher (2002), Spinillo et. al. (2008) é possivel afirmar que o contato
com atividades sociais como as que envolveram o sistema monetario, o sistema de
medidas e as interacdes estabelecidas ampliaram as condi¢des para que as criangas
pudessem construir ou sofisticar seu senso numérico.

Quanto aos espagos em que ocorreram as atividades matematicas foi constatado
que as criancas do contexto Familia tiveram suas experiéncias em ambientes mais
diversificados, tais como: estabelecimentos comerciais, rua em que moravam, sala de
estar, quarto, cozinha ou quintal da propria casa. Ja as criancas do contexto Instituicdo
tiveram suas experiéncias limitadas ao patio de recreacGes ou a sala de estar da casa em
que moravam. De acordo Schliemann e Carraher (2002), o pensamento logico e
matematico evolui & medida que as criangas se envolvem em uma variedade de
contextos que envolvem interacBes sociais, jogos, transacGes comerciais e discussoes
com os outros. Pode-se refletir entdo que a diversidade de ambientes proporcionada a
crianca para desenvolver e praticar atividades matematicas é fator decisivo para a
construcdo do sentido de numero.

Segundo Greeno (1989) o ambiente em que ocorre a experiéncia € importante
para o sentido de numero porque tem influéncia na qualidade da atividade e no tipo de
interacdo estabelecida com outras pessoas. Além disso, deve ser considerado o fato de
gue nesta pesquisa as criancas do contexto Familia apresentaram melhor desempenho
no instrumento de avaliacdo de sentido de numero que as criancas do contexto
Instituicdo. E foram justamente as criancas do contexto Familia que tiveram suas

experiéncias em ambientes mais diversificados.
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Ainda segundo Greeno (1989), a interacdo social favorece o processo de
aprender a usar recursos do dominio do sentido de namero. Kamii (2005) explica que a
importancia da interacdo social estd em propiciar o surgimento de ocasiGes para que as
criangas pensem criticamente sobre suas proprias ideias. Sendo o0 processo de
comunicacdo em atividades colaborativas importante para a construcao de significados,
cabe analisar quem era 0 outro presente nas interagdes com as criangas. Considerando
que as criancas do contexto Familia tiveram experiéncias em ambientes diferenciados, é
de se esperar que as intera¢fes ocorridas também tenham sido mais diversificadas que
as das criangas do contexto Instituicdo. De fato, foi constatado nas observacoes
realizadas que enquanto as criancas da Instituicdo interagiam com os cuidadores e com
as outras criancas da casa, as criangas do contexto Familia interagiam com colegas da
escola, vizinhos, vendedores, pai, mae e irmdos. Ou seja, houve maior heterogeneidade
nos individuos que interagiram com as criangas que residiam com a familia.

O papel do outro também deve ser discutido tendo em vista que interfere na
qualidade da atividade e na participacdo da crianga observada. Boonen et. al. (2011)
afirmam que conversas numeéricas desenvolvem o sentido de numero porque estimulam
0 pensamento sobre as relacdes entre os numeros. Em relacdo a isso, foram observadas
diferencas quanto a forma com que os adultos interagiam com as criangcas em cada
contexto de moradia. No caso das criangas do contexto Instituicdo era o adulto que
coordenava a atividade, como pode ser visto no Exemplo 2 em que a cuidadora
direcionou toda atividade, principalmente no que concerne ao controle da quantidade de
pecas a serem usadas e na contagem de pontos. E no Exemplo 11 em que a cuidadora
corrigiu a tarefa da crianca sem questiona-la quanto ao que estava incorreto. Ja no caso
das criangas do contexto familia, o adulto compartilhava a conducéo da atividade. No

Exemplo 15 observa-se que a mae incentivou a crianca a realizar pagamentos e a fazer
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compras; no Exemplo 18 a mae orientou a crianca a preparar a refeicdo, sendo que a
crianga pode mensurar cada ingrediente citado.

As conclusdes desta andlise buscaram evidenciar que varidveis podem ter
contribuido para a diferenca encontrada no sentido de nimero das criangas do contexto
Familia e Instituicdo. Em sintese, foram discutidos quatro pontos: a diversidade da
natureza das atividades, a variedade do ambiente em que ocorreram as experiéncias, a
heterogeneidade dos individuos nas interacGes e o papel do adulto na execugdo da
atividade.

Vale salientar que o contexto de moradia foi apenas um recorte das
possibilidades de experiéncias extraescolares que as criancas podem ter. Outros
contextos sociais certamente tem sua relevancia, tais como aulas de refor¢o, atividades
desportivas competitivas, entre outras, mas que ndo foram observadas durante as visitas.
Salienta-se também que ndo foram obtidos os desempenhos escolares dos participantes
na alfabetizacdo matematica, mas que esse dado teria sido interessante para tracar
comparagbes com os desempenhos alcangados no instrumento aplicado. Contudo,
considera-se que cada ponto destacado foi relevante para elucidar as diferencas de
desempenho entre as criancas do contexto Familia e Instituicdo obtidas com a avaliacao
do sentido de nimero.

Em sintese, conclui-se que as atividades matematicas vivenciadas nos diferentes
contextos de moradia resultam em diferentes sentido de numero; e que determinadas
caracteristicas das atividades realizadas no contexto doméstico podem torna-las mais
favoraveis que outras a construcao desta competéncia.

Diante do conhecimento sobre tais caracteristicas importa que sejam
proporcionadas mais situacGes que contemplem os varios aspectos do sentido de

numero. Neste caso, a orientacdo aos pais e cuidadores é fundamental para que as
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criancas possam ser beneficiadas com atividades prazerosas e a0 mesmo tempo ricas em

conhecimentos sobre o uso, fungdes e aplicabilidade dos nimeros no dia a dia.

6.2 Implicacdes educacionais

Este estudo trouxe importante contribuicdo para a investigacdo do sentido de
namero, pois levantou questdes sobre a relevancia das experiéncias extraescolares,
especialmente do contexto de moradia, para a construcdo desta competéncia.

Como o apresentado, ha particularidades nas situacGes que envolvem as
atividades matematicas que parecem ser mais favoraveis que outras ao desenvolvimento
do sentido de nimero. Diante do menor rendimento das criancas do contexto instituicdo,
destaca-se a necessidade de maior investimento em atividades que promovam esta
competéncia, dentro do proprio contexto doméstico institucional. E necessario que se
reserve alguns momentos do dia para que os cuidadores interajam com certa frequéncia
e de modo mais diversificado com as criangas com foco neste objetivo. Esclarece-se que
as criancas do contexto Instituicdo desenvolveram varias atividades ludicas, porém em
poucas houve componentes numéricos.

Propde-se, entdo, que sejam oportunizadas atividades de culinaria, compra e
venda; que haja maior frequéncia em atividades ludicas como jogos de domind, cartas,
pega-varetas, de tabuleiro (ludo, damas, xadrez, trilha etc.); e brincadeiras coletivas que
envolvem esforgo fisico durante as quais possam ser trabalhadas relacdes numeéricas.

As conversas numéricas também precisam ser favorecidas, pois ainda que de
modo simples, podem provocar nas criangas alguma atividade matematica. Por
exemplo, conversar sobre o desempenho delas nos jogos coletivos: saber quantas

criancas havia no jogo, se alguma precisou sair, se alguma chegou a entrar, 0 que
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acarretou estas mudancas, se houve contagem de pontos, quem contou, se alguém
conferiu a contagem, questionar sobre as idades das criangas que estavam no grupo, e
tantas outras possibilidades. Estes exemplos servem para mostrar como a matematica
informal estd presente nas atividades diérias das criangas, mas que mesmo assim €
necessario que sejam exploradas com mais objetividade.

Ainda que as criancas do contexto Familia tenham apresentado melhor
desempenho que as da instituicdo, poderiam ser realizadas orientagdes aos pais com
relacdo aos tipos de atividades domésticas que promovem o sentido de nimero. Com
base nos exemplos citados ao longo do trabalho, orienta-los sobre a importancia de
empreender atividades cotidianas como: preparar um alimento (com receita ou sem
receita), fazer pagamentos, fazer compras no supermercado acompanhado com 0s pais,
participar das contas do orcamento da familia, por a mesa para as refei¢des, distribuir e
dividir alimento para o lanche, assistir televisdo e fazer uso do controle remoto para
mudar canais, fazer a tarefa escolar, jogar, brincar, observar as mudancas da propria
estatura e comparar com a estatura de outras pessoas, observar o tamanho da roupa e do
calcado e, claro, dialogar com as criangas sobre a presenca dos nimeros nas situacdes.
A0 que parece estas atividades sdo basilares para o desenvolvimento do sentido de
ndmero.

Obviamente, as sugestdes de atividade dadas para cada contexto servem para
ambos. Contudo, buscou-se enfatizar com as atividades sugeridas para o contexto
Instituicdo, aquelas que parecem ser os pontos de diferenca em relacdo ao contexto
Familia. E no caso deste ultimo, as sugestdes foram em torno de uma conscientizacdo
dos pais de que a matematica esta presente em casa e nas ruas; e de que as criancas
podem se tornar cada vez mais competentes para lidar com as atividades diarias, desde

gue sejam expostas a uma diversidade de situagdes.
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6.3 Pesquisa futuras

A presente pesquisa levantou algumas reflexdes sobre como as experiéncias
matematicas presentes nos contextos domésticos estéo relacionadas ao desenvolvimento
do sentido de nimero. Também evidenciou os aspectos do sentido de nimero que as
criancas com idades entre 6 e 8 anos tem maior facilidade ou maior dificuldade. Mas
outros aspectos ndo abordados ou pouco enfatizados neste estudo podem ser explorados
em pesquisas futuras. Seguem algumas sugestoes.

Considerou-se neste estudo que a condicdo social de moradia das criangas seria
mais importante para o desenvolvimento do sentido de nimero que o nivel
socioecondmico, como mencionado na pagina 38 desta pesquisa. Entretanto, isto ndo
invalida a possibilidade de que sejam comparados grupos de criancas de diferentes
niveis socioecondmicos, tanto com relacédo a avaliacdo do sentido de nimero, quanto em
relacdo a caracterizacdo das experiéncias matematicas e dos aspectos a elas
relacionados. Deste modo, também poderia ser realizado um estudo em que fossem
comparados os desempenhos na avaliacdo de sentido de nimero com o desempenho das
criancas deste estudo, assim como investigadas as experiéncias matematicas
proporcionadas em seus lares.

Também poderia ser realizado um estudo (apenas com criangas que morem com
a familia) com o objetivo de comparar o sentido de nimero das criancas do 1° ano do
ensino fundamental que cursaram o referido nivel educacional com as que néo
cursaram. Devido a dificuldade de compor o quantitativo de criangas para 0s grupos do
contexto Institucional nas idades delimitadas, ndo foi possivel controlar a varidvel ‘ter

ou nao cursado a educacao infantil’.
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Como deve ter sido percebido no método deste estudo, ndo foi solicitado as
criancas que explicitassem o seu raciocinio. Mas poderia ser realizada uma pesquisa em
que fossem esclarecidas as formas de solucionar as mesmas questdes propostas no
instrumento de avaliacdo utilizado aqui, com o uso do método clinico.

Poderia ser elaborado um instrumento que permitisse investigar aspectos
relacionados as nogdes de ‘espaco e forma’ e ‘tratamento da informagdo’ de modo a
ampliar as pesquisas sobre o sentido de nimero. De acordo com a classificacdo nos
PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) (MEC/SEF, 1997), o instrumento de
avaliagdo elaborado para esta pesquisa considerou apenas 0s campos ‘nimeros €
operagdes’ e ‘grandezas e medidas’, logo nao foram contemplados os campos ‘espago €
forma’ e ‘tratamento da informacgao’.

Por fim, poderia ser realizado um estudo mais amplo sobre o desenvolvimento
do sentido de numero, considerando diferentes faixas etarias e escolaridades, para
aprofundar o conhecimento cientifico sobre o tema.

Vale ressaltar que em todas as sugestdes de pesquisas aqui pontuadas, ha ainda a
possibilidade de serem extraidas propostas didaticas para a sala de aula, feitas as

devidas alteracdes e adaptacdes para o contexto escolar.
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APENDICE A
TAREFA 1(a): SIGNIFICADOS DOS NUMEROS

Instrucao: “Um numero pode ser varias coisas. Pode, por exemplo, ser o peso da pessoa,
a quantidade de brinquedos que a crianca tem, pode ser o numero do telefone de
alguém. Vou mostrar umas cartelas, cada uma com um numero. Cada um desses

numeros pode ser uma coisa. VVocé vai ter que descobrir o que ele é.”.

Obs;: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.
Obs;: M = medida; | = identidade; Q = quantidade

1. Numero 6. VVocé acha que este nimero é:
(a) [ ]aidade de uma pessoa (M)
(b) [ Jo ntimero de uma placa de carro (1)
(c) [ Jo namero de livros numa biblioteca(Q)

2. Numero 3.VVocé acha gque esse nimero é:

(@) [ Jos quilos que um adulto pesa (M)
(b) |:|o namero da carteira de identidade de uma pessoa (1)
() [ Jo nimero de gols em uma partida de futebol (Q)

3. Nudmero 1. Vocé acha que este nUmero é:
(@[ Jos quilos que um adulto pesa (M)

(b)[__Jo ntmero de um apartamento em um prédio (1)

(c) |:|a quantidade de carocos de feijdo em um saco a venda no supermercado (Q)
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4. Numero 82.VVocé acha que este nimero é:

@) |:|o numero de carros na garagem de uma casa (Q)
(b)[__]aidade de uma pessoa (M)
(c) |:|o numero de um telefone (1)

5. Numero 99.Vocé acha que este nimero é:
@) |:|o numero de carros no estacionamento do supermercado (Q)
(b)[]o nimero da carteira de motorista de uma pessoa (I)
(c) |:|o numero de horas que uma pessoa ficou esperando o 6nibus (M)
6. Numero 12.VVocé acha que este nimero €:
(a)[__Jos litros de 4gua em uma piscina(M)
(b)[__Jo ntmero de sapatos para vender em uma sapataria(Q)

(¢)[__Jo nimero de um aluno na caderneta do professor ()

7. Numero 250.Vocé acha que este nimero é:

(@[ ]o preco de um produto (M)
(b)[___Jo ntmero de brinquedos que uma crianga tem(Q)

(c)[__]o ndmero do sapato de uma pessoa (1)
8. Numero 401.Vocé acha que este nimero é:
(a)[_]o namero de comprimidos que alguém tomou em um dia (Q)

(b)[]o nimero de uma casa na rua (1)
(c)[__Jaidade de uma pessoa (M)
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9. Numero 300.Vocé acha que este nimero é:

@) |:|o numero de um aluno na caderneta do professor (1)
(b)[__]os litros de suco em uma jarra(M)

(©) |:|o namero de carros no estacionamento do shopping(Q)
10. Ndmero 1988. VVocé acha que este numero é:
(@[ Jos quilos que um adulto pesa (M)
(b)|:|o nlmero de roupas no guarda roupa de uma pessoa (Q)
(¢)[___]o numero de uma placa de carro (1)
11. Numero 1223. Vocé acha que este nimero é:
@) |:| 0 numero de pées para vender em uma padaria (Q)
(b)[__]os litros de 4gua tomados no almogo (M)

(c)[__]o ntmero de telefone de uma pessoa (1)

12. Ndmero 5900. VVocé acha gue este numero é:

(a)[_]o namero de péaginas de um gibi(Q)
(b)[__]o dinheiro que a pessoa tem no banco(M)
(c)[ o andar de um edificio/prédio (1)
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APENDICE B

EXEMPLOS DAS CARTELAS COM NUMEROS USADAS NA TAREFA DO
TAREFA 1la

Figura 1. Cartela do item 5, Tarefa la.

Figura 2. Cartela do item 7, Tarefa la.
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APENDICE C
TAREFA 1(b) SEQUENCIA NUMERICA (DISTANCIA)

Instrucao: “Os nimeros se sucedem uns aos outros. Por exemplo, o nlimero 5 vem antes
do nimero 9 e vem depois do nimero 2. Ja 0 nimero 2 vem antes do nimero 3 e do
numero 5. Vou mostrar umas cartelas, cada uma com um numero. Vocé vai ter que
descobrir se 0 numero que eu estou mostrando esta mais perto de um ndmero ou se esta

mais perto de outro nimero.”.
Obs.: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.

1. Numero 7 esta mais perto do nimero 3 ou mais perto do nimero 9?

@[ 13
®[_Jo

2. Numero 4 esta mais perto do numero 9 ou mais perto do nimero 5?

@]9
b5

3. Numero 8 estd mais perto do numero 7 ou mais perto do nimero 3?
@[_]7
M]3

4. Numero 28 esta mais perto do namero 20 ou mais perto do ndmero 30?
@[]0
[ _]30

5. Numero 42 estd mais perto do nimero 60 ou mais perto do nimero 50?
(@[ __]60
(b)[_]50



6. Numero 82 esta mais perto do nimero 79 ou mais perto do nimero 70?

@[_179
o[ _170

7. Numero 134 estd mais perto do nimero 150 ou mais perto do nimero 160?

(@[__]150
(b)[_]160

8. Numero 900 estad mais perto do nimero 890 ou mais perto do niamero 800?
(2)[_]890
(b)[__]800

9. Numero 799 esta mais perto do nimero 790 ou mais perto do nimero 8007

@[__]790
(b)[_]800

10. Ndmero 1120 esta mais perto do numero 1130 ou mais perto do nimero 1128?

() ]1130
(b)[_]1128

11. Numero 2509 esta mais perto do namero 2500 ou mais perto do nimero 2600?

@[ 12500
(b)[_]2600

12. Numero 5000 esta mais perto do niamero 4900 ou mais perto do nimero 28007

@[ ]4900
(b)[__]2800
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APENDICE D

EXEMPLOS DAS CARTELAS COM NUMEROS USADAS NA TAREFA DO
TAREFA 1b

Figura 3. Cartela do item 1, Tarefa 1b.

Figura 4. Cartela do item 12, Tarefa 1b.

5000
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TAREFA 1(c): MAGNITUDE RELATIVA DOS DIGITOS DETERMINADA PELA
QUANTIDADE DE DIGITOS E PELA POSICAO DOS DIGITOS NO NUMERO

Instrucdo: “Os numeros podem ser grandes e podem ser pequenos. As vezes tem um

nimero que é maior que o outro. Por exemplo, o numero 21(lé e mostra a cartela) é

maior que o numero 19 (I& e mostra a cartela); o niamero 5 (1€ e mostra a cartela) é

maior que o numero 2 (I& e mostra a cartela). Vou mostrar umas cartelas, cada uma com

um namero. Vou mostrar duas cartelas ao mesmo tempo e vocé vai descobrir qual é o

namero maior.”.

Obs.: As respostas corretas estdo realgadas em amarelo.

1. Qual o nimero maior: 29 ou 92?
@[]0
(0)[_]92

2. Qual o niUmero maior: 84 ou 48?

@[__]e4
([__J48

3. Qual o nUmero maior: 460 ou 6047
@[__1460
(b)[__]604

4. Qual o nUmero maior: 234 ou 432?
@)[_J234
(D)[__]432

5. Qual o nUmero maior: 5872 ou 25872

@) ]5872
(b)[]2587



6. Qual o nimero maior

(@) _]7901
(b)[ 1097

7. Qual o nimero maior
@]9
()[40

8. Qual o niUmero maior

@176
(b)[__]2501

9. Qual o niUmero maior

()[__]999
(b)[__]1305

10. Qual o nimero maior

@[ ]102
(b)[__]97

11. Qual o nimero maior

(@) ]4210
(b)[ ]899

12. Qual o nimero maior

@[ ]5024
()]s

: 7901 ou 10977

: 96 ou 140?

1 76 ou 25017

: 999 ou 1305?

1102 ou 97?

: 4210 ou 899?

: 5024 ou 98?
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APENDICE F

EXEMPLOS DAS CARTELAS COM NUMEROS USADAS NA TAREFA DO
TAREFA 1c

Figura 5. Cartelas do item 2, Tarefa 1c.

Figura 6. Cartelas do item 10, Tarefa 1c.
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APENDICE G

TAREFA 2(a): ESTIMAR O RESULTADO DE OPERACOES DE ADICAO E
SUBTRACAO USANDO PONTOS DE REFERENCIA

Instrucdo: “Vou mostrar umas contas para VOCé em umas cartelas. Uma de cada vez.
Mas néo € preciso resolver essas contas. Eu quero apenas que vocé diga se o resultado é
maior ou menor que um namero. Por exemplo, na conta 5 + 6, o0 resultado é maior que

10 ou menor que 10?”.
Obs.: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.

1. Nessa conta 76 + 50, o resultado é maior ou menor que 100?
(a)|:| maior
(b)[Jmenor

2. Nessa conta 275 + 150, o resultado é maior ou menor que 400?
@[ ]maior
(b)[___|menor

3. Nessa conta 405 + 98, o resultado é maior ou menor que 500?

(@) ]maior
(b)[_]menor

4. Nessa conta 306 + 221, o resultado é maior ou menor que 600?

() ]maior
(b)[__menor

5. Nessa conta 99 + 70, o resultado € maior ou menor que 200?
() ]maior
(b)[]menor

6. Nessa conta 207 + 54, o resultado € maior ou menor que 300?

(@) ]maior



(b)|:| menor

7. Nessa conta 96 — 40, o resultado € maior ou menor que 50?

(@[ ]maior
(b)[]menor

8. Nessa conta 429 - 110, o resultado é maior ou menor que 300?
@[ ]maior
(b)[__|menor

9. Nessa conta 228 — 130, o resultado € maior ou menor que 100?

() ]maior
(b)[ ] menor

10. Nessa conta 45 — 20, o resultado é maior ou menor que 30?
(@[ ]maior
(b)[__Jmenor

11. Nessa conta 236 — 15, o resultado € maior ou menor que 200?
(@[ ]maior
(b)[]menor

12. Nessa conta 425 — 30, o resultado é maior ou menor que 400?
(a)[__]maior
(b)[__Jmenor
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APENDICE H

EXEMPLOS DAS CARTELAS COM NUMEROS USADAS NA TAREFA DO
TAREFA 2a

Figura 7. Cartela do item 1, Tarefa 2a.

Figura 8. Cartela do item 9, Tarefa 2a.
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APENDICE |

TAREFA 2(b): RECONHECER O EFEITO DAS OPERACOES DE ADICAO E DE
SUBTRACAO SOBRE 0S NUMEROS

Instrugdo: “Existe uma maquina de fazer contas que transforma os nimeros. Entra um
numero e sai outro de dentro da maquina. Eu vou te mostrar umas cartelas e vocé tem
que descobrir o que foi que a maquina fez com cada nimero que entrou nela, se foi uma
conta de mais ou se foi uma conta de menos. Nao precisa fazer as contas, sé descobrir o

que foi que a maquina fez. Quem faz as contas ¢ a maquina.”.
Obs.: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.

1. Entrou 24. A maquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 nimero 243.

Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?

@[ |mais
(b)[__]menos

2. Entrou 19. A maquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 nimero 199.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ ] mais
(b)|:| menos

3. Entrou 55. A méaquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 numero 444.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ ] mais
(b)[__] menos

4. Entrou 77. A méaquina fez alguma conta com esse numero e saiu 0 numero 333.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ ] mais
(b)[__] menos
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5. Entrou 364. A méaquina fez alguma conta com esse nUmero e saiu 0 nimero
463. Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
(@[ ] mais
(b)[__] menos

6. Entrou 627. A maquina fez alguma conta com esse numero e saiu 0 nimero 726.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ ] mais
(b)[__]menos

7. Entrou 251. A méaquina fez alguma conta com esse nUmero e saiu 0 numero
152. Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ ] mais
(b)[ ] menos

8. Entrou 532. A méquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 nimero 235.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
(@) ] mais
(b)[]menos

9. Entrou 888. A méaquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 numero 99.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
(@[ |mais
(b)[_]menos

10. Entrou 650. A méaquina fez alguma conta com esse numero e saiu 0 nimero 65.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
(a)|:| mais
(b)[__]menos

11. Entrou 666. A maquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 numero 88.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ |mais
(b)[ ] menos
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12. Entrou 413. A méaquina fez alguma conta com esse nimero e saiu 0 numero 41.
Que conta foi esta que a maquina fez: de mais ou de menos?
@[ |mais
(b)[__]menos
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APENDICE J

EXEMPLOS DAS CARTELAS COM NUMEROS USADAS NA TAREFA DO
TAREFA 2b

Figura 9. Cartela do item 4, Tarefa 2b.

Figura 10. Cartela do item 12, Tarefa 2b.
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APENDICE K

TAREFA 2(c): COMPREENDER O EFEITO DAS OPERACOES SOBRE 0S
NUMEROS QUANDO A ALTERACAO CAUSA EFEITO INVERSO

Instrucdo: “Vou falar para vocé alguns problemas. N&o precisa resolver, ndo precisa fazer
conta alguma. Vocé tem apenas que descobrir se nesses problemas a quantidade
aumentou, diminuiu ou se ela permaneceu a mesma.”.

Obs.: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.

1. (48 +5 - 48, alteram para menos) Tinha 48 bombons em uma caixa. Gléria colocou 5

bombons dentro da caixa. Depois ela comeu 48 bombons. O nimero de bombons na

caixa: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@[ Jaumentou
(b)[__]diminuiu

(c) |:|ficou a mesma coisa

2. (22 + 22 - 8, altera para mais) No estojo de Jane tinham 22 canetas. Jane ganhou mais

22 canetas de sua irma. Depois Jane deu 8 das suas canetas para a méde dela. O

numero de canetas no estojo de Jane: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@[ ]aumentou
(b)[ ] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa

3. (52 - 6 + 52, altera para mais) Na caixa tinha 52 bolas de gude. Francisco deu 6

bolinhas para seu amigo. Depois, o0 pai de Francisco deu para ele 52 bolinhas. O

numero de bolas de gude na caixa: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@[ Jaumentou
(b)[ ] diminuiu

(c) |:|ficou a mesma coisa
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4. (16 - 4 +16, altera para mais) Um 6nibus saiu do terminal com 16 pessoas dentro. Na
primeira parada desceram 4 pessoas. Na outra parada subiram 16 pessoas. O numero

de pessoas no 6nibus: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(a)|:| aumentou
(b)[ ] diminuiu

(c)[_]ficou a mesma coisa

5. (48 + 5 — 5, ndo alteram). No cinema tinha 48 pessoas. Chegaram, atrasadas, 5

pessoas. Depois sairam 5 pessoas. No final do filme, o nimero de pessoas no cinema:

aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@[ Jaumentou
(b)[__]diminuiu

(©) |:|ficou a mesma coisa

6. (18 + 18 - 7, altera para mais) Um 0Onibus saiu do terminal com 18 pessoas dentro. Na

primeira parada subiram18 pessoas. Na outra parada desceram 7 pessoas. O numero

de pessoas no énibus: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(a)[ __Jaumentou
(b)[ ] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa

7. (19 +8-19, alteram para menos) Tinha 19 brigadeiros numa bandeja. Selma colocou

mais 8 brigadeiros na bandeja. Depois ela comeu 19 brigadeiros. O numero de

brigadeiros na bandeja: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@) Jaumentou
(b)[ ] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa
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8. (36 — 2 + 2, ndo alteram) Tinha 36 macds em uma cesta. Luciano comeu 2 magcés.

Depois a mae dele colocou 2 macéds dentro da cesta. O numero de macas na cesta:

aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@) Jaumentou
(0[] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa

9. (30 — 30 + 9, alteram para menos) Na festa de natal na casa de lzabel tinha 30

convidados. Apos a ceia 0s 30 convidados foram embora. Depois disso chegaram 9
convidados atrasados. No fim da festa o nUmero de convidados: aumentou, diminuiu

ou ficou a mesma coisa?

(@[ Jaumentou
(0[] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa

10. (25 + 3 — 3, ndo alteram). No comego da aula tinha 25 criangas na sala. Chegaram,

atrasadas, 3 criancas. Depois sairam mais cedo 3 criancas. No final da aula, o nimero

de criancas na sala: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

@[ ]aumentou
(b)[__]diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa

11.(12 — 3 + 3, ndo alteram) No comeco da festa do aniversario de Sandra tinha 12

criancas. Na hora de cortar o bolo 3 criangas foram embora. Depois chegaram 3
criancas. No fim da festa 0 numero de criancas: aumentou, diminuiu ou ficou a

mesma coisa?

(@[ ]aumentou
(b)[__] diminuiu

(c)[__]ficou a mesma coisa
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12. (18 — 18 + 3, alteram para menos)Tinha 18 laranjas em uma cesta. Mauricio comeu 18

laranjas. Depois a mée dele colocou 3 laranjas dentro da cesta. O nimero de laranjas

na cesta: aumentou, diminuiu ou ficou a mesma coisa?

(@[ Jaumentou
(b)[___] diminuiu

(c)|__]ficou a mesma coisa
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APENDICE L

TAREFA 3(a): RELACAO ENTRE UNIDADE DE MEDIDA E UMA DADA
GRANDEZA

Instrucdo: “Esse jogo ¢ de descobrir coisas. JOd0 e Ana gostam muito de medir coisas
(mostra uma cartela com as figuras que representam Jodo e Ana). Eles medem tudo o
que encontram. Vou dizer umas frases e vocé tem que descobrir o que foi que Jodo ou

Ana mediu.”.
Obs.: As respostas corretas estdo realgcadas em amarelo.

1. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quildmetros. O que

vocé acha que foi essa coisa que ele mediu:

@) |:|a distancia entre duas cidades
(b)[]o peso de uma pessoa.

2. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilos. O que vocé

acha que foi essa coisa que ele mediu:

(@) |:|o peso de um saco de agucar que vende no supermercado
(b)[__]a quantidade de suco de uma jarra.

3. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns litros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ele mediu:

(@)[]adistancia entre duas casas na rua

(b)[_]a quantidade de 4gua na piscina.
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4. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns metros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ele mediu:

(@[ ] aquantidade de suco em uma jarra.
(b) |:| a altura de um edificio/prédio.

5. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilébmetros. O que

vocé acha que foi essa coisa que ele mediu:

(a)[ ] adistancia entre a casa dele e a praca

(b)[ ] aquantidade de bolas de sorvete na sorveteria

6. Jodo mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns metros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ele mediu:

(@[ ]a quantidade de 6leo em uma garrafa
(b)[__]aaltura de um poste na rua

7. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilos. O que vocé

acha que foi essa coisa que ela mediu:

@) [ ] o peso de uma pessoa

(b)[__] adistancia que ele andou da casa dele até a escola

8. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns litros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ela mediu:

(a)[_]aaltura da porta de uma casa
(b)|:| a quantidade de gasolina no tanque do carro do pai dele
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9. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns metros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ela mediu:

@[ ] aaltura de um coqueiro
(b) |:| 0 peso de um pedago de carne no agougue

10. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns litros. O que vocé

acha que foi essa coisa que ela mediu:

(a)|:|0 peso de um saco de feijao no supermercado

(b) |:|a quantidade de refrigerante em uma garrafa

11. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilémetros. O que

vocé acha que foi essa coisa que ela mediu:

(@[ ]a quantidade de leite em um copo
(b)[_]a distancia entre Olinda e Recife

12. Ana mediu uma coisa, e disse que essa coisa media alguns quilos. O que vocé

acha que foi essa coisa que ela mediu:

@[ o peso de um pacote
(b)[___]o comprimento de uma mesa



239

APENDICE M

CARTELA COM IMAGENS DE MENINO E MENINA QUE REPRESENTAM
JOAO E ANA NA TAREFA DO TAREFA 3a

Figura 11. Jodo e Ana, Tarefa 3a.
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APENDICE N

TAREFA 3(b): IDENTIFICAR QUE UM INSTRUMENTO E MAIS APROPRIADO
QUE OUTRO PARA MEDIR A GRANDEZA DE UM DADO OBJETO

Instrugdo: “Vou fazer umas perguntas para vocé. E sobre como a gente pode medir as
coisas. N&o precisa vocé medir nada, é so para responder.”. (A examinadora mostra uma
cartela com as figuras de uma régua e uma fita métrica para se certificar de que a

crianga conhece os instrumentos).
Obs.: As respostas corretas estdo realcadas em amarelo.

1. Qual a melhor forma de medir o comprimento de uma folha de papel?

(@)[__Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

2. Qual a melhor forma de medir a largura de uma gaveta?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

3. Qual a melhor forma de medir a altura de uma pessoa?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[_Jusar uma fita métrica

4. Qual a melhor forma de medir a largura de um livro?

(@[ Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica
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5. Qual a melhor forma de medir a distancia entre o quarto e a cozinha em uma casa?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[_Jusar uma fita métrica

6. Qual a melhor forma de medir a altura de uma porta?

(@) Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

7. Qual a melhor forma de medir a distancia entre dois jarros sobre a mesa?

(@[ Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

8. Qual a melhor forma de medir o comprimento de uma sala de aula?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

9. Qual a melhor forma de medir a altura de uma garrafa de agua?

(@[ Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

10.  Qual a melhor forma de medir a altura de uma lata de refrigerante?

(@[ Jusar uma régua
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(b)[ ] usar uma fita métrica

11. Qual a melhor forma de medir a distancia entre a sala de aula e a biblioteca?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[ ] usar uma fita métrica

12. Qual a melhor forma de medir o comprimento de tecido comprado na loja para fazer

roupa?

(a)[__Jusar uma régua
(b)[_Jusar uma fita métrica
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APENDICE O

CARTELA COM IMAGENS DE REGUA E FITA E METRICA DA TAREFA DO
TAREFA 3b

Figura 12. Régua e fita métrica, Tarefa 3b.
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APENDICE P

TAREFA 3(c): RELACAO INVERSA ENTRE O TAMANHO DA UNIDADE DE
MEDIDA USADO E QUANTIDADE DE UNIDADES

Instrucdo: Jodo e Ana gostam de medir coisas. As vezes eles fazem isso usando objetos
com tamanhos diferentes. Por exemplo, as vezes Ana mede as coisas usando um palito
de fdsforo e Jodo mede com um palito de picolé (...). (Para cada item a examinadora

mostra a cartela com as figuras correspondentes as unidades de medida mencionadas).
Obs.: As respostas corretas estdo realgcadas em amarelo.

1. Ana pesou um saco de arroz em uma balanca que tinha pesos pequenos. Jodo
pesou este mesmo saco de arroz em uma balanga que tinha pesos grandes. Quem
vai usar mais pesos para pesar 0 saco: Jodo ou Ana?

() ]Jodo
(b)[ ]Ana

2. Jodo mediu a altura da cadeira usando palitos de fésforo e Ana mediu a mesma
cadeira usando palitos de picolé. Quem vai usar mais palitos: Jodo ou Ana?
(@[ ] Jodo
([ ]Ana

3. Ana mediu o comprimento de uma mesa com palitos de fésforos. Jodo mediu
esta mesma mesa com palitos de picolé. Quem vai precisar de mais palitos para
medir o comprimento da mesa: Jodo ou Ana?

@[ ] Jodio
([ ]Ana

4. Ana mediu a quantidade de suco de laranja em uma jarra com copos grandes.
Jodo mediu esta mesma quantidade de suco nesta jarra com cOpoS pequenos.
Quem vai precisar de mais copos: Jodo ou Ana?
(@[ ] Jodo
([ ]Ana
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5. Jodo mediu a quantidade de leite em uma caixa usando copos grandes. Ana
mediu a mesma quantidade usando copos pequenos. Quem vai precisar de mais
copos: Jodo ou Ana?

(@[ ] Jodo
[ ]Ana

6. Ana mediu a distancia entre a cama e a parede do quarto usando barbantes
(cordas) grandes. Jodo mediu esta mesma distancia usando barbantes (cordas)
pequenos. Quem vai usar mais barbantes (cordas) para medir esta distancia: Jodo
ou Ana?

(@[ ] Jodo
([ ]Ana

7. Jodo mediu a altura do guarda-roupa com palitos de fésforo. Ana mediu este
mesmo guarda-roupa com palitos de picolé. Quem vai precisar de mais palitos
para medir a altura do guarda-roupa: Jodo ou Ana?

(@) ] Jodo
([ ]Ana

8. Ana pesou um bolo em uma balanca que tinha pesos pequenos. Jodo pesou este
mesmo bolo em uma balanga que tinha pesos grandes. Quem vai precisar de
mais pesos para pesar o bolo: Jodo ou Ana?

(@) ] Jodo
[ ]Ana

9. Ana mediu a quantidade de agua da piscininha de plastico usando baldes
grandes. Jodo mediu a quantidade de agua desta mesma piscininha de plastico
usando baldes pequenos. Quem vai precisar de mais baldes para medir a
quantidade de &gua da piscininha de plastico: Jodo ou Ana?

@[ ] Jodo
([ ]Ana
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10. Jodo mediu a distancia entre as duas prateleiras da estante usando o palmo da
mé&o dele. Ana mediu esta mesma distancia usando o palmo da méo dela. Quem
vai usar mais palmos para medir esta distancia: Jodo ou Ana?

(@[ ] Jodo
([ ]Ana

11. Ana mediu o comprimento de uma toalha de banho usando barbantes grandes.
Jodo mediu esta mesma toalha usando barbantes pequenos. Quem vai usar mais
barbantes para medir esta toalha: Jodo ou Ana?

()] ] Jodo
([ ]Ana

12. Jodo mediu a quantidade de café em uma garrafa térmica usando Xxicaras
grandes. Ana mediu esta mesma quantidade de café usando xicaras pequenas.
Quem vai usar mais xicaras para medir esta quantidade de café na garrafa
térmica: Jodo ou Ana?
(@) ] Jodo
([ ]Ana
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APENDICE O

CARTELAS COM IMAGENS DAS UNIDADES DE MEDIDA DOS ITENS DA
TAREFA DO TAREFA 3c

Figura 13. Barbante pequeno e barbante grande, Tarefa 3c.

Figura 14. Xicara grande e xicara pequena, Tarefa 3c.
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Figura 15. Palmo de Jodo (grande) e palmo de Ana (pequena), Tarefa 3c.

Figura 16. Peso grande e peso pequeno, Tarefa 3c.
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Figura 17. Copo grande e copo pequeno, Tarefa 3c.

Figura 18. Balde pequeno e balde grande, Tarefa 3c.

Figura 19. Palito de picolé e palito de fdésforo, Tarefa 3c.
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FOLHA DE REGISTRO DAS OBSERVACOES EM CONTEXTO DOMESTICO

Data: Horério: Duracéo:
Numero da Observacéo:
Grupo da Crianca-alvo: NUmero da Crianga-alvo:
Descrigdo da NUmero de Quem Duracéo | Instrumento Material | Material
atividade participantes | realiza utilizado produzido | utilizado
pela pela
crianca crianca

Registrar as atividades na ordem em que ocorrerem.
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ANEXO



252

ANEXO 1

MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS - Resolugao
466/12)

Solicitamos a sua autorizacao para convidar o (a) seu/sua filho (a) (ou 0 menor
que esta sob sua responsabilidade) para participar, como voluntario (a), da pesquisa “O
PAPEL DESEMPENHADO PELAS EXPERIENCIAS EXTRAESCOLARES NA
CONSTRUCAO DO SENTIDO DE NUMERO EM CRIANCAS”. Esta pesquisa ¢ da
responsabilidade da pesquisadora MARIA SORAIA SILVA CRUZ, residente a Av.
Ministro Marcos Freire, 2267/903, Casa Caiada, Olinda/PE, CEP 53.130-540, fone (81)
8608-8650 (9090 86088650 para ligacdes a cobrar), e-mail msoraiacruz@hotmail.com e
esta sob a orientacio da Profe. Dra. ALINA GALVAO SPINILLO Telefone: (81 2126-
7330), e-mail (alinaspinillo@hotmail.com).

Este documento se chama Termo de Consentimento e pode conter alguns topicos
que o/a senhor/a ndo entenda. Caso haja alguma duavida, pergunte a pessoa a quem esta
Ihe solicitando, para que o/a senhor/a esteja bem esclarecido(a) sobre tudo que sera
feito. Apods ser esclarecido (a) sobre as informacg6es a seguir, no caso de aceitar que o
(a) menor faga parte do estudo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento,
que esta em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do pesquisador responsavel. Em caso
de recusa nem o (a) Sr.(a) nem o/a voluntario/a que esta sob sua responsabilidade serdo
penalizados (as) de forma alguma. O (a) Senhor (a) tem o direito de retirar o
consentimento da participacdo do (a) menor a qualquer tempo, sem qualquer
penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

A pesquisa trata da compreensdo da crianga sobre 0 que representam oS
numeros, para que eles servem e quando utiliza-los, compreensdo esta que € construida
tanto em funcdo do seu desenvolvimento cognitivo quanto por meio das suas
experiéncias cotidianas. Portanto, o0 objetivo da pesquisa € investigar o papel
desempenhado por diferentes experiéncias extraescolares na construcdo do sentido de
namero de criancas do ensino fundamental que residam em diferentes ambientes sociais,
a saber, casa e instituicdo de acolhimento. Para tanto, a pesquisa é constituida de duas
atividades: 1) Avaliacdo do conhecimento matematico quanto ao sentido de nimero; 2)
Observacdes na residéncia das criangas, para que as experiéncias com 0s nameros fora
da escola sejam identificadas.

A atividade de avaliacdo do conhecimento matematico envolve questdes sobre o
uso dos nimeros, mas ndo envolve calculo escrito. Tais questdes serdo aplicadas em trés
sessOes, com tempo livre, porém em dias distintos para evitar o cansago da crianga. As
respostas das criancas serdo registradas em papel, ndo sendo necessarias gravagdo nem
filmagem.
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Quanto as observacbes nas residéncias das criancas, estas serdo realizadas
conforme conveniéncia dos responsaveis em relacdo a datas e horarios. O numero de
sessOes de observacdo na residéncia serd entre quatro e seis, uma ou duas vezes por
semana, com duracdo de cerca de trés horas cada sessdo. Também ndo havera
necessidade de gravacdo nem filmagens, apenas anotagfes em papel. Assegura-se que
havera apenas um observador (a propria pesquisadora) no local.

Consideram-se alguns riscos que podem ocorrer a crianga enquanto estiverem
respondendo as questbes do instrumento ou enquanto estiverem sendo observadas como
constrangimento e desconforto, seja por julgar ndo saber responder alguma(s)
questdo(des), seja por estar sendo observada. Entretanto, esses riscos poderdo ser
rapidamente minimizados assegurando-se a toda crianca 0 anonimato, o caréater
voluntario da sua participacdo, bem como a liberdade de recusa a qualquer momento
sem que sofra qualquer penalizacéo.

Quanto aos beneficios por participar da pesquisa poderdo ocorrer reflexdes sobre
0 tema e eventuais aprendizagens em relagdo ao conhecimento matematico (sentido de
numero). Além disso, caso seja identificada qualquer alteracdo, mesmo que ndo seja
objeto da investigacdo, esta sera comunicada aos responsaveis.

As informacdes desta pesquisa serdo confidencias e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a ndo ser
entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo
dele(a). Os dados coletados nesta pesquisa (anotag6es), ficardo armazenados em pastas
de arquivo na UFPE pelo periodo de 5 anos, sob a responsabilidade da pesquisadora no
seguinte endereco: Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, 8° andar — Recife-PE
50.670-901. Apds o periodo de 5 anos os dados serdo incinerados. Caso haja
necessidade em se obter as informacdes coletadas na pesquisa a pesquisadora podera ser
contatada através dos meios acima citados, estando autorizado o participante ou
responsavel a realizar ligacdes a cobrar com este fim.

O (a) senhor (a) ndo pagard nada para ele/ela participar desta pesquisa. Se
houver necessidade, as despesas para a participacdo serdo assumidas pelos
pesquisadores (ressarcimento com transporte e alimentacdo). Fica também garantida
indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo do
voluntério/a na pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial.

Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — Prédio do CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 - e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A
VOLUNTARIO

Eu, ,
CPF : abaixo assinado, responsavel por
, autorizo a sua participacédo
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no estudo “O PAPEL DESEMPENHADO PELAS EXPERIENCIAS
EXTRAESCOLARES NA CONSTRUCAO DO SENTIDO DE NUMERO EM
CRIANCAS”, como voluntario(a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo
(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes da participacdo dele (a). Foi-me garantido que
posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade para mim ou para o (a) menor em questéo.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e
aceite do sujeito em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de
pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:




