Ry

R

¢

(fo

C oG

LN

¢

72 Parm & Saiz

sa comparacao, o professor converter-se-ia em um ator cujo “texto” seria a situa-
¢ao didatica por conduzir (evidentemente, ndo o texto no sentido restrito).
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O sistema de numeracio:

m problema didatico

Delia Lerner e Patricia Sadovsky,
com a colaboragio de Susana Wolman

Neste capitulo, desefamos expressar nosso recorthecimento por

— Emilia Ferreiro, porque suas pesquisas pioneiras — ainda que ji cldssicas —
sobre o sistema de escrita permitiram vislumbrar a reconstrugio de outros
sisternas de representagdes por parte das criangas,

— Guy Brousseau, j que suas pesquisas nutrem nosso trabalho e nos obrigam a
repensar cada vez mais a didatica da matemdtica.

— Todos aqueles que — como G. Sastre, M. Moreno, e sobretudo, Anne Sinclair
— estudaram a representagio numérica de uma perspectiva psicogenética,

— Os professores e criangas que, com suas afirmagdes e suas perguntas, fazem
arescer dia a dia a proposta que levamos i pritica,

— As escolas que abrigam nosso trabalho: Aequalis, Martin Buber, Numen, Jardin
de Infantes Municipal de Wilde,

— Raquel Gutman, por sua colaboragio na primeira etapa desta pesquisa.
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I

Como e porque se iniciou a pesquisa
que é o objetivo destas paginas

Tinhamos que encontrar uma resposta. Apesar dos diversos recursos didé-
ticos utilizados, o acesso das criangas ao sistema de numeragdo continuava sen-

do um problem. Apesar de nossos esforgos

agrupamentos — nao s em base dez, mas também em outras bases —, a relagao
entee estes &3 escrita-numérica continuava sendo um enigia para as
criancas AR e
“7""Porém, a questio era mais grave ainda: ao entrevistar criangas com as quais
ndo trabalhdvamos didaticamente, constatamos uma ou ouffa vez queos famo-

T

£08 “vai um” e

nossos esforgos para materializar_a nogéo de.

"peco emprestado” — ritual inerente das contas escolares — nao_

inh ulo nenhum com as “unidades, dezenas e centenas” estudadas pre-

resolver as contas comg naqueles que obtinham o resultado correto: nem umas
nem outras pareciam entender que os algarismos convencionais estag biseado:
na organizacao de nosso sistema de numeracio. (Lerner, D, 1992).

" Estas dificuldades, longe de ser uma particularidade das criancas com as
que temos trabalhado, foram detectadas e analisadas no 4mbito de estudos reali-
zados em outros paises (Kamii, C. e Kamii, M., 1980/1988; Sellares, R. e Bassedas,
M., 1983; Bednarz, B. e Janvier, B., 1982). Ao constatar que as criangas ndo com-
preenderm rigorosamente os principios do sistema, diversos pesquisadores pro-
puseram alternativas didéticas também diferentes. Desta maneira, Kamii sugere
deixar para depois o ensino das regras do sistema de numeragio, enquanto
Bernarz e Janvier tentam aperfeigoar o trabalho sobre o agrupamento,
explicitando-o através de distintas materializagdes e formulando situacdes nas
quais agrupar seja significativo, por ser um recurso econdmico para contar rapi-
damente grandes quantidades.

Nenhuma destas duas propostas leva em conta um fato que a didética
construtivista ndo pode ignorar: como a nurmeragao escrita existe néo s6 dentro
da escola, mas também fora dela, as criancas tém oportunidade de elaborar co-
nhecimentes acerca deste sistema de representagdo muito antes de ingressar na
primeira série. Produto cultural, objeto de uso social cotidiano, o sistema de nu-

viamente, Esta ruptura manifestava-se tanto nas criancas que cometiam erros ao,

By
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meracdo se oferece a indagacdo infantil desde as paginas dos livros, listagem £
de pregos, os calenddrios, as regras, as notas da padaria, 0s enderaco ' ~
e

Como € que as criangas se aproximam do conhecimento do sistema denui- P 7

= T o ; p - L e
_meragao? Averigud-lo era um passo necessario para prejetar situacoes diddticas ?,vx %(’“_

que dessem oportunidade as criancas de colocar em Jogo suas préprias

conceitualizagfes e compard-las com as das outras criancas, o que lhes permiti- o
ria elaborar diversos procedimentos e explicitar argumentos para justific-los, j-
descobrir lacunas e contradigdes em seus conhecimentos, e ofereceria-lhes ele- o
mentos para detectar os proprios erros — em siima — as obrigaria a questionar e A%(uﬂ .
reformular suas idéias para aproximar-se progressivamente da compreensdo da o
notacio convencional. -
Era necessdrio, entéo, —antes de elaborar uma proposta did4tica e Sngmeté- .
la a prova em aula — realizar um estudo.quie permitisse descobrir quaiss as- ~
pectos do sistema de numeragio que as criancas consideram relevantes ou de ’
se'g;[g}t_ejéés_ﬂ_C,,__qii‘x:a'i_?gasli'déia_is_q_ﬁe“é]abo'r'a'hija:c"ér"éé;d_ds Giriero&quais os proble- 2
mas que formulam, quais s solugdes que constroerrt¥quais os conilitos que po- ~
dem gerar-se entre Suas proprias conceitualizacdes ou entre estaé e daterminadas o

rarattetishicas do objeto que estio tentando compreender.
_As entrevistas clinicas que realizamos com duplas de criangas de cinco a

Oito anos' ndo s confirmaram nossas expectativas == 4t evideNTiaT & televancia

: S fn St DT GET IS BXPECiativas m aU EVIGENTIdr a rek Ve
dos conhecimentos construidos pelas criancas, a respeito da niimeragas escrila «ﬁj/}‘ o
- Mas representaram uma agradével surpresa: desde o comego foi possivel es- -

tabelecer regularidadés ao analisar os dados que obtinhamos,

" Aaparicio e teaparicio de delerminadas respostas — idéias, justificagoes, o i
canflitos — foi o detonador que nos levou a esbogar, antes do previsto, possiveis B

Tinkias & frabiathio didatico: Epor 1550 que, eniquant continuavamios ealizands
entrevistas clinicas, comecamos a colocar 3 prova, em aula, algumas atividades. ~
Como geralmente acontece, quando levévamos A pratica cada uma destas ativi- '
dades, a proposta ia-se ajustando e enriquecendo: por um lado, descobriamos
novos problemas que era necessario resolver; por outro, as criancas estabeleciam o
relagbes e nos surpreendiam com perguntas ou com procedimentos que abriam

o

ng@gﬁdpemm. o
esta muito caminho  percorrer: é necessério dar respostas a novas inter- e
rogagoes — surgidas a partir do que agora sabemos — acerca do processo de -
aproximagdo da numeragdo escrita; também € imprescindivel que a proposta —
! Entrevistamos 50 criangas; os integrantes de cada dupia pertenciam 3 mesma série. o
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projetada seja objeto de uma pesquisa didatica rigorosa que permita elaborar
afirmagdes vélidas sobre o ensino e aprendizagem do sistema de numeragac, no
contexlo escolar.
Ainda assim, 0s FESU]tadQS]H obtidos sdo suficientes para julgar o enfoque
que até agora se tem dado ao ensino do sistema de’ numeragao e para mostrar a
flcama de outra modahdade de ensino, que favoreca | uma compreensao munto
thais profunda e operacnona] da notagac numeérica.

I

Histéria dos conhecimentos que as criangas
elaboram a respeito da numeracéo escrita

Que conclusdes poderiam tirar as criangas a partir de seu contato cetidiano
com a numeragdo escrita? Que i nformagoes relevantes poderlam obter ao escu-.

lar seus pais queixar-se do aumento dos pregos, ao fentar entender como é que_

sua mae sabe qual das marcas de determmado produto € mais barata, ao ver que
selirmao. recorre ao calendério para calcul;ar 0s dias quea ainda faltam para seu
amversar:o, a0 alegrar se porque na filada pa'dana /4 esto atendendc a ficha
b " e seu pai tem a trinta e quatro, ac perguntar-se o que tem a ver 0
en rego que escreveu sua mae {Rua Cérdoba 4859) com a indicagdo queela dé
sua irmi (“tens que descer na altura do quatro mil e oitocentos™)...7 Dito de outro
modo: 0 que poderiam aprender as criangas ao presenciar situagdes nas guais os
usudrios do sistema de escrita que as rodeiam denominam, escrevem e
comparam numeros? Perguntas como estas nos faziamos antes de iniciar a pes-
quisa.

Acreditdvamos queas criancas construfam desde cedo critérios para com:,
parar Nmeros; pensavamos. que.— muito antes e suspeitar. da existéncia de
centenas, dezenas e unidades — alguma relacdo elas deveriam estabelecer entre

a posigio “dos algarismos e o valor que eles representa. credltavamos que as

cnangamaetectavam regmlarldades ao_inferagir com a escrita de fragmen’”

tos da sequencia numérica. Algumas produgdes nao-convencionais que tinha-
mos visto reiteradamente. nas aulas nos levaram a formular duas suposicoes: _
que as criangas elaboram critérios proprios para produz1r representacdes numé-
ncas € qued construgio da notagdo convencional N0 SEgUE 4 ordeim da

‘O
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seqiiéncia (numérica), ainda que esta desempenhe um papel importante dessa
construcéo.

Para verificar — e também para precisar — estas suposigdes, projetamos
umasituagdo experimental centrada na comparagao de niimeros e outra centrada
na produgdo destes.

A primeira era uma variante do jogo da guerra (ou batalha). Utilizamos
um baralho de vinte cartas com nimeros compreendidos entre 0 5 ¢ 0 31 e com
um Unico desenho em cada carta — o que identificava 0 naipe —, de maneira tal
que a comparagio se baseasse exclusivamente na escrita numeérica. Ao finalizar
cada méo, pediamos as criangas que justificassem as decisdes tomadas durante o

jogo.

O enunciado que dava inicio a segunda situago era: “Pensem em um nd-
mero muito alto e escrevam-no”. Comegava logo uma discussdo em que as crian-
¢as opinavam sobre a escrita do colega e decidiam qual dos dois tinha escrito um
nimero maior. O que acontecia depois dependia muito das re3postase argumen-
tos proporcionados pelas criancas, e ainda que com a aparéncia de um “ditado
de quantidades”, tratava-se de um ditado cuja caracteristica central era o debate
das escritas produzidas.

Os dados que recolhemos mostraram uma alentadora coincidéncia com os
obtidos no contexto da pesquisa que estdo realizandc Bressan, Rivas e Sheuer, e nos
permitiram delinear o percurso das criancas em sua tentativa de conhecer o sistema
de numeragfo. Tentaremos explicar os aspectos essenciais desse percurso,

Quantidade de algarismos e magnitude do nimero
ou “Este é maior, vocé néo estd vendo que tem
mais nimeros?”

A afirmagao das criangas entrevistadas mostram que elas elaboraram uma cF
_hipé Stese que poderxa expl1c1ta;—se assim: quanto mamr a quantldade de algans--]}"

mos de um nimero, maior € 0 ntimero”.”
Vejamos alguns exemplos:

o o R

— Alina (6 anos, primeira série), ao justtﬁcar suas decisdes no jogo da
' guerra, afirma’que 23 € maior que 5 “porque este (23, porém el ela ndo o
nomeia porque désconhece sua denommagao oral) tem dois niimeros e

tem mais, € este.(5) fent iim s6 nimero”. T

— Loli (6 anos, prlmelra série) afirma —-na-mesma situagdo — que 12 €
maior que 6-“porque tem mais nimeros”.

R
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— Alan (6 anos, primeira série) comprova que a hipétese referente a quan-
tidade de algarismos que constitui um ndmero é muito mais forte que
qualquer outra consideragdo vinculada ao valor absoluto de cada al-
garismo:

{O pesquisadar faz uma contra-argumentagio que estava
prevista no projeto da situagio e que foi rejeitada por
todas as criangas quando compararam nimeros de um
ou dois algar’smos.}

Pesquisador ) Alan

Outro dia uma erianga me falou que o maior era este (9),
porque aqui havia um dois e um um, e o nove era maior
que o dois e o um. (Ri) Quantos anos tinha essa

crianga?

Depois eu conto, Primeiro diga o que pensas do que
falou a crianca. Nada a ver. A crianca tinha um

ano!

Por qué?

Porque o que tem que ver o dois
e o um! Se eles formam um
niimero s6.

£ sim, por exemplo, cem sio frés
niirieros e formar um
niimero s6.

Formam um aiimero 567

— No caso de Jcnathan e Sebastian (primeira série), a hipdtese que vincu-
lza quantidade de algarismos & magnitude do nimero nio se refere s6
a nitmeros de um ou dois algarismos, mas ja se generalizava & compa-
ragdo de niimeros maiores: A

Pesquisador Jonathan Sebastian
Agora vou pedir a vocés que escrevam o
mil e cinco. (Ambos escrevem convencionalmente 1003)

e tr—
(A Sebastian.} Otha como escreveu

-
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Pesquisador Jonathan Sebastian
Se tivessem que explicd-lo a outra
crianga, o que dirlam? Diria que ¢ com umn

um, um zero, outro zero

e um cinco,
Outro dia uma crianga me disse que o
mil e cinco se escrevia assim:
1000 5 Furque este (1000) &
mil cince mil ¢ este ¢ cineo.
Acha que estd certo assim? Por qué? Nio. ['orque o cinco
tem que ir aqui
(mostra o ditimo zero
do mil}.
Por que tem que ir aqui? Porgue emevez do ot
val o cinco.
E este (10005) entie? £ outro namero. Sim.
E € mais ou menos que 10057 £ mais.

Como é que voct sabe? Porque tem mais

numeros, tem um zero

2 mais. Porque tem mais.

Os que tém mais ndmeros sio maieres?  Sim. Sim.

Como se pode observar nas tltimas linhas do exemplo anterior, o critério
de comparagdo que as criangas construiram funciona ainda quando elas ndo co-
nhecem a denominagdo oral dos niimeros que estdo comparando.® Trata-se, en-
tdo, de um critério elaborado fundamentalmente a partir da interacfio com a
numeragao escrita e de maneira relativamente independente da manipulagdo da
seqliéncia dos nomes dos ndmeros. Trata-se também de uma ferramenta podero-
sa no dmbito da notagiio numérica, j4 que permitira comparar qualquer par de
nameros cuja quantidade de algarismos seja diferente.

No entanto, esta ferramenta — que j& era manipulada por todas as criangas

entrovictadae nara actahaloror ramnararAas anbes niimaran dn im A Anic alan
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)
el rismos e que muitas usavam também para comparar nimeros compostos
N por mais algarismos — ndo se generaliza de maneira imediata a todas as situa-
» ¢oes.

Foi um de nossos entrevistados que nos mostrou algumas das dificuldades

depois de ter afirmado —.como as criangas anteriormente citadas — que é maior.
"0 que tem mais nimeros” sempre que se referia a comparar um ndmero de um
algarisma com outro de dois e também em algumas situagdes onde compara-
centraditérias quando trata-se de comparar 112 e 89. De fato, ele diz no comego
que 112 € maior que 89 (mostrando-os, néo reconhece as denominagdes) “porque

7

tem mais fiimeros”, porém logo fuda de opinida: “Nao, & maior.este.(89), por-
o que 8 mais 9 é 17, entdo & mais”.

) |4 que nos outros casos Pablo nao tinha recorrido  soma dos valores abso-
” lutos dos algarismos e tinha tomado a quantidade de algarismos como critério

~ linico para eslabelecer a comparagio, pensamos que tenha sido a grande diferen-
o ¢a entre os valores absolutos dos algarismos o que o levou a colocar em davida o
Ty critério de comparagao que tinha utilizado de maneira estdvel em fodos os casos
- - anteriores, a renunciar a ele e a elaborar cutro critério especifico para essa situa-
e P ¢do. E vdlido perguntar-se porque Pablo nio apela explicitamente ao valor dos
L /}-‘ =4 / algarismos que compdem esses niimeros, mas ao resultado que € obtido soman-
. g}';n;z)’ dO"OS.q
- Ainda que Pablo tenha sido o tnico dos entrevistados a colocar em jogo
N outro critério de comparagio além daquele baseado na quantidade de algaris-
- mos, consideramos significativa a informagdo que ele aporta porque confirma
que — como acontece com outros objetos do conhecimento — a generalizagio
~ estd longe de ser imediata. Ainda mais, o critério alternativo utilizado por Pablo
o . mostra um problema que provavelmente todas as criangas formulam, em deter-
», minado momento da construgdo: como se pode explicar que um némero cujos |
X algarismos séo todos “baixinhos” (1110, por exemplo) seja maior que outro for-
~, made por algarismos “muito altos” (399, por exemplo)?
o Mesmo que seja necessario se aprofundar no estudo do processo através
Y, do qual se constréi este critério de comparagio ~ como se concebe, como se
L
L * Avinformagio de que dispomos acerca do processo de gencralizagio é ainda insuficiente:
. nem todos os nossos entrevistados tiveram a aporiunidade de comparar nimeros de trés ou
o mais algarismos, porque esta questdo foi formulada s6 em determinadas situagdes, em fun-
L o gdo das respostas que as criangas forneciam,
. .

Esta & uma das questbes que serd necessdrio continuar pesquisande.

pelas quais deve atravessar esta generalizagao: Pablo. (6. anos, .primeira-série)-
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generaliza, que conflitos deve enfrentar —, nio existe diivida que sua elaboragdo
constitul um passo relevante para a compreensio da numeracée escrita.

A posicdo dos algarismos como critério de
comparagao ou “o primeiro é quem manda”

ig cgg}_gg_@pQ@pgrpsﬂd_ejgua[ quantidade de algarismos, as criangas exi- .
bem argiimentos a avés.dos.quais.evidencia:se que elas j4. descobriram que a .

posicdo dos algarismos, cumpre uma fungdlo relevante em nosse sistema de nu-
meragao: s

— Lucila (5 anos, jardim), depois de afirmar que 21 é maior que 12, o
Justifica assim: “Porque, o um (no 12) ¢ primeiro e o dois é depois; por-
que (no 21) o dois € primeiro e o um é depois”. T
— _Nadia (6 anos, pri meira série) ndo consegue explicar como se deu con-
tadeque31 émajor que 13, Pergunta-se-Ihe entio comio poderia explic:
lo a outra crianca e ela responde: “Que preste atencdo ondeestd 0 3 e _

ondeestay 1, ou onde estd o T e onde estd 03",

— Alina, e sobretudo Ariel (6 aﬁbs;wpﬁrimeira série), sio mais explicitos:

Pesquisador Alina Ariel

Par que este? (21)
{O pesquisador pede justificativa da
decisdo que as criangas tomaram

quando ndmeros comparados eram Porque este (21) é
12e21). mais afto que este {12).
Porém sdo os mesmos niimeros. Sim, porém ao contrario. Invertidos.

Invertidos? E o que isso tem a ver? Tem muito a ver. Este

{02 de 21} é mais alto
queeste(o1del?)e

5

diferencia pelo

primeiro,
E por que serd que se diferencia pelo
primeiro? Porque sim.
Nio existe uma razio? Eu nido sei!
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Pesquisador

Vocés sabem que nimero & este?

Eeste ?

E, a partir dai, podem encontrar alguma

coisa para descobrir qual ¢ mais
alte?

Onde estd primeiro?

De acordo. Agora vocé me convenceu.

Alina Ariel
Vinte e um.

Doze,

Sim, porque este (21)
estd depois e este (12)
estd primeiro.

Fazemos a conta.
Olha:

um, dois, trés..,
(continua contando até
doze) aqui estd o
doze... treze,
quatorze... (segue
contande até vinte e
um) Vinte e um, Viu?
Fizemos a conta?

{Logo ap6s, ao comparar 21 e 23, Arfel diz que
este (itimo é maior, porque trés é mais que um e,
diante de uma pergunta do pesquisador,
esclarece que neste caso se fixa no segundo
mimero “porque no primeiro hd um dois e um
um.”

Outros alunos explicitam com maior clareza ainda como deve aplicar-se 0
critério de comparagio baseado na posigdo dos algarismos. Vejamos Guillermo:

Guillermo

Yael

{Ja decidido que 21 & maior
que 12.)

Tem os mesmos niimeros.
56 que aqui o dois esta antes
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Guillermo Yael

Sim, os dois tém valor, Vocé
pode olhar o de trds. Porént em
primeire lugar olha o da frente.
[...] Se o primeiro mimero de
uma carta é igual av primeiro
de oulra carta e o segundo &

um mais alto que o outro, af sim
tem importincia o segundo.

As criangas citadas jd descobriram — além do vinculo entre a quantidade
de algarismos e a magmtude do nimero — outra caracteristica especifica dos
sistemas posicionais: o valor que um algarisma representa, apesar de ser sempre
0 mesmo, deperde do lugar em que estd focalizado com respeito aos outros que
constituem o niimero. Sabem também que, se compararem dois ndmeros de igua|

quantldade de algarismos, serd necessariamente maior aquele cujo primeiro al-,
BArismo seja maior e por isso podem alirmar — camo muitas das criangas entre-

PEEERIS e

as o fizeram — que "o priméito & ghem manda”. Além.diss
quando o primeiro algarismo das duas quantidades é o mesmo, é preciso s ap
lar ao segundg para decidir qual € maiar, ,

"Chamaa atencic o fafo de que para multas criangas os argumentos estrita-
mente relacionados & numeragdo escrita tenham prioridade sobre os vinculados
a seqiiéncia numérica oral. Alina e Ariel, por exemplo, justificam originalmente
suas afirmagdes apelando & posi¢do dos algarismos nos ndmeros escrites (“Es-
tao ao contrario”, “Diferencia-se pelo primeiro”}, e s6 apontam argumentos refe-
rentes & seqiténcia oral {“sim, porque neste (21) estd depois e neste (12) esta
primeiro”) quando o pesquisador as estimuta a fazé-lo.

No entanto, tal como o observamos em relagdo as hipdteses referentes a

qua_ntldade de algarismos, o Critéri dé Cofiparacao baseado i p051gao dogil-
géﬁémos sté longe de construir-se de uma vez s6 e para sempre, 4 que sua
gerferahzagao*também requer a superagao de alguns obStACUIGE. £ 3 que nos

iasfra Aling, qiié — apesar de ter aplicado COnsistante] crlterlo em
quase fodasas situagdes — -{ropeca com uma dlflculdade quando setrata de com-

parar 25 ¢ 16:

QeSSEASSE
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(A situagio se produz durante o jogo. O naipe de Alina tem o nimero 25, o de Ariel o
nimero 16,)

Experimeniador Alina Ariel

Quem ganhou o jogo?  Ganhou Ariel. Nao, ganhou ela.
Ele, porque este (25) tem um
dois e um quatre ('), e este (16),
um um ¢ um seisl...]. Este (25)
tem um ntimere a menos, e este
{mostrando ¢ 6 do 16), um
ntmero a mais. Nio! Porque se conta com o
primeiro.

Alina parece sustentar aqui que é maior 0 ndmero que contém o algarismo ©

mais alto, independentemente do lUFATEM que este esteja posicionadp, Parece
“que, Também nesta situagao, 6 valor absoluto dos nimeros pode fazer duvidar
da validade de um critéric que se considerava valido para muitas outras situa-

¢hes.
Por outro lado, como o mostram claramente algumas respostas de Ariel

— -

("porque sim”, “eu nfo sei!”), o conheciments qie as criarigas tém a respeito da .

variago do valor dos algarismos em fungo do lugar que ocupam ndo se faz

o

acompanhar — e muito menos preceder — pelo conhecimento das razoes que

originam esta variacao. Estas criangas ndo suspeitam ainda que o pri

quem manda” porque representa agrupamentos de 10, se 0 nimero tem dois
entam potenci-

al‘gg_ii'sr‘nuqs, de 100

as menores da base 10,
~ Ainda nao descobriram as regras do sistema (0 agrupamento usando o re-

curso da base 10), porém isto ndo thes impede, emn absoluto, de elaborar hipéte-

ses referentes &s conseqtiéncias dessa regra— a vinculagao entre a quantidade de
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Pesquisador Guillermo Yae!

Qual é o mais alto? (estio

sendo comparados 25 e 31). Este (31). A mim me parece que é este
(25), porque tem um dois e
um cinco e aste (31) tem um
trés e um um. Maiores sio
estes niimeros (mostrando os
algarismos de 25).

Este (31) é maior. Porque?
Porque olha: ndo tem nada a
ver ¢ segundo ntimere com o
primeiro, porque aqui trés e 14
(2 de 25) dois. Dois é menos
que trés. Isto é trinta e um e
aquilo é vinte e cinco, ndo
trinta e cinco.

(A Yael) O que voct acha do
que ele disse? Vo€ entendeu? Nio (rindo}.
Explica melhor, Guillermo.  Olha, primeiro vem o dez e

segundo pulas dez, dez, dez,

assim, ndo? Entdo se conta,

dez, vinte, trinta, tiramos

cinco ¢ fica vinte e cinco

e ali (31) no trinta

colocamos um, e fica

trinta e um.

Guillermo ainda.ndo tinha ouvido falar de “dezenas” (acaba de ingressar
na primeira série); nem sequer afirma que o primeiro algarisme de um ndmero

- algarismos ou sua posigdo e o valor do ndimero — e utiliz4-las como critérios A _de dois algarismos se refere a "dezes”. Porém, ele Sabiﬂgj{%};;{[}j%@i%pﬂ_-_
~ validos de comparagao de niimeros. A partir destas hipéteses, as criangas pode- ,,g* '3‘91.55”518@T!SIDQ.[?£§F§;§;§,§=-§.1811W3~C°lsa‘da-OI-C}’EHL:CI’?S;:-.\'ER}F,. fvf_f.l.ﬂt&m?;g-qﬂal
S rao, sem duvida, formular perguntas — e o professor podera enuncia-las— ques- pr @nl@,:,ﬂn&!,ugandeigfmesﬁméL§melsém€ﬂfe dois”, "trés” ou “quatro”, e sabe __
{oes que as conduzirdo, através de aproximagdes sucessivas, a descobrir a regra | tambem.que esses nimeros —vinte, trinta, etc. —se obtém contando de dezem
- do sistema. ez na ordem da seqiéncia.
~ . De fato, enquanto fue Ariel néo tenta justificar sua afirmacio — contesta Sem dispor da ex.traordmarla mam'pulagaonope:atona que reflete este (lti-
J com um lacdnico “porque sim” quando Jhe é perguntado porque “se diferencia mo argumento de Guillermo, outras criancas tém P.rPPQ,"‘C.‘_(_’.“.%‘_iR, argumentos
w pelo primeiro niimero” —, outras criangas i encontraram uma explicagao desse ' Eg[%mgm primeiro que e_le deu. SES_‘_WT nte, este tipo de justificacio-se’
- critério que elas mesmas elaboraram. £ o que nos mostra, por exemplo, Guillermo \ tor jﬁ@_ﬁ[?,@,&il’;@%:quﬁﬂgqaiﬁ!@@??ﬁ conseguem C.QQFQ‘?—_I‘?E 0 .qugs,!s_,rﬁsp ampa.
~ (seisanos, primeira série), que se vé obrigado a explicitar sua argumentacéo para escrita numérica — que o valor de um algarismo varia em fungéo da posicdo que
A convencer a sua colega:
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ocupa — cem a informacéo que lhes dd a sequéncia numérica oral, a p
e ot s Ko R A x R
qual eles padem estabelecer intervalos constituidos por

artir da

A

mentos que elas construfram com os que lhes foram ensinados na escola? Para
responder a esta pergunta, usaremos como exemplo as tnicas criancas de pri-
meira série que incluiram nas suas respestas a palavra “dezenas”.

Pesquisador Loli Alan
{As criangas afirmaram que

o vinte e um ¢ maior que

doze)

Como € que vacés sabem que
€ maior, se os dois tém os

mesmos niimeros? Aqui (21} o dois estd na frente
e ld {12) estd atrds. Sim.
Eu ndo entendo muito berm,

j& que sdo os mesmos

nimeros, Sim, porém nio estio na
mesma ordem, Isto (12) é uma dezena.
Qual? Ah! Nic! £ uma diizia.
E vinte e um? Eu néo sel.. O que é vinte e
um, uma dezena? Eu nio
sei!

Acho... ou nio?

Uma dezena? Sim, tem uma, duas,

Aqui (mostra o 2 do 21). Nio, nio tem nenhuma
dezena. O um nio é
nenhuma dezena e o dois

também nio.

O vinte sim, no vinte sim hd
duas dezenas.

Por que Alan introduz o termo “dezena”? Talvez porque suspeite da exis-
téncia de alguma relagio entre 2sse termo e o valor do algarismo que aparece
colocado “na frente” nos nimeros de dois algarismos. Porém, esta suspeita é
suficientemente vaga, para que ele possa afirmar que 21 “ndo tem nenhuma de-
zena, o um nio € nenhuma dezena e o dois também nao”.

? o '—"—T.C-.-.- i
) No entanto, 0 que acontece quando as criangas tentam misturar os conheci-

m

%,
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No caso de Loli, ocorre algo diferente: ainda que ela ndo utilize espontane- e

amente o conceito de dezena ~— mas a posico dos algarismos — para explicar —~
porque o 21 é maior que 12, parece compreender que o 2 do 21 representa duas ~

dezenas. Sua resposta final mostra claramente como chegou a compreendé-lo

pode entender que em 21 hé duas dezenas porque esse 2 nio significa para ela (o
s massim vinte’, oo e e o
.Evalidoperguntar entdo: aprender o congeito de dezena ajuda realmentea  \. é’c“*\
conhecer os mimergs? Qu.é.o.conhecimento.dos nimeros — e de sua escrita — o
ue ajuda a compreender o conceito de dezena? -
Alguns niimeros especiais: o papel dos “nés” -
Aapropriacao da escrita convencional dos ntimeros nao segue a ordem da -
série numérica: as criangas manipulam em primeiro lugar a escrita dos “nds” — -
quer dizer, das dezenas, centenas, unidades de mil..., exatas — e s6 depais elabo- ~
ram a escrita dos nlimeros gue se posicionam nos intervalos entre estes nés. n
. o . .
Vejamos primeiro a resposta das criangas: o
e
Pesquisador Gisela
r
Escreva um niimero, o que vocd tiver -
vontade, que pareca bastante alto. (Escreve 10007} \"\
. -
Qual é esse ndmero? O mil. Lo
,
E o dois mil como se escreve? (Escreve 200) ,—'\
Isso é dois mil? (Agrega um zero a sua escrita anterior.) /_‘
E este (200} qual &? Duzentas, I
E este? (cobrindo um 0 do 1000) O cem. ?f\ff
=
E o trés mil? (Escreve 3000} -
i/“,
E como vocé escreveria o dois mil e quinhentos? (Grande desconcerto) Nio me lembro, ﬁ
E o quinhentos? {Escreve 005} ~
Aqui tem o dois mil (mostrando uma escrita o
anterior) e ali o quinhentos... lsso poderia i
SEIVIF rara Voce escrever o dois mil e !
quinhentos? Sim... {Porém nio se anima)
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O caso de Nédia {seis anos, primeira série) é ainda mais claro:
Pesquisador Nidia

Agora vou pedir que vocé escreva um

bem alto. Muito alte?

Sim. You escrever no maximo mil {Escreve 900).

Que nimero & esse? MNovecentos,

Eomicomoé¢? (Escreve 1000)

Como vact acha que seria o dois mil? {Escreve 2000)

E quatro mil? (Escreve 4000)

Nove mi? {Escreve 9000)

Dez mil? {Escreve 10,000)

Me diz.. Mil e cem, eomo acha que & {(Muito surpresa) Mil e cem? Para mim esse

nimero nic existe,

Naa exisle? (Pensa um longo tempo e logo escreve

1600100}

E mil e quinhentos? (Escreve 1000500)

Se bem que a maioria das criangas entrevistadas j4 escrevesse de
forma convencional os “nés” das dezenas, das centenas e das unidades de mil,
obtivemos algumas respostas que fornecem indicios sobre o caminho que
as criangas percorrem para elaborar essas escritas. Observamos, por exemplo,
as produgdes e reflexdes de Christian (5 anos, pré-escolar} na seguinte
situacao:

Pesquisador Christian Rubién
E como vocés escrevem o
cem? Ah! Nio, eu posse escrever
muitas vezes o cem.
Coma 7 Um um {escreve) e dois zeros

(o0s escreve). {Escreve 100)
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Pesquisador

E o duzentos?

E o trezentos?

Este {marcando o primeiro

nidmero escrito por Christian)

éocem?

E qual £ 0 cento e um?

E & igual a este? (mostrando
© primeiro)

Ah! O que tem o zero maior
& o cento e um? (£ corretott)

Ahah! E cento e dnco, como
seria?

Bom, quando terminar, nos
avisa,

{Enquanto isso se pede a
Rubén que escreva cento e
trinta, cento e trinta e oito,
duzentos e vinte e trés,
quinhentos.)

Christian

Eu néo sei escrevé-lo,

Eu vou escrever todos os
nimeros desde o cem até
onde se termina o cem,
100 100 200
cem cento cento
eum ¢ dois

Sim.

Este {marca seu segundo
nlmero: 100),

Sim..,, ndo, porque este
{mostrande o primeiro 100)
tem ¢ zero mais pequeninho,
e aquele (marcando o
segundo) tem o zero maior.

§im, e 0 um também & maior.

Espera que eu quero escrever
desde o um até onde termina
0 cem.

{Christian escreveu: 100 100
200 3000 400)

Rubén

Aqui estd o duzentos
(escreve 200},

(Escreve 300).

(Escreve 108).

{Escreve:

- 1530

138
223
<00.)
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Pesquisador

E vocg, Christian, poderia
escrever quinhentos?

Bom, explica-me o que
vocd escreveu antes.

Voct falou antes que ia

escrever até se acabar os cem.

Quando se acaba o cem?

Qual era esse?

E este? (Mostrando o que
acaba de produzir).

E vocé acha que se pode
escrever quinhentos e cento
e cinco igual?

E como nos damos conta de

qual é qual?

Com os mesmos ntimeros?

Christian

Quem ndo vai saber escrever
o quinhentos? Tornara que o

cnco me saia bem. {Escreve
500.)

{Lg)

160 100 200 300 400

fem  cento cento cento ¢ento
eum edeis ¢rés e quatro

(Pensa um tempo) la escrever
até cento e nove. (Agrega a
sua série 500.)

100 100 200 300 400 500

E o cento e cinco {mostrando
o quinhentos). £ mesmo, olhal
{mostrando na escrita anterior
500 que ele mesmo tinha
produzido.)

Quinhentos.

Cento e cinco.

Nio.

Faco um grande e o outro
pequeninho.

Neste (o0 que tinha
interpretado anteriormente
como quinhentos) fago um
traco: 500 e o outro deixo
sem risco.

Rubén

300QRCECQOOOCCODOBOOODOOO!
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Pesquisador Christian Rubén

Com o trago qual &? Quinhentos.

E sem o trago? Cento e cinco. {Tinha eseritu por enquanto,

a pedido do pesquisador
sempre em furma
convencional: 110, 900, 932,
407.)

E o mil? Eu sei ascrevi-lo.

Vefamos, como escreveriam? (Escreve 1000.) Como nio vou
saber escrever o mil se antes
escrevi o cem mil!
(Efetivamente, o tinha
escrito assim: 1001006, 1000.

Christian j& manipulava a escrita convencional da segunda e da terceira
poténcia da base (100 e 1000). Como utiliza o confecimento da escrita de cem
para produzir os nimeros seguintes? Parece que nao a utiliza como base para
produzir 0s outros “nés” das centenas — ele diz que nac sabe escrever duzentos,
e quinhentos parece sempre uma forma fixa, provavelmente conhecida através
das notas de 500 australes® —, mas para fazer hipéteses acerca da escrita dos
nimeros compreendidos entre'cem e cento e dez. Ele supde que estes niimeros
terdo dois zeros — como cem — e que se diferenciam de cem pelo algarismo
inicial. O problema € que esta hipétese nio ihe permite diferenciar — utilizando
nimeros diferentes — cem de cento e um, e seguramente € por isso que apela ao
tamanho para diferencis-los. Também nos parece surpreendente constatar que o
fato de que conhecer a escrita convencional de quinhentos ndo ¢ leva a duvidar
de sua hiptese — entretanto, continua afirmando que quinhentos representa
cento e Cinco —, mas a empregar UM recurso N&o-nUMErico para diferenciar as
duas escritas.®
Por outro lado, varias criangas nos forneceram — trabalhando em aula —
escritas aparentemente inversas as de Christian, porém cujo significado ros pa-
rece semelhante: elas escrevem quatrocentos como 104, trezentos como 103, seis-
centos como 106. Estas criancas pensam que a escrita dos outeos “nés” das centenas

Quando Christian foi satrevistada, os australes zinda estavam em circulagio,

Alnda que o recurso que utiliza Christian possa parecer exdtico, talvez seja mais pertinente
a0 fembrarmos que outros sistemas de numeragio — como por exemplo o romano — tem
apelado a grafias do mesmo tipo para diferenciar nimeras {V ¢ V).
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conserva caracteristicas da escrita de 100: também tem trés algarismos, porém,
neste caso, sao mantidos os dois primeiros — o um e o zero iniciais decem —ea

diferenga € expressa variando o dltimo nimero.

Todos estes dados sugerem que as criangas apropriam-se em primeiro lu-
gar da escrita convencional da poténcia da base (100, que quer dizer 10 a0 qua-
drado, nestecaso), e que a escrita dos outros “nés” correspondentes a essa poténcia
€ elaborada a partir desse modelo, conservando a quantidade de algarismos,
mantendo dois dos que compdem cem e variando o outro. O caso de Christian
indica que um procedimento semelhante poderia ser utilizado ~- para recons-
truira escrita dos niimeros posicionados entre 100 e 110. O problema que se apre-
sentard entao serd o de encontrar uma maneira de diferenciar numericamente a
escrita de duzentos e a de cento e dois, a de quinhentos e cento e cinco,
etc. A busca de diferenciagio seguramente conduzird a descobrir que nos casos
de nds (200, 300, etc.) o que varia — em relacfio com a escrita do cem — é o
primeiro numero, enquanto que no caso de 101..109, o que varia é o Gltimo
numero.

O papel da numeracéo falada

As criangas elaboram conceitualizagdes a respeito da escrita dos nimeros,
baseando-se nas informagGes que extraem da numeragio falada e em seu conhe-
cimento da escrita convencional dos “nés”.

Para produzir os niimeros cuja escritura convencional ainda nao
adquiriram, elas misturam os simboles que conhecem, colocando-os de
maneira {al que se correspondam como a ordenagdo dos termos na numeragio
falada.

Vejamos algumas escritas e justificagdes das criangas entrevistadas que ilus-
tram claramente o que tentamos dizer:

— Lucila e Santiago (0s dois tém cinco anos e estdo no jardim de infancia)
£sCrevem:

108 , 105

As duas interpretam suas escritas como “dez e oito” e “dez e nove” respec-
tivamente. -

-

|
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— Yael faz aigo semelhante, porém nos explica:

Enquanto est anotando sua pontuagio no jogo da guerra, anota, “dez
e oito” como 108 e justifica dizendo que dez e oito se escreve assim
“porque tem um dez, que € um um e um zero, entio se colocam os dois
com o oito”,

Guillermo — seu colega, que escreve convencionalmente os niimeros de
dois algarismos — intervém: “Nio! Porque é como acontece com o vinte ou com
0 trinta... Porque o zero € usado para o trinta, porém ngo se usa para o trinta e
um, nem para o trinta e dois, nem para o trinta e trés. [...] De trés niimeros nio se
pode, ndo se pode [...] porque o cem se escreve assim [100)”. Yael o escuta atenta-
mente, porém depois de um tempo escreve trinta e quatro como 304 e — ac olhar

a escrita convencional de Guillermo, (34) — afirma: “para mim, se pode fazer das
duas maneiras”.

— Martin (6 anos, primeira série) escreve:

700 25 1000 800 32
sete- vinte mil oito- trinta
centos e ceptos e

cinco dois
8000 200 6000 300 45
oito duzen- seis trezen-  quarenta
mil tos mil tos e cinco

No dltimo caso corrige sua escrita depois de interpretd-la e faz assim: 630045

— Dan (6 anos, primeira série) escreve 600030045; igual a Martin,

considera incorreta sua escrita, porém a corrige de outra forma:
63045.

— Daniela (5 anos, pré-escolar), que escreve convencionalmente os ni-
meros de dois e trés algarismos que lhe so propostos, e também um
nimero de quatro algarismos (1036), faz algo diferente quando pedi-
mos a ela que escreva mil quinhentos e trinta e seis. Sua produgo ori-
ginal & 1000 500 36

que ela 1é assim: mil quinhen- trinta

tos e seis
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A seguir escreve oito mil quinhentos e trinta e quatro: 8 1000 50034, depois

faz a retificagdo: 8 1000534. Para quatro mil cento e quarenta e cinco produz:
41000145.

~— Christian — que, como vimos anteriormente, escreve de maneira con-
vencional cem e mil, porém produz os niimeros intermedidrios entre
100 e 110 baseado em uma hipétese que lhe € propria — escreve em
forma convencional, também, um milhio {1.000.000). Porém, quando
lhe pedimos que escreva quatro nimeros, suas produgdes sdo as se-

guintes:
mil cento e cinco 10060 100 5
dois mil 2 1000
dez mil 10 1000
cem mil 100 1000

Ao fazer a comparagao de sua escrita de cem mil com a de Rébern (100.000),
Christian considera possivel as duas escritas: “se eu tirasse este (0 1 de 1000) e
colocasse um ponto, igual diz cem mil”. Mas em seguida afirma: “também sei
escrever um milhdo e dez” e escreve: 100000010. “Quando vocé escreve um mi-
lhdo e dez — acrescenta — ndo pode tirar o um {do dez), porque nio sabes se é
esse. E, entdo, como adivinha que nGmero é? Nao sabe que é 10?”. (Em outras
palavras, este um néo pode ser trocado por um ponto, como acontece com o 1 de
1000 em cem mil.)

A hipétese segundo a qual a escrita numérica ¢ o resultado de uma corres-...
pondéncia com a niimeragdo falada, conduz as criancas a resolver notagdes néo-
“convencionais, Por gii€ isto ocorre? Porque a diferenca da numeragao escrita da
Tiiméragao falada esté em que esta dltima ndo € posicional.

Assim, se a organizagio da numeracdo falada fosse posicional, a denomi-
nagéo oral correspondente a 4705, por exemplo, seria “quatro, sete, zero, cinco”,
no entanto, a denominagdo realmente utilizada para este nimero explicita, além
dos algarismos quatro, sete e cinco, as poténcias de dez correspondentes a tais
algarismos (quatro mil setecentos e cinco).

Outra questo que deveser levada em consideragio 6 a das operagdes raci-
onais envolvidas na numeragio escrita.

.Na numeragdo falada, justaposizo de palavras supde sempre.uma.opera- . -
¢do aritmética, operagdo.que em alguns casos € uma soma (mil e quatro significa _
1000 + 4, por exemplo) e em outras situagdes uma multiplicagio {oitocentos sig-

-~
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_nifica 8 x 100, por exemplo). Na denomis nagao de um niimero, estas duas opera-

¢0es em geral aparecem combinadas (por exemplo, cinco mil e quairocentos sig-
nifica 5 x 1000 + 4 x 100) e — como que para complicar a vida de quem tente
compreender o sistema -— uma simples mudanca na ordem de enunciacao d

palavras indica que foi mudada a operagio aritmética envolvida: cinco mil (0 x

1000) e mul e cinco (1000 + 5), seiscentos (§ x 100] & cento e seis (100 + 6). Para
piorar a situagdo, a conjungac “e" — que Ii gliisticamente representa adicio —
50 aparece quando se {rata de reunir dézénas 6 unidades.

Sendo assim, podemos afirmar que as escritas ndo-convencionais produzi-
das pelas criangas sao efetivamente aditivas e/ou multiplicativas? Quando elas
escrevem duzentos e cinqilenta e quatro como 200504, pensam que o valor total
desse nimero se obtém somando 200 + 50 + 47; quando escrevern 41000 para
quatro mil, estdo representando a idéia de que o valor total desse nimero sc
obtém multiplicando 4 x 1000? Compreendem as criangas as operagaes que pa-
recem estar envolvidas em sua escrita? Ou entdo, estas resultam simplesmente
do estabelecimento de uma correspondéncia com a comunicacao falada?

Interessa-nos encontrar respostas para as perguntas formuladas, porque a
soma e a multiplicagdo pelas poténcias da base também estao envolvidas ha nu-
meragao escrita convencional. Portanto, se as criangas descobrissem as opera-
coes envolvidas na numeragio falada, este conhecimento seria importante para [
entender como funciona a numerago escrita.

A numeragao escrita € 40 mesmo tempo mais regular, mas mais hermética
que a numeracao falada. E mais regular porque a soma e a multiplicagdo séo
utilizadas sempre da mesma maneira: se multiplica cada algarismo pela potén-
cia da base que corresponde, se somam os produtos que resultaram dessas mul-
tiplicagdes.” E hermética porque nela ndo existe nenhum vestigio das operacoes
aritméticas racionais envolvidas e porque — de modo diferente do que acontece
com a numeragio falada — as poténcias da base nio sio representadas através
de simbolos particulares, mas s6 podem ser deduzidas partir da posicdo que
ocupam os algarismos.

Temos iniciado pesquisas destinadas a responder s perguntas anterior-
mente citadas, Os dados recolhidos até agora mostram que as criancas.que pro-

.
™

ey

duzem notacdes que se vinculam com a numeragdo falada podemn ter descobertc

B et L

ou nao as relacdes aritméticas subjacentes a tal notagdo: enquanto que algumas

delas vinculam~—porexemplo.—a.escrita 200504 & somade 200, 606 4. oyira sa |,
justificam apelando exclusivamente as palavras que constituem a denominacio

4B =4k 1+ 8 x 1004 1 X 10"+ 5 x 10"

J

)
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"V:

), oral do niimero representado. Esies resultados — ainda muito insuficientes —
» levama supor uma possivel progressio desde uma simples correspondéncia entre
e

- 0 nome e a notagao do nimero, até a compreensdo das relagdes aditivas e
e multiplicativas envolvidas na numeragao falada.

L ~ As escritas numéricas ndo-convencionals produzidas pelas criancas sdo
= feitas, entdo, 2 imagem e semelhanga da numeragao falada. Neste caso, quem
— N . - . . e PR

f O\ adere & escrita ndo-convencional o faz de maneira definitiva ou é simultanea-
M

e

' “__mente partidério da notaciio convencional?
", Nas escritas numéricas realizadas por cada crianca no transcurso das en-

- trevistas, coexistem modalidades de produgo diferentes para nimeros
g posicionados em diferentes intervalos da seqiiéncia. De fato, criancas que escre-
‘w’ vern convencionaimente qualquer nimero de dois algarismos @5::.?1:8'.3,ﬁ.t§,-)___
W, ] ProGUZEMm esCrilAs COrTeSpONdBTTEs Com a numeraco falada quando trata-se de
J X7 | Gentena {10055 para Cento e Irinla e Cinico, 20028 para duzentos e vinte e oito,
~ ? £le). Da.mesma.maneira, criangas_que escrevem convencionalmente qual-
N | quer nimero de dois e trés algarismos apelam 4 correspondéncia que
» | eXiste com 4 forma oral quando trafa-se de escrever milarés: estreveiti = por
- exemplo — 135, 483 ou 942 em forma convencional, poréi tepresentam mil &
- viiite € cinico como 100025 & mil,trezentos e trinta, e dois como, 100030032 v
5 1000332, o

No entanto, a coexisténcia de escritas convencionais e nao-convencionas

~ pode também eslar presente em niimeros da mesma quantidade de algarismos:
ot algumas criangas escrevem convencionalmente nimeros compreendidos entre
Y cem e duzentos (187, 174, etc.}, porém nao generalizam esta modalidade as ou-

tras centenas (e registrando entdo 80094 para representar oitocentos e noventa e

f" quatro ou 90025 para novecentos e vinte e cinco). Por outro lado, muitas criancas

- produzem algumas escritas convencionais e outras que nio o sio, dentro da

) mesma centena ou de uma mesma unidade de mil: 804 (convencional), porém

= 80045 para oitocentos e quarenta e cinco; 1006 para mil e seis, porém 1000324
~ \ para mil trezentos e vinte e quatro.

Indiguemos, finalmente, que a relagdo numeragio falada/numeracio es-
crita ndo € unidirecional: assim como a numeragio extraida da numeragio fala-
da intervém na conceitualizagdo da escrita numérica, reciprocamente os
conhecimentos elaborados a respeito da escrita dos nimeros incidem nos juizos
comparativos referentes a numeragio falada. Vejamos, por exemplo, o que ocor-
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Pesquisador Christian
Como vocé escreveria mil & cem? Nio, cem mil,

Cem mil é um nimero. Mil e cem ¢ outro
nimero? Nao, ¢ igual. Ao inverso.

Porém é o mesmo ntimero? Por exemplo, se
eu disser que eu tenho cem mil australes,
é a mesma coisa? Nio, porque esti a0 contrério.

E quando tenho mais? Quando tenho cem
mi 6u quands fenfio mil e cem australes?

Quando tenho mil e cem.

E como ¢ que voct sabe se mil e cem
€ mais? Parque em mil e cem o mil esti primeiro e
o mil ¢ Maior qua g éern, T

(Respostas semelhantes 52 produzem depois
ao comparar dez mil e mil e dez.)

Christian aplica 3 numeragio falada um._critério que, como sabemos, ela-
borou para a numeracdo escrita: “0 que manda € o primeiro”. O raciocinio
subjacente a0 seu argumento parece ser o seguinte: cem mil e mil e cem estio
compostos os dois pelos mesmos simbolos — mil e cem (ou 1000 e 100) —; para
saber qual € maior, tém que prestar aten¢do no que fica na frente. Christian supoe
que esta regra — valida para a numeracio escrita — também & valida para a
numeragdo falada e é esta suposicio, de uma coeréncia maior que a existente,
que o induz ao erro.

Evidentemente, ndo é tarefa F4cil descobrir o que est4 oculto na numeraciio

falada e o que estd oculto.na numeragao_escrita, aceitar Que uma coisa ndo coin-

nuimeragao falada que esultd perfinente aplicar i riu Meragao escrita e quais nao,

s i

descobriF i€ 05 principios que regem a numeragao escrita ndc sdo diretamenta

teansfrfyeis & numerdgio falada et

E; no entanto, apesar de todas estas dificuldades inerentes ao objeto de co-
nihecimento, as criangas apropriam-se progressivamente da escrita convencio-

cide sempre com a outra, determinar quais sdo as informagdes fornecidas pela ’

Choe s o nal dos nimeros que antes realizavam a_partir. da vinculagio.com. a ,
. re com Christian (5 anos) ao comparar cem mil e cem; numeragao falada. Como o fazem? E ¢ que tentaremos demonstrar no préximo
s POl T ~ }/K‘
- g
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Do conflito a notacdo convencional

Duas das conceitualizagGes que descrevemos nos pontos anteriores leva-
ram as criangas a conclusdes potencialmente contraditérias:

por um lado, elas supdem que a numeragao escrita se vincula estrita-
mente & numeragcao falada;
por outro lado, sabem que em nosso sistema de numeracdo a quanti-

dade dealgarismos estd relacionada & magnitude do ntimero represen-
tado.

A primeira destas conceitualizagdes aplica-se fundamentalmente 3 escrita
de ndmeros posicionados nos intervalos entre “nés”, enquanto que os dltimos
sdo representados de maneira convencional. Em conseqiéncia, as escritas pro-
duzidas pelas criangas para os ndmeros que se posicionam entre dois “nés” de-
terminados terdo mais algarismos que 0s némeros que representam 0s mesmaos

“nés": elas escreveram convencionalmente, por exemplo, 2000 e 3000, porém dais,
mil setefentos _QMO!S_SEEB.EEP.EQSfE_‘Ilta.dO,.COmO, 200070082_(ou.eventual-
mente 2000782).

Acrianga poderia aceitar que dois mil setecentos e oitenta e dois se escreva

com mais algansmos que dms mil, 4 que o prlmelrohé maigr_que ¢ segundo.

Porém, s ela pénsa  simuitaneamente queum.nimero é maior.quanto mais alga-

rismos tenha, como ¢é que pode aceitar que dois mil setecentos e oitenta e

dois s& escreva’ com ma1s algansmo gue trés mil? Deste. modo, a escrifa. produ- .~

zidaa partlr de urma de suas conceitualizacdes — a vinculagiio com a numeracio
falada — resulta inaceitdvel se avaliada a, partu‘ de outra_de suas.conceituali-
zagbes.— a vinculagio_entre quantldade de algarismos.e magnitude do nu-
mero, .

- Como a crianga manipula esta contradiciio entre suas conceitualizacées?
Toma consciéncia dela de imediato? Em que € que se apéia para resolvé-las?

Os dados recolhidos até agora sugerem que, no principio, a contradicdo
detectada pelo Sbservador ndo se constitui em um conflito para as criangas. Veja-

" mos alguns exemplos

Pesquisador Christian Rubén
Agora vou pedir-lhes que

escrevarn quatro mil cento

e trés. 410001003 41000103

Dididtica da Matemdtica
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Pesquisador
Qual é maior, quatro mit ou

quatro mil cento e trés?

Qual é maior?

E ¢ ¢inco mil, como 67

Vamos discutic qual é a
diferenca que hd entre o que
vocés dois anotaram.

Parece que Ribem ndo esta
de acordo. Entio, entre
quatro mil cento e trés e
cinco mil, qual é maior?

Quatre mil cento ¢ trés é
major que cinco mil?

Qu seja...

Christian Rulién

Sempre é maior ¢ de quatro
mil.

Porque quatro mil ¢ quatro ¢
trés zeros, porém quatro mil
cente ¢ trés tem mais de trés
zeros; porque olha, conta: um,
dois, trés, quatro, cinco
(enquante conta os zerus de
SUa escrita).

51000. 2000.

(Para Christian é 0 mesmo.) (Segundo Rubén nio é

preciso pdr o um).

Nio tembra que antes
dissemos que podiamos
colocar o mil com 0 um ou
sem o um? Nio lembra?

Sempre vai ser maior este.

(410001003)

Nao..., hum..., sim. Sim, este
€ maijor, porque olha que
diferenga: Trés zeros ali, e
aqui... Quantos zeros?

(Interrompe) Ah!, porém uma
coisa, mais que um milhio
NAO €, ndo pense que é o
iltime nimero infinito.

Quatro mil cento e trés.

SERIeTeRe
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Pesquisadoy Christian

Nio, nio acredito. Podem
me explicar um pouco mais
pOr que o quatro mil cento
€ lrés ¢ maior que o cinco
mi|?

E vocé, Rubén, o que pensa
disso?
Por qué?

Por qué tem mais numeros?

Chistian e Rubén centram-se exclusivamente na quantidade de algarismos. .

Rubén

Sim, porque este (5100) tem
menos zeros.

Este ¢ maior (4000103).
Porque ¢ maijor,

Sim.

da&escruxwtaaqx-l-e-eie-amesm.osﬁpto.duzi.r.am € pparecem ignorar qualquer outra con-

quaro mil cento e trés ¢ maior que cinco mil? Oy sabem que cinco mil € maior
que quatro mil cento e trés, porém ndo podem fazer uso aqui deste conhecimen-
tID.'r‘\ c}u»ﬁa momentanea de Christian (Ndo..., Hum..., Sim [...]), neste caso, é o
unico indicio que ele poderia ter algum motivo para questionar o juizo que emite

baseando-se nas quantidades de algarism

0s.

As respostas de Gisela (5 anos, pré-escolar) mostram mais claramente que
nao € suficiente conhecer o valor dos nimeros para tomar consciéncia do confli-

to, e — menos ainda —
tidade de algarismos:

Pesguisador

(Se esti trabathando com dinheiro, Gisela
contou notas de dez e de cem.}

E como ¢ que vocé junta mil e quinhentos?

Muito bem, E mij] e quirhentos como se
escreve?

Tente, como vacé achar que se faz,

Que niimerns vocé acha que tem mil e
quinhentos?

para harmonizar as conclusdes fundamentacas na quan-

Cisela

Com esta e com esta {pega uma nota de mil
e outra de quinhentos),

Nio sej.

(Pensa um longo tempa,)

ngeaagé@a-pespeiio.do_ua.l_qr_ctos_uumer.as_zep[esentac_iQS- Pensam realmente qrié™
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Pesquisador
Terd um?

E cinco?

E zero?

Entiio, escreva como the parecer
convenients.

Parece muito comprido para ser mil e
quinhentos?

E ou nio ¢ mil quinhentos?

Ta bom. Como vacé escreveria dois mil e
quinhentos?

Escute uma coisa. Qual é maior, dois mif e
quinhentos cu tris mil (mostrando 3000,
que Gisela tinha eserito convencionalmente
anteriormente).

Faz trés mil com o dinheiro.

E dois mil ¢ quinhentos?

E qual é maior: duas notas e uma assim
{duas de mil e uma de quinhentos) ou trés
assim (trés de mil)?

Agora olha bem como estio eseritos, Vocé
disse que este (3000) & trés mil e este
(2000500} ¢é dois mil e quinhentos, ndo &

E qual é maior?

E com o dinheiro (mostrando as pilhas de
notas), qual é maior?

E aqui (mostrando as escritas) qual é maior?

E nio tem importincia que com o dinheiro
seja major este (monte de trés mil)?

Gisela
Sim.
Sim.

Sim.
(Escreve 1000500) E muito comprido,

Sim.

Sim, ¢é.

{(Escreve 2000500.)

Dois mil e quinhentos,
(Pega trés notas de mil.}

{Pega duas notas de mil e uma de .
quinhentos.)

Trés assim {mostrando as notas de mil).
Sim.
Este (mostra 2000500).

Trés mil

Este (2000500).

Nio, ndo importa.
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Sem diivida, Gisele sabe — a0 menos com referéncia 20 dinheiro — que

trés il representa uma quantidade maior que dois mil e quinhentos, No entan-
to, quando the pedimos que compare os niimeros levando em conta a representa-.

cao escrita que fez deles, parece “esquecer” o significado e centrar-se unicamente.

na quantidade de algarismos que produziu. Além disso — e apesar de ela mesma

"terindicado que sta escrita “1000500” era muito comprida para representar esse
némero —, parece no dar-se conta da contradicdo entre suas afirmagdes suces-
sivas. E como se ela pensasse: “se presto atengdo nas notas, trés mil & maior; se
me fixo nos nimeros escritos, 2000500 é maior”,

Deste modo, a0 centrar-se alternativamente nos nimeros referidos e nos
significantes — sem relacionar em momento algum estes dois parametros —,
Gisela evita tomar consciércia do conflito que seria formulado se pudesse levar
em conta simultaneamente ambas as questdes.

As respostas de outros alunos nos mostram que, cedo ou tarde, terdo que
enfrentar este conflito:

Pesquisador Dany (6 anos, primeira séria)

(Estdo se comparando oralmente pares de niimeros, sem referir as comparacBes a nenhum
material especifico.)

Qual serd maior, ojtocentos ou setecentos e

cingiienta?

Oitocentos é maior,

e e o m s 4 i s

Como voc? escreveria oitocentos? {Escreve 800)

E setecentos e cinqiienta? (Esereve 70050.)
(Fica perplexo, contemplando os némeros
. que escreveu) o

— OQutras criancas depois de terem produzidos escritas em concordéncia
com a numeragdo falada, indicam de imediato que “sio demasiados
niimeros” e — longe de limitar-se a indic4-lo como fez Gisela — fazem
reiteradas tentativas de modificar sua produgio para conseguir pro-

o duzir a quantidade de algarismos. £ o que fazem, por exemplo, Martin

e Dan (citados no ponto anterior) quando transformam sua escrita ori-
ginal para c caso do seis mil trezentos e quarenta e cinco (600030045)
em 630045 e 63045 respectivamente. Frente a cada pedido do pesquisa-
dor, estas criangas voltam a produzir uma escrita vinculada A numera-
gac falada, porém se mostram insatisfeitos com o resultado e 0 corrigem,

/
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et
eliminando um ou mais zeros da escrita original. No entanto, o resul- -
tado destas corregdes coincide s6 em alguns casos com a escrita con- .
vencional, porque as criangas sempre deixam “pelo menos” um zero: —_
. . « . . f :
mil e trinta e seis, por exemplo, chega a ser escrita como 1036 (a partir b
de 100036), enquanto que a versio final de mil quinhentos e trinta e -
seis é 10536. I
— Luciana também se d4 conta de conflito, porém tenta resclvé-lo medi- /"
ficando a leitura do niimero, em vez de corrigir sua escrita: "
PaN
Pesquisador Luciana Leandro ,4
Como vocés escreveriam oito o
mil novecentos e vinte e quatro? {Escreve 800090024.) (Esereve 8924.) ﬁ
Comparem o que vocés _ r,;_
escreveram. (Mostrando a escrita de R
Luciana) Nio! Esse & muito '
grande. .
Bom... (ri). Entdo agora eu o -
leio de outra maneira: vito —~
“mithdes” novecentos e vinte g
¢ quatro. -
/--'(
Luciana compreende muito bem — e com partilha — a objecdo formu- b
lada por Leandro. Seguramente, é por isto que propGe uma nova inter- -
pretacdo de sua escrita, fazendo-a corresponder a um néimero maior, o~
td0 alto que pudesse ser representado por uma escrita de nove algaris- .
mos. No entanto, quando lhe & pedido — minutos depois — que L
escreva sete mil e vinte e cinco e mil quinhentos, ela escreve: 7100025 e -
1000500. A
. . . - . o
A primeira manifestagio de que as criangas comegam a tomar centa do aQU}
conflifo’ .portanto, d perplexidate, a tnsatisfagao diante da escrita por elasmes- {\ i
mas produzida, Esta i _r;ﬁsg_tjgf_a;;é_g]gyg_l‘og_oﬁa efetuar corrégoes dirigiaaga aim—-.

nuir”’ a escrita. = ou a interpretd-la ateibuindo-he Ui Valor TAIOF = "porém; = -

g 4 " asd : : B il —~
estas correcdes somente sao possiveis depois de terem produzido a escrita. Deste L.

modo; 05 ajustes efeluados pelos AILRGS aites Gitados represeniam tima com pre- o
ensdo local: eles conseguem encontrar wna solucdo mais ou menoes satisfaléria

reduzindo a quantidade de algarismos, porém, esta solugio ndo funciona ainda. '
eduzl juantidade de algaris 1ugac da,.. -
de forma antecipatdria, e por isso.vollam a _enfrentar-se com o conflit - 3
cada novo nimero que tentam.escrever. . ~
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,v4 Como chegam as criangas a encontrar uma solugfio que thes permita supe-
= rar o conflito formulado?

ol O processo evidenciado por Nadia ao longo das duas entrevistas que tive-

3 mos com ela, com um intervalo de quinze dias, nos ajudaré a responder a esta
pergunta. Durante o primeiro encontro, suas respostas sio semelhantes s de

-~ alguns alunos que ja citamos:

Pesquisador Nddia
. {Antes, el2 escreveu convencionalmente

) 2000-4000-9000-10000, e produziu outras
S escritas — 1000100 para mil e cem & 1000500
T para mil e quinhentos — estabelecendo
~ correspond@ncia com a numeracio falada).
.
_\_/ E novecentos e cingiienta, como (Fica pensando, escreve 90050, otha lengo
L vocd escreveria? tempo sua escrita.} Me enganeil
i k]
et Como ¢? Nio sei.
"" E novecentos ¢ cinco, como ¢ escreves? Assim (9003) ou assim (905).
L7
S Das duas maneiras? Para mim é assim (indica o 905).
L

Por que em novecentos e cinco colocas um

zero o em novecentos e cingiienta colacas
dois? Parque aqui (90050}, me enganei... Tem que
ser assim: 9050.

4 £ novecentos e quarenta e oito?

{Escreve 9048}

o
) Entre novecentos e quarenta e oito ¢ mil,

. qual é mais? Mil.

: {Brincando com dinheiro, ¢ experimentador pede a Nddia que the entregue trés mil
- australes. Nadia lhe da trés bilhetes de mil; entdo lhe pede dois mil trezentos e cingiienta
2 australes. Nadia entrega-os corretamente.)

o Que ¢ mais, dois mil trezentos e cinglienta
B australes ou trés mil? Trés mil!
—’
", Comao voct escreveria trés mil? (Escreve 3000.)
~ E dois mil trezentos e cingitenta? (Escreve 200030050.)
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Pesquisador Niidia

Por que este que é menor tem tantos
nimeros? Como € menor?

Vocé me disse antes que dois mil trezentos e
cingiienta ¢ menor que trés mil, Nao, ndo sel. (Fica muito preocupada, pensa

um longo terpo.)
Tens algum problema? : Sim.

Qual ¢ o problema? Que nio entendo nada.

Para mim parece que entendes um monte. {Ri)... Mas isto é muito esquisito... porque

olha: (mostrando sua escrita anterior)
2000 300 50

dois mil  trezentos  cinqiienta

Se escreve assim? Eu acho que néo {ri). Porque néo tenho
outra e T “‘-
maneira de escrevé-lo... Por agora o escrevo

assim.
Entao te parece que ndo é assim, porém como
nac tens outra maneira, 0 escreves assim. Isso mesmo.
E como tu achas que se deveria escrever? .
Com mais nimeros ou com menos? Com menos.
Com quantos nimeros te parece que deve ser
escrito? Trés... Quatro... Algo assim.

Mais ou menos como qual? Como este {mostra 9000, depois de ter

revisado suas escritas anteriores),

Pode observar-se que Nédia comega a “diminuir” suas escritas: no casode
novecentos e cinco, ela propde desde o comego duas possibilidades, uma das.
QU 65 m Cortespondendia com 2 numeracio falads, enquants suira 2 -
qUe finalmente escolhe e que coincide com a convencional — tem um zero a
menos. Depois de corrigir neste mesmo sentido sua escrita original de novecen-

tos e cinqilenta, ela produz diretamente 9048 para novecentos e quarenta e oito,
omitindo desta vez “de modo antecipatério” o outro zero (de novecentos) que
provavelmente teria incluido se ndo estivesse tentando controlar suas escritas
para que incluissem menos algarismos do que os que resultam ao estabelecer
correspondéncia coma numeragio falada. No entanto, a antecipagao com respei-
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to a eliminagéo de zeros deixa de  funcionar quando se trata de escrever dois mil

trezentos e cingiienta. E mais: apesar de t
australes) que trés mil é maior que dois mil trezentos e cingiienta, ela parece

“esqjuecer” estaafirmiacio quando o pesquisador a vincula & quantidade de alga-

tiSTOS de suas escritas.e.pergunta surpresa: “como que é menor?”.

Apesar desse “esquecimento”, Nadia ests em condicoes dé reconhecer que
estd se defrontando com um sério problema que, cedo ou tarde, ters que resolver
€ que a levard a modificar sua conceitualizacio da escrita numérica. A conscién-
cia queela tem da provisoriedade do. conhecimento “por enguantoescrevoassim”

é francamente notavel.

- Airida que desta vez ela ndo corrija sua escrita (200030050, suas respostas

finais indicam.que sabe em que direcio iria corrigi-la trata-se de conseguir que”

esta escrita tenha s¢ quatro algarismos. Como fazer?.
Este é0 problema que fica formulado ao final da primeira entrevista e Nadia
seguird refletindo acerca dele em nossa auséncia. De fato, a0 iniciar o segundo

encontro, ela indica:

Pesquisador

Por que vocd acha que errou muito?

Como voc descobriu que duzentos e cinco
¢ assim? (205)
E duzentos e trinta e cinco come 67

Nao leva nenhum zero no duzentos e trinta
e cinco?

E no outro dia vocé tinha eserito
20357

E naquela vez, por que parecia que
levava zera?

E como vocé escreve novecentos e cinglienta
e ojto?

Nidia

Da outra vez fiz tudo errado, me enganei
muito.

Porque nos nimeros grandes, por exemplo
o duzentos... o duzentos e cinco, eu o

fiz assim: 2005, e tinha que fazer assim:
205,

Depois fiquei pensando que tinha me
enganado... Nao sei como explicar.
235 (Escreve o zero em cima do trés)
Nao.

Sim.

Nio sei.

958.

er acabado de afirmar (em relaao.aos
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Nao leva zeros? Nenhum zero? Nio.
Pesquisador Nddia
E noveceatos e cinco? (Escreve 9080, o risca, loga vscreve 900 o
. galoca um cinco sobre o dltima zere. ugs,

Por que aqui (505) leva zero ¢ ali {958) ndo
leva zero? Porque aqui (905) ¢ cinco e ali (958)
cinglienta ¢ aito... Purque cingiienta e oito
sdo dois nimeros e cineo é um sé,

E o que acontece se a este (905) nia coloco

neahum zero? Se ndo colocar nenhum zero, ¢ noventa o

cincw. Precisa coloear para que se saiba que ¢
novecentos € cinco.

[.] 5
E o dois mil e quinhentos, como sers? 2300, (Escrove primeiro 2000, com o §

. sobre v prim@o 7ot

Vock pode contar o que pensou? Nao sei.

528
1598 (Bscreve primeirg 2000 ¢ fugo, sobre os
zerus, 5,5 ¢ 8).

E o dois mil quinhentos e cingiienta ¢ oito?

Que fantasticol Me explique como fey,
assim eu conto a outras criangas: esse
método que vocé utilizou pode servir a

outras criancas. Primeiro coloco dois mil, ¢ depois vou

colocandv... coloco quinhentos e cingiienta ¢
oito, porque se me engano e coloco um
zero fica “soito”,

Nédia elaborou uma estratégia que lhe permite superar o conflito formula-
do: ela pode agora — ao contririo do que acontecia na entrevista anterior —
antecipar com exatiddc a quantidade de algarismos que terd o niimero solicita-
do. Esta antecipago parece ser possivel gragas a uma ressignificacio da relagio
enire a escrita dos “nds” e a dos niimeros posicionados nos intervalos entre eles.

De fato, as tltimas producées de Nadia apdiam-se — comao as anteriores —
na escrita convencional dos “nés” (900 ou 2000 neste €aso), porém, a maneira em
que se utiliza este apoio variou radicalmente: enquanto gue antes se
fustaposicionavam os simbolos correspondentes as partes da denominesio otz
d_Q_D_Ll-.V,e..r,o_(200(}.30,0.5,0.,.p=oLexemp,La),‘;e‘l_o,go-Eaziam-semco,r,reg@gsupa(a;,f dimi-
nulr-ontmero resultante —, agora a escrita do nilmero se usa como modelo il

o
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pzlr/aji},aganquau_ti.dade de algarismos que deve ter o nimero a ser represgﬂtaFio
que entao & "recheade”, substituindo os zeros pelos niimeros €ofrespon-
diiiigs. e e ER SRR TR

Notemos que Nadia descobriu a possibilidade de usar de outra maneira
uma informagéc que ja possufa. Por que a descobriu neste momento e ndo antes?
Porque esta possibilidade adquire sentido — acreditamos — quando se constitui
no instrumento que permite resotver um conflito do qual tomou
consciéncia. A utilizagao da escrita do “né” como modelo para a de outros ni-
meros aparece precisamente quando Nadia estd se perguntando como fazer para
diminuir a quantidade de algarismos de sua escrita e, mais precisamente ainda,
como fazer para reduzi-la & mesma quantidade de algarismos que cor-
responde aos “nds” entre os quais estdo compreendidos os niimeros que tenta
representar,

Portanto, guando Nadia antecipa que a escrita de dois mil trezentos e cin-

qlienta terd qualro algarismos, seguramente nio baseia-se's6.no conhetimento "
especifico de que dois mil se escreve com essa quantidade de algarismos, mas._

também em uma outra conclusdo mais geral que ela — como muitos outros alu-
nos — elaborou a partir da informagao fornecida pela escrifa convencional: os
centos t8m1rés algarismas, 68 fiilhares quatro. T o

Em sintese, as escritas que correspondem & numeracio falada entramem
contradicdo com as hipdtes
R St A stutiieoiel ity

vinculadas & quantidade de-algarisifios das nota-

59es numéricas. Toma)

- —-ng I e e e
supera-lo parecem ser passos necessarios para progredir até a notagdo convenci-

T

Temos tenlado descrever os aspectos essenciais do processo através do qual
as criancas se aproximam da compreensdo sobre a natureza de nosso sistema de
numeracao; mostramos que as criangas produzem e interpretam escritas con-
vencionais muito antes de poder justifica-las apelando a lei do agrupamento
recursivo; colocamos em evidéncia conceitualizagdes e estratégias que as crian-
¢as elaboram em relagao 4 notacio numérica.
~ L uma opgic didtica levar em conta ou nao o que as criangas sabem, as
perguntas que se fazem, os problemas que se formulam e os conflitos que devem
superar, E também uma decisio didatica levar em consideragdo a natureza do
objeto de conhecimento e valorizar as conceitualizacbes das criangas & luz das
propriedades desse objeto. A posicdo que em tal sentido temos assumido inspira
tanto a andlise da retagdo existente entre as conceitualizages infantis e o sistemna
de numeragdo como a critica ao ensino usual e o trabalho didatico que propo-
mos. De todas estas questdes falaremos nos pontos seguintes.

numéricas. Tomar conscigncia deste conflito e elaborar ferramentas para~

-

Diddtica da Matemdtica 109

1

Rela¢Bes entre o que as criancas sabem e a organizacio
posicional do sistema de numeracio

Segundo afirmam as criancas, um niimero & maior que outro "porque tem
mais algarismos” ou “porque o primeiro é quem manda”. O saber que assim se
expressa se refere a propriedades dos niimeros ou a propriedades da notagdo
numéricaley, (ywie oo % jede sl AT L

A pergunta que antecede pode resultar estranha: estamos tio acosturnados
a conviver com a linguagem numérica que em geral nio distingiiimos o que é
proprio dos nimeros como tais — quer dizer, dosignificado — das propriedades

do sistema que usamos para representé-los. No entanto, esta distingdo ¢ necessé-
ria.

Com efeito, enquanto as Eroprieda@d‘os nameros sdo universais, as leis

' que regem os diferentes sistemas.de numeragao-produzidos pela humanidade

néo 0 sa0.

~ "Oito é menor que dez” é uma afirmacio vélida em qualquer cultura, inde-
pendentemente do sistema de numerago que ela utiliza. Porém, se esta afirma-
¢do sejustifica afirmando que “oito tem um s6 algarismo e dez tem dois”, se est4
utilizando uma argumentagio que é especifica dos sistemas posicionais, ja que
nos sistemas ndo-posicionais a quantidade de algarismos nao est4 relacionada
com o valor do ndmero.

Entao, o que tem o sistema posicional a0 fém? [ustamente, a
posicionalidade. Ela é a responsével pela relagio quantidade de algarismos-va-
for do nimero; dela depende também a validade do “o primeiro é quem man-
da”.

Em nosso sistema de numeragio — como é sabido —, o vator que represen-
ta cada algarismo se obtém multiplicando esse algarismo por Tiia deferminada

™

- poténcia dé base: Se umriirtiero tem mais algarismos que outro, necessariamen-

te intervieram em sua decomposigo poténcias de dez de muaior grav.que as en-
volvidas no outro, e em conseqiiéncia serd maior

Por outro lado, quahdo se trata de dois niimeros da mesma quantidade de

algarismos — com e_xcgéﬁ‘db“é—cﬁfe“fﬁﬁéfgm com 0 mesmo algarismo — € o

primeiro quer determina qual é o maior, porque esse algarismo indica por quanto

deve ser multiplicada a poténcia de grau maior que “intervém” no ndmero. Por

razdes semelhantes, se os primeiros algarismos fossem iguais, a responsabilida-
3 T e . . .

T, Lot v
Loy
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L Tdede determinar o nimero maior seria transferida ao algarismo imediatamente
o posterior, e assim sucessivamente.

O contraste com sistemas ndo-posicionais contribyj

utilizados®
para esclarecer a ques-

‘ _ 5 ' Umssistema posicional & a0 mesmo tempo muito menos transparente e muito
1&0. Vejamos, por exemplo, o queacontece no sistema de numeracao egipcio (5000 Mais ECCRBICS Gia i Sialams adifiyo, e E———ee e T
» a.C.}, que era aditivo e dispunha df: simbolos s para representar as poténcias de : E menos transparente porque o valor de cada simbolo depende da posicao
, 10. O niimero 3053 se anotava assim; / . ' ' _queSeipa, g[iorgﬁgg-s':gafpgswao &0 linico ve?t:’g?g &a.p;g@g,gg_qﬁéﬁ@g@neia
- S o, 2 ol da base, Ao contrério do qué?éwomﬁihéc*e“é'ﬁ"i‘n'téfﬁ"'g"i?“c'é“n?'6'&t'r”(’f§'§i§t§ﬁ§§ que Gl -
- - zam simbolos especificos para indicar a poténcia da base, para interpretar umj* /
~ L o l I l m m m m m J I ’ . ' niimero representado em um sistema posicioglﬂ?ﬁngcess_@gj_qirﬁgﬁg{ql €a po- / .{'_/_
J v l mil o mil i dez dez dez dez dez um o um um tenci a,d.a b,a.se pgfl_q“qqalde_\ge-semﬂtggggﬁiqii@a“ﬁsmo d f: -
. I E mais _gg_gngowgliggnp,ggg_qe_t_jggga_rggn fe como conseqiiéncia do valor S "
: . S . , ““'—"*"——w-m'w—--w----——-'-----*--—-m o vt
~ v o ) ) ) o Posicional, uma quantidade finita de simbolos dez — s oeso caso — ¢ Sufici- .
- . Nosistema €g1Pcio, a quantidade de simbolos de ym numero ndo informa ente para registrar qualquer niimero ? Em um S“igf"e?n*a—aﬁﬁﬁggfﬁaafﬁngﬁféﬁ;' L
T " arespeito de sua magnitude: para representar, por exemplo, 9999 utilizam-se 36 fo,a quantidade de simbolos necessarios para que sefa possivel escrever qualquer T
u simbolos, enquanto que 10000 representava-se com um simbolo g6. ndmero ndo é finita: se dispde de simbolos para um, dez, cem, mil, dez mil, cem
e Além disso, cada simbolo representava SEMPpre o mesmo valor, ngo impor- mil & um milhdio —sio os que provavelmente existiram na cultura egipcia — e se
), tando a posicio que OCupasse e MESMO que uma convengao estabelecesse deter- pode escrever qualquer nimero até nove milhdes, novacentos e noventa e nove
e Minada ordem de notagéo, esta rotagae podia ser alterada sem que por isso mil, novecentos e noventa love, porém serd necessario criar um novo sfmbolo
~ Mudasse a interpretagio do nimero representado, para epresentar dez milhdes. A criagio deste noyo sfmbolo permite estender a
[ escrita a todos os nitmeros mengres que cem milhdes, porém a representacio
iy , ﬂ ﬂ deste (iltimo exigird um novo simbolo e esta exigéneia voltard a apresentar-se
u Q Q Q ﬂ m , l I l l l , , Q Q Q cada vez que apareca uma nova poténcia de base. -
\d trezentos e vinte ¢ quatro trezentos e vinte ¢ qualro : ’ fEc‘onO{nMia £ Yransﬂﬁ-r—éwmmnd do Séglﬂjéveis ind ¢Ud§£1£§§3.quaﬂt° mais
e ecg mlco_'e_"ﬂr_r!‘_&_:_}stema ( &mjﬁg&mﬁn_@gﬁ%&@:ﬁ ﬂﬁ%ﬂtﬁ; /m
o , . ) sistéma ¢oma o egipcio € quase uma tradugdo das acdes de contar, agrupar e
. ) Eindubitdvel quie, € nossos entrevistados houvessem sido criangas egipci- reagrupar; foi necessério ocultar essas acBes por trds da posicionalidade para
" as do ano de 5000 a.C., terfamos obtido resultados muito diferentes. Como se conseguir um sistema cuja economia seja indiscutivel.
o trata de criangas nascidas nos umbrais do século XXI, imersas numa cultura Quem, como as criancas, tenta. apropriar-se de nosso sistema de numera-
~  Balizad. suas conceitylizagtes spontam  organizasho pogteionm) e - S, Jere €S0 que cleasuln Hos comeca - s St
s sistema. de numeragéo, L o . _ tectar aquilo que Ies resulta observavel no contexto da interago social. A partir
L Noentanto, como Jé_,}’:'ﬂl‘?fz.'.‘.‘?f{.‘ﬂ_t}l._d.q_@_p_gglc.l.Qnall.IIQJQQ.?}.Eias_Cf langas. A destes conhecimentos,’mu'lti'pl'i'cam*s“ijéé'p"é'r"'g’ix"ﬁ_’ta_'g{_é Tespeito do sistema e com
e i pgrj}t_e_rigraq ‘fgladi‘_seﬁmggmgg no Eamu}ho dq posmopahdade edd origema pro- | elas-chegam 2 e§C91a.ﬁg,_[q:}pgﬁgggfgﬁég@é_é:ri_é_ﬁmbjiqﬁscgfa..l::.cor.lteﬁppmlidﬂ.jc‘mm
L dugdes “aditivas” Fstas produgdes sio 'féc:llmente mterpreta!das nao sé pelos verdadeirammente i perguntas que as riancas formulam?, deveriam s&-lo? E v4-
~ adultos, como também pelos colegas que j4 escrevem convencionalmente os ny- l1'86"o'ééfﬁfégld'_a;e's“chﬁpo'ﬁéxplicita.r_tudo.é.quiiq.gyt;_; istema de numeracao
e MEros em questdo, o que coloca em evidéncia uma indubitével vantagem dos I T TR R
3 sistemas aditivos: sua t INsparéncia,

fafg, FLPIEIAT UM nimero representado de Mmaneira aditiva —
-35ja.em um sistema como o egf

Entendemos que quando as criangas produzem uma escrita como 100500 {1500}, estio usan-
pcio ou Nas aproximacses de Nossas criancas, do 1000 & 500 como “simbolos Originais”,
B R EIT EE TE Ik B Tt I A Atuahnente estamos teﬂtaﬂd

teristica de nosso sistema,

e

L
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oculta? Tem sentido a tentativa de evitar que as criancas enfrentem a complexi-

22

__dade da notacho numérica? Por que reduzir a reflexdo Sobre o sistema ao ritual

associado 35 Unidadles; dezenas, certenas. 7

e LT TV P S

IV

Questionamento do enfoque usualmente adotado para.
ensinar o sistema de numeracio

A modalidade que o ensino da notacdo numérica em geral assume pode
caracterizar-se assim;

—_ Estabelecem-se metas definidas por série: na primeira trabalha-se com

_—
IS

€assimsucessivamente. 56 2 partir da quinta série manipula-sea nu:
meracao sem restricBes.

— Uma vez ensinados os digitos, se introduz a nogio de dezena como

confunto Fesultart do agrupamento de dez inidadeseso depoisapres~

L senta-se formalmente para as criancas a escrita do nimero dez, que

deve ser intezpretada como_representagic do agrupamento.{

ndmeros menores que cem, na segunda com niim eros menoresque 1000

uma_de- .

2€n3, zero unidades). Utiliza-se o mesmo procedimento cada vez gue
se apresenta uma nova ordem.
— Aexplicagio do valor posicional de cada algarismo em termos de “un;-
a dades”, “dezenas”, etc., para os ntimeros de determinado intervalo da
série considera-se requisito prévio para a resolucfio de operagdes nes-
se intervaio.
— Tenta-se “concretizar” a numeracao escrita materializando o agrupa-
2t mento em dezenas ou centenas.

Dito de cutro modo, precisa-se: trabalhar passo a passo e com perfeicio,
administrar o conhecimento ministrando-o ém cémodas quotas anuais, transmi-
tir de uma vez 56 e para sempre o saber socialmente estabelecido.

£ como os niimeros que apresentam-se um a um e o fazem com método;
além de dar seu nome, esforgam-se por exibir seu patriménio em matéria de
dezenas e unidades. Fornecem informacio exaustiva acerca de seus dados pes-

€3
{

{

{

{

{

4

L

L
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soals, porém o dmbito de suas relagdes é tao limitado que se reduz aos vizinhos
mais chegados. :

Pretende-se simultaneamente graduar o conhecimento e chegar desde o
comego a0 saber oficial. S0 compativeis estas duas intencées? Se recortamos
drasticamente o universo dos niimeros possiveis, se -— ao introduzir 0s nimeros
de um em um e predeterminar uma meta para cada série escolar — se obstaculiza
& comparagao entre diferentes intervalos da seqiiéncia e dificulta-se a descoberta
das regularidades, estaremos propiciando realmente 0 acesso s regras que orga-
nizam o sistema de numeracio? E se isto ndo acontece assim, quai é o "saber
oficial” que efetivamente se esté ministrando?

Saber aprimorado e graduacdo do saber parecem incompativeis. Teremos que
renunciar 3 esperanga de comunicar & imediato o saber defihitivo, ou devere-
mos renunciar 3 “dosificacio” do conhegimento. Ou talvez seja necessirid re-
nunciar a ambas.

“Passo a passo e aperfeicoadamente” é — por outro lada — uma afirmacao
que as criangas nao estdo dispostas a aceitar: elas pensam ao mesmo tempo sobre
os “dezes", os milhdes e os milhares, efaboram critérios de comparacao funda-
mentados no contraste entre categorias de nimeros mais ou menos afastados;
podem conhecer a notagdo convencional de nimeros muito “grandes” e ainda
assim ndo manipular os niimeros menores. Ag criangas ndo precisam - lembre-
mos — apelar a “dezenas” e “unidades” para produzir e interpretar escritas nu-
méficas; saber “tudo” acerca dos ntimeros ndo & portanto requisito para usd-los
em contextos significativos.

Antecipamos uma possfvel objecio: ainda que seja possivel prescindir de
unidades e dezenas quando ¢ se trata de lér e escrever nimeros, ndo serd possi-
vel deixd-las de lado no momento de resolver operagdes. Esta objecdo é parcial-
mente vélida, como quando pensamds fios algarisinos convencionais — nos
famosos “vai um” e “pego emprestado” — como tinico procedimento possivel;
deixa de sé-lo quando se admitem algarismos alternativos.

Por que pensar em algarismos alternativos? Perque os procedimentos que
as criangas efaboram para resolver as operacées tém vantagens que nio podem

* ser depreciadas se comparadas com os procedimentos usuais na escala.
» # Uma desvantagem evidente dos algarismos convencionais é que - por

exigirem que se some ou subtraia “em coiuna”, isolando cada vez os algarismos
que correspondem a um mesmo valor posicional — pode-se perder de vista quais
840 0s niimeros com 0s quais se estd operando. Algo muito diferente aconlece

© com as propostas das criangas, j4 que — como veremas no préxime ponlo — as

formas de decomposigio que elas colocam em pratica permitem canservar o va-
lor dos termos na operacéo.
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Por outro lade, enguanto que & antecipacdo do resuitado se torna dificil (ou
impossivel) quando se comega a somar ou a subtrair pela direita — isto €, peio
menor valor posicional -—, a persistente decisio das criangas de comegar p pela,
esquerda explicitando o valor representado pelos algarismos™ coloca em pri-
meire planc o cdlculo aproximado. o qual permite controlar o resultado.

Desla maneira os procedlmentos das criangas fazem desaparecer a diferen-
ga entre contas “com dificuldade” e “sem dificuldade”.

' céo dos algansmos em.termos de dezenas e unidades

S

escrita de numeros, se  também nédo € cond1gac n

O e T e,

"Tia paral TeSIVersperataes, por que toma- Ia_como ponto de. partldama
Pena inveestir tanta energla em uma tent:
TECiTado mecanico dos termos em quest

O esforgo para conseguir que as cnangas compreendam algo tdo complexo
como nesso sistema de numeragdo — e para evifar o risco de uma simples
memorizagdo — tem levado a utilizar diferentes recursos para materializar ¢
agrupamento.

Um destes recursos consiste em criar um ¢digo que introduz simbolos
especificos — circulos, quadrados, trifngulos - para representar aquilo gue'em
nosso sistema s6 pode inferir-se a partir da posicéo: as poténcias de dez. Os sfm-

bolos em questdo devem somar-se para determinar qual € o niimero representa-
do.

ool o

A semelhanga com o sistema egipcio é notavel. E a esta semelhanca se refe-
re 0 nicleo de nossa objecao: paradoxalmente, para que as criangas compreen-
dam a posicionalidade, se faz desaparecer a posicionalidade.

Uma critica semelhante pode aplicar-se a outro dos recursos usuais na es-
cola: colocar em correspondéncia o algarismo posicionado no lugar das unida-
des com elementos “soltos”, o posicionado no lugar das dezenas com

agrupamen 0s” de dez, e 0 que estd no lugar das centenas com “agrupamentos
de cem”. Esta maneira de proceder tem a vantagem de apelar ac agrupamento
realizado pelas criangas em vez de partir de um cédigo imposto; no entanto, ao
considerar o resultado final da agrupagdo, apresenta o mesmo inconveniente que
a materializacdo através de figuras geométricas: a posigao deixa de ser impor-
tante para se entender de que nimero se trata, ji que, seja qual for a ordem em
que forem colocados os “agrupamentos” e os “palitinhos” soltos, o total de efe-
mentos serd sempre 0 mesme.

" 5e se trata — por exemplo — de semar 83 e 35, um procedimento possivel seria: 80 + 10 =
90; 90 + 10 = 100; 100 + 10 = 110; 170 + 8 = 118
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O pressuposto subjacente aos dois recursos descritos parece ser o seguinte:
para que 0 nosso sistema de numeragdo resulte compreensivel, é necessario
transformé-lo em outro sistema de'HUNMEFEGEo0.

Finalmente, analisaremos a utilizagdo do dbaco, um instrumento que —
diferentemente dos materiais anteriores — reflete claramente a posicionalidade
do sistema.

!

convencional, e essa tradugdo traz luz sobre.a organizagdo do sistema. <.

Os dois pressupostos sdo objetdveis segundo nossa perspectiva. Por um
lado, como vimos, a nogdo de agrupamento ndo é a origem da posicionalidade:
as criangas descobrem esse principio de maneira totalmente independente das
acdes de agrupar e reagrupar objetos, o elaboram a partir de sua agio intelectual
sobre as escritas numéricas que as rodeiam. Por outro lado, para que apelar a
uma tradugdo se a versdo original esté ao alcance da mio?

~ De qualquer fs forma S€, ohébac&foss& hoje — ;como of01 na antlguldade

com certeza Justlfmada Da d
stibstitiiii o 4 ) dbaco pela calctiladora’

“Todos os recursos concretizadores que analisamos tém em comum a espe-
ranga de reconstruir uma relacio entre a notagdo.numeérica e as agles de agrupar
e reagrupar. Esta relagao, que efetivamente possibilitou a invengdo dos diversos
sistemnas de numeragao produzidos no transcurso da histéria, j4 nio estd presen-
te no uso social que se faz do sistema. Talvez por isso as criangas ndo necessitem
pensar que alguém formou oito grupos de dez e depons reagrupou formando
vito grupos de cem para entender que, em 880, o primeiro oito representa oito
centos, e 0 segundo oito “dezes"”.

A notagdo numérica z aparece diante das criangas como um dado da realida-
de: é necessario entender o mais cedo possivel tomo funciona, para'que serve,
em que contextos se usa; averiguar por que chegou a'sercomo éndo € tio urgen-
te para elas, talvez porque compreendé-lo ndo seja de maneira nenhuma um ponto
de partida e sim possa constituir-se no ponto de chegaca que se faz possivel
depois de um longo e complexo percurso.

Alguma coisa estd falhando no jogo de perguntas e respostas que — segun-

do este enfoque — tem luga: na aula: oferecem-se respostas para aquilo queas
Criangas ndo perguntam se ignora que eles jA encontraram algumas respostase

que ainda se fazem muitas perguntas, evita-se formular perguntas que poderiam

_orientar abusca de novas respostas... .

J'\,ka
Duas idéias subjazem ao emprego didética.do.dbaco; agrupar e reagrupar / 7,

sa0 agdes 1mprescmdwe15 para compreender a posicionalidade; a representagdo :

de uma quantidade no dbaco pode traduzir-se diretamente & notacdo numérica .

‘

thais, ndo dever_lamos dec1d1r iosa
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Se ndo é restringir a numeracio, se ndo & explicitar o valor dos algarismos
em termos de dezenas e unidades, se no é apelar exclusivamente aos af goritmos
convencionais, se ndo € apoiar-se em concretizacdes externas ao sistema, se ndo é
apontar de infcio pard o saber acabado..., qual serd entdo o caminho que pode
delinear-se no contexto escolar para andar entre os nlimeros?

\4

Mostrando a vida numérica da aula

(] O ensino direto do saber & impossivel, [..] o uso e a destruicio dos conhed-

mentos precedentes Faie'in'--ia'(ztft'aii:lii-,é_Ed.._'dévai.)'xéiid'ét".','C,ﬁﬁsﬁﬁéﬁtéméi(e.vlé‘l"xibs
que admitir uma determinada reorganizacio diddtica do saber, que seu

sentido, e temos que éqaﬂ—_nﬁfﬁ'}fi?n’ib"éﬁ”;"é_’f{_’ﬁ"e"ﬁb's"ﬁé‘ﬁ?_&ﬂ(?‘ifréﬁgit“é}‘li't;v_. —"
determinada dose de erros e.contradi¢bes, hio s§ par parte dos alunos, mas tam-
bém por parte do ensino.” e

G. Brousseau

“Como por enquanto ndo tenho cutra maneira de escrever [ss0, escrevo assim”
Nédia

Trabalhar com a numeracfio escrita e 6 com ela; abordé-fa em toda sua
comple

plexidade; assumir que o sistema (de numeragdo — enquanto objeto de en-
sino —passard por sucessivas definigdes ¢ redefinigbes antes de chegar a sua
ultima versio. Sio estas as idéias que desde o' principio oriefitaran ricsso traba-
hodidscs, s el ADR0 ad

" Do uso  reflexdo e da reflexio 2 busca de regularidade, esse € o percurso
que proporemos reiteradamente.

_Usar a numeragio escrita € produzir e interpretar.escritas numéricas, é es-
tabelecer comparacdes entre tais escritas, & apoiar-se nelas para.resolver oy re-
presentar operagoes..

- Usara numeragio escrita — quando alg
la — torna possivel que a pg@__ré_gam;é]h___tl_r_ﬁ_fé'drité'it_'o_’b.]Eh'6faﬂé:§—i'—g'—:{i.fi'¢é,dpL.P.F;.t:?lét
rmas que poderao.atua_r,.como.mp,tp,‘rwpata_udesveﬂ.ds'é_r__QNQ.ESQFJ,':E@E@Q}*E sistema.
Abusca de solugdes levard a estabelecer novas relacdes, a refletir sobre as
respostas possiveis e os procedimentos que conduziram a elas, a argumentar a
favor ou contra as diferentes propostas, a validar determinados conhecimentos e

uém esgé tentando apropriar-se de-

e

s

R
¥ . B oo K

P R T, Ty . ~h"h. _dh‘v. Y m\ e e

N — . - — . - - .- -
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a rejeitar outros. No decorrer deste pracesso, comegam a surgir as regularidades
do sistema. s ' -

As regularidades aparecem ou como justificacdo das respostas e dos proce-
dimentos utilizados pelas criangas — 20 menos para algumas delas— ou como
déscobertas que & necessdrio propiciar para tornar possivel a generalizacio de
determinados procedimentos ou a elaboragdo de outras mais econdmicos.

A andlise das regularidades da numeragéo escrita é — como todos sabe-
mos — uma fonte insubstituivel de progresso na compreensio das leis do siste-
ma por parte das criangas. ‘

- Entdo, se pretendemos.que.o uso-da numeracio seja realmente o
ponto de partida da reflexdo, se espéramos qie seja efétivariente pe ssivel ésta:
bETECer repularidadas, toima-se necessdrio adofar oulfa decisdo: frabalhar desde.
g Comego e simultaneamente com di s interyalos da.seqiiéncia

_nuiérica, Deste modo, seré possivel favorecer comparacdes entre niimeros da
m'esmAq g_dﬁ’i’fééﬁé%‘ﬁtﬁﬁﬁaéﬁe‘s"“ 'lg‘a‘r‘is*mosrpromover“a“eiabo'réfé“ﬁ““ de”
conclusdes — fais éome “0s cens precisam da’ teés, os mils de quatro” —
fue funcionaram como instrumentos de aufocontrole de outras escrita3 fuuméri-
<&, propiciar o conhecimento da escrita convencional dos “nas” € suaitili zagdo
como base da preducéo de outras escritas, conseguir — em suma — que cada
escrita se construa em fungdo das relacdes significativas que mantém com as
outras.

Introduzir na sala de aula a numeracio escrita tal como ela ¢, e trabalhara

partir dos problemas inerentes 3 sua utilizacao, sio duas regras a que nos sub-~

metemos inelutavelmente na complexidade do sistema de fumeragao.

" "Odesafio queeste enfoque produz é eviden supde correr o risco de desa-
e Sl T syt o Rt e ey

fiar as Criancas com problemas cufa resolucaa ainda nao Ihes fof ensinada, obri 23

a‘trabalhar_simul{aneamente,.con.Lte:sp_QS.La,iQQHFt.%?.::ﬁfl@.? qug as vezes parci-

almente — e com respostas erradas, assim como também a encontrar Maneivas
dearticular procedimentos ou argurmentosdiferentes pare tornar possivel asoti-
alizacaG da conhecimento. Trata-se, ento, de aceitar a coexisténcia de diferentes
‘tonceitualizacdes a respeito do sistema, de investir todo ¢ esforco necessdrio
para conseguir que a diversidade — no lugar de constituir-se em um
obstacule — opere a favor do processo do grupo e de cada um de seus
membros,

O trabalho em aula esta assim envolvido pela provisoriedader nac sé sdo
provisurias s conceitualizagdes das criangas como fambém o sio os aspectos do
“objeto"’ que ¢ tolocada'em primeiro plafio, 05 acordos gripais que sio fomenta-
dos, as conclustes que vao sendo formuladas, os corlieciinentos que se conside-
ram exigiveis. T e

desde

Dh

b
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Complexidade e provisoriedade sio pois didaticamente inseparaveis. Se

decidimos abordar a complexidade; fereios de reniciara estabelecer no inicio
odss o €13558 posives & erd eesirio 6pfr pelafeorganizacdt prSgrEse
va do canihecimento. Reciprocamente, se alguém se atreve a abordar A compléxi-
Jade ¢ precisamente porgug aceitou a provisoriedade, e

Complexidade e provisoriedade s3 inevitaveis. O so porque o trabalho
didatico & obrigado 2 levar em conta tanto a natureza do sistema de numeracio
omo o processo de construgdo do conhecimento.

O sistema de numeragdo na aula

Ao pensar no trabalho didatico com a humeragao escrita, é imprescindivel
ter presente uma questdo essencial; trata-se de ensinar — e de aprender — um
sistema-de representagéo. Serd necessério Criar, eatdo, situagdes que permitam
mostrar a prépria organizagio do sistema, como descobrir de que maneira
este sistema “encarna” as propriedades da estruturq pu_[rléfic_a que ele represen-
. e

JA que o sistem 2.de numeracio £ portadar de significados DUMEricos — os

.n.amgzo.s;a..r,c.:la;é@_.ci;.Q_Ld.qmw_e,a§.p_ps_z.as,éssﬁiimﬂgaﬁ.@nE9,Lvida§.¢mgu.a;rzrg§1

izagdo —, operar e comparar S6rdo aspectos ineludivels do uso da numeragdo
escrita. Também serd imprescindivel produzir e interpretar éscritas numércas,
j& quie producio e inferpretacio sio hg"t'i\i'i'a‘_ﬁdé's"'iﬁé}'gefff'é'é"E'E“t?gﬁéﬂ_i@“c'_bfﬁﬂﬁﬁ{
sistema de representagiio, ' T

Estas quatro afividades bésicas — operar, ordenar, produzir, interpretar —
constituem eixos ac redor dos quais organizam-se as situacdes didaticas que pro-
pomos,

Pois bem, quando — diante das exigéncias que nos estabeleceu a escrita
deste artigo — tentamos classificar as situacdes realizadas em aula, descobrimos
que ndo era possivel formar simplesmente Guatro grupos (um correspondente a
tada eixo). De fato, produzir, interpretar, ordenar € comparar sao atividades tao
estreitamente vinculadas na prética didatica.que.fica difici] dj ferencid-las com
clareza: por um laco, para comparar nimeros e para realizar operages € em
geral necessério produzir ou interpretar notagdes numéricas; por outro lado, em
Muitos casos, a relagao de ordem intervém na produgio’e mteRr_eEaiég_deescrl
tas numéricas. h

E por isso que optamos por construir duas grandes categorias: a primeira

_abrange xtgo_c_i_a_g_,,g_g__sith’a{;gesﬂgi_dértggas&qué de alguma maneira se VincilaRi A fla-

¢ao de ordem e a segund. ébfla,i:i_gg_ag;,t‘emlars,ﬁsj.t wagoes.que-BSta5 ceRtradas nas
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oberaqes aritméticas. Produco einterpretacio aparecem incluidas em cada uma
~destas Gtegorias. T
""Séguramente, esta classificagdo estard sujeita 2 sucessivas revisges. Como
diria Nédia, “por enquanto fazemos assim”.

1. Situagbes diddticas vinculadas & relacio de ordem

A relagdo de ordem ests presente nas situagdes propostas de duas
maneiras diferentes: em alguns casos, € o eixo da atividade formulada; em ou-
tros, intervém como estratégia para reSolver situagdes que nZo estdo centradas

nela. B

1.1. Uma proposta: comparar nimeros

Por que propor atividades centradas na comparagact Quando os niimeros

540 representados através do sistema decimal posicional, 2 relagio de ordem —
como vimes — adquire uma especificidade vinculada 2 ordenzga do sistema. £
justamente esta especificidade que se tenta mobilizar a partir ‘das‘s_itl.‘lag_;()les de
COMparacad que sdo propostas s criangas. ™ " '

~ “Suponhamos, por exemplo, que tenhamos decidido insalar na aula dife-
rentes “negdcios” — cujo funcionamento servirs como fonte de miiltiplos pro-
blemas aritméticos — e que estamos organizando a “loja”, Dizemos is criancas
que, com as balas que temos (todas iguais) faremos  pacotes que tenham quanti-
‘dades diferentes (4, 26, 62, 30, 12 ¢ 40) e que os pregos desses pacotes s46 (&
Centavos) 0s seguintes: 45710740, 60, 25, 85, Pedimos, entao, que elas, decidom,
qual€ 0 preco de cada tipo de pacote e o anotem, Entéo Thes serd proposto.que,

>

€M pequenos grupos, comparem suas anotagdes com seus colegase  que, em caso
dE divergerias, Arpumenteiy & f4vor ou Lontra as diferentes anotagBes..

Finalmente, se discutiré com todo o grupo, com a finalidade de estabelecer acor-

d“o‘“gj e et e o et st mens et

Esta situaca requer.que as criangas ordenem - 5ja qual for a estratégia
izem para fazé-1g =68 dois coi Untos d€ Timercs apresentidos,
enlo que EStelA orlentadd por tma 1651a provavalmente compartitha-

da pela maforia das criangas: Guanto mateT Sejd @ qUaNficAde de balss maior ™

T
* PAIAcAo presentes nesta atividade — "o primeiro é quem

D

A i e it

D5 critérios de com  pres esta;
manda”; “a maior quantidade de nimeros...”" — nio'serio necessariamente co-
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locados em agdo por todos os membros do grupo. Surgem entZo duas perguntas As criangas que ndo arriscam nenhuma resgosta sem consulta prévia tam-
que — com toda justica — o leitor se estar4 formulando neste instante: como bém aprendem, porque ambem se fazem pergimtas g, portanto, 6 que seus cole-
resolvem a atividade as criangas que ndo utilizam critérios vinculados 20 siste- gas Thes contestam adquirira hecessaniaments algumm signiicado em relacio A
ma?, o que aprendem as criangas que elaboraram esses critérios? pergunta formulada: pode ser que confirme o que elas tinham pensado, mas ndo
A diversidade, como de costume, faz sua aparicdo através das se atreviam a afirmar, pode ser que entre em contradicio com suas idéias prévias
respostas das criangas: algumas realizam — com maior ou menor esforco — ¢ € gere entdo novas perguntas ou que resulte em uma informacio nova que terdo
ordenamento correto, outras ordenam alguns nimerose aventuram uma seqiién- Que comegar a processar, E_c{iffgil saber, entretanto, 0 que aprendem as que se
cia possivel para o demais, hd as que. ndo.se.atrevem 4 fazer nada sem con- limitam acopiar — séo Muitas as causas que poaen woivar esth Atitude —
sultar e também hd aqu i_a,s,(queml.i.m_i.tam;se,,a,copiana&amia.,;ﬁg@gﬂg@i&_b}ﬁf“ portanto € fundamental incentiva-Ias a refletir a respeito de suas anctacoes e a
ga eficarar a responsabitidade de produzir uma resposta propria. Tanfo as que ¢on-
Para as criangas que realizam o ordenamento sem esforco, o momento da sultam sem cessar COMMio as qUE Unicamente copiamm, estao “dando sinais” que
discussdo, € também.o. momento-da-aprendizagem: por um lado, a necessidade serd necessdrio registrar: teremos que intervir orientando-as para formas de tra-
91 de fundamentar sua produgdo os fevard a conceitualizar aquilo que até o - . balho mais auténomas.
mento era um simples.recurso que utilizavan, porém sobre o qiial SegUrArEnte Procurar que as criancas consultem a si mesmas anles de apelar a uma
ainda ndo tinham refletido; por outro lado, a elaboragdo de argumentos par ajuda externa, que cada crIanca recorra, antes de mais Tiads, a6 que Sate da nu-
apoiar as produgdes de seus cole quecerd sua conceitualizacio. A fi8racao falada e da numeracio, escrita e descubra ‘que AlgiiRs BE5E % Conheci
§as que conseguiem ordenar os niimeros através de um processo que inclui muj- =¥\ ffientos sio pertinentes paca.resolver o problema formulade, & Glves & melfior
tas auto-CofregGesaprerideni fanto durante o processo —a'tarefa para estes ainda aneira de incentivar a autonomia, _, T
constitiii UM déSafio — como quando tém de defe er sua producio frente aos " Estimulara ofilizacao de miateriais em que aparecam nfimesss-escritosem_
demais, R o ~seqiéncia — fita méfrica, almanaque, 8304, eic, — tarna possivel que.ascrians.
As.criangas. que.estabelecem uma ordem parcial — seja porque se feas 533, aprendam a buscar por si mesmas a informatac que-necessitam. Apelar a
baseiam 86.na série numérica oral e ordenam entao as escritas numéricas Cuja estes materiais resulta Gtil para todas as criancas as que estao em condicoes de
denominagdo conhecem, seja porque utilizam unicamente o ¢ritéric Gie pitite... ordenar todos os ntimeros propostos poderao utiliz4-los para verificar sua pro-
59}1}pgg@rﬂgmg_rgggggjfggltes,qqgggqtpiﬁﬁ;les de algarismos —aprendem ao longo - dugdo; as que podem fazer ordenamentos parciais descobrirdo como completd-
de toda a situacdo. De’ fato, enquanto ordenam, se vém obrigadas, a_foriiilar, los, j& que seguramente sabem que nesses materiais — “os nimeros que estdo
i talvez pela primeira vez, a pergunta & uie basear-se para estabelecer compa- depois sdo maiores”; as que ainda ndo utilizam critérios de comparacéo,
fasoes entre 0s nUmeros e 1136 ToNseziram incluir no ordenamento? Dura te descobrirdo que nestes suportes os ndmeros propostos aparecem localizados

g

além de permitic-Ihes efstiaro-

a discussdo, as argumentagbes de seus oleas Abrira0 o.caminho até a tesposta, em uma determinada Siden; a quat

Fotmular uma nova pergunta constitui uma aprendizagem, porque éo pontode O?amﬁ"ﬂﬁﬁja,!}..m.t.ﬂivez.ﬁ_&leyg_g se perguntar respeito das razdes

partida para a elaboragdo de um novo conhecimento; escutar as respostas que as dessa ordem._ [

outras ctiangas déo a essa pergunta sempre torna possivel algum progresso; pode Em sintese, o transcurso desta situagdo, todas as criangas tém oportunida-

acontecer que ésta resposta— no-melhor-dos-casos—seja-assimiladaimediata- : des de buscar uma resposta, todas crescem gracas ao trabalho cocperativo, todas

mente como prépria, ou que gere novas perguntas, ou que — pelo menos — realizam uma aprendjzagem.

permita inteirar-se de que essas perguntas tém resposta e descobrir entdo que “ " Situacoes semelhantes & formutada podem ser propostas apelando a con-

vaie a pena buscé-las. T textos diferentes: ordenar as idades dos familiares das criancas que fazem parte

Gy ¢l SEUM Bruapo, decidit 2 orclem e qiie sezée.atendidas. i RATTIT TR TR S

=Y que pegaram determinadas fichas de atendi mento,.estabelecer comparagdes.ens

"' Note-se que ¢ necessério escolher os nimeros de maneira tal que efetivamente permitam tre as aituras dos membros dogrupo — expressas em centimetros — depoisde se

mobilizar o5 eritérios em questio, tefem medido... Por outro lado, todas as situacaes incidentais once se estabeleca
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uma ordem de prioridade — por exemplo, quando se léem noticias em que apa-
recam levantamentos de opinidic publica sobre um problema.de.atualidage —
podem darlugar a discussdes acerca dos critérios de comparacao.

- Mesmoque muitas das situagdes que
=~ feproduzam contextos cotidianos.nos gual sordenar.nimeros faz sentido, esta

contextualizacdo nem sempre é impresci ndivei: a avidez das criangas por des-

el e W LErios GUE SVOTVER o isteina de numeragdo faz deste um objt
digno de ser considerado em s mesmo, Entao, torna-se possivel e produtivo for-
mular algumasatvidades que estejam centradas nos ntimeros como tais, £ o que
acontei;por exemplo, ngs seguintes situagdes:

o,

Formar, com trés algarismos determinados, todos os ndmeros poss-
veis dé dois trés algarismos o ordena-los em sequiéncia. 5e se permite
que 0s algarismos se repitam nos numeros queserao formados, a ativi-
dade resulta muito mais complexa, j& que neste caso serd necessdrio
formar e ordenar trinta e seis nameros no lugar de doze.

— Dado um niimero de dois algarismos (45, por exemplo), onde seré pre-

ciso colocar um terceiro algarismo (4, por exen lo) para que fique for-
H“":"*‘“——:M-m‘ ey, - _k.-—-‘--—' Ao
mado o maior nimero possive!77 situacao se desencadeia propondo
i L . : . .
sucessivamente diferentes “terceiros algarismos”, para logo discutir
ela

borar uma conclusdo geral e fundamenti-la, '

Quando a maioria das criangas coloca em JOgo critérios de comparagio
vélidos para produzir ordenagdes, a discussio acerca da fundamentagdo pode
avancar um passo a mais: vale a pena perguntar-se por que €0 primeiro guem,
manda, por que € maior o pmgfrgﬂgﬁﬂe%g_eﬂ) mais algarismos que outrg, Muda
entdo o ex0 d3 discussio: J2 150 ¢ trats de apelai’dos Critérios para fundamen-
tar o ordenamentg; agora se trata de buscar a prépria fundamentagaq dos critéri-
95, Esta reflexdo condiziry a_Urtid compreerisio mais profunda da organizacao
 do sistema, a6 promover que se estabeleca a relatac entre o5 critérios elaborados
0 Valor e Caa aIgaFiSTG i ermios de "dezes” b earE

T "Qﬂé'ﬁki?i"i;'é"]Héé"ﬁéﬂéé"'fu'ndamentagéo dos critérics, algumas criangas se
véem obrigadas a explicitar relagdes que j& utilizavam sem sabé-lo; outras coor-
denam conhecimentos que possufam, porém ainda nio tinham relacionado, e
outras realizam uma descoberta que se torna possivel para elas s6 no contexto
desta discussao. Deste modo, afirmacdes como:ﬂ‘j_\_lmlaorta quais_sejam ps
niimeros; se ele tem trés (algarismos) 6 maior porgue ¢ dos ‘cens' e esses sdo .
HZRS Ot VocE precisa se fixar no primeiro porqie assim saberd (M um ntme- .
5 i e e .

Propomos - ainda mais.no principio

&M que situagdes € preciso colocd-los 3. direita e em quais 3 esquerda,
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ro de dois algarismos) quantos ‘dezes’, hd”, sdo as conclusdies mais comuns de
histérias diferentes para diferentes criangas,
R e TN N T e

1.2. A proposta é produzir ou
interpretar —~ a ordem € um recurso

Produzir ou interpretar escritas numéricas é sempre um desafio para quem

estd tentando entrar no mundo dos nimeros. “Que ndmero & este?” e “como sers
o... {cingilenta e dofs, por exemplo)?” 580 perguntas aparentemente muito ba-

nais que resultam, no entanto, apaixonantes para as criangas quando referem-se

a ndmeros cuja escrita convencional ainda né_io_conhec_em.

[ustragio 1 — Primeira série. As criangas, agrupadas em ’pfxres,‘deveu‘\ formular todos os
ndmeros que possam, utilizando para isso a data de aniversirio (({la e més) dos membros de
cada dupla. Finalmente, devem ordenar de maior a menor os ndmeros form.ados. Bruno e
Leandro, que fazem aniversdrio em 11/4 e 1/8, respectivamente, o fizeram assim:
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i

Era possivel prever — exercendo uma previsio didatica amplamente com- !
partilhada, as vezes também por nés mesmos — que seria mais interessante e
produtivo trabathar com os niimeros em um contexto do que com ndmeros total-
mente desprovidos de referénciaa seu uso social. No entanto, conseguimos cons- ¢
tatar que nossos alunos se entusiasmavam tanto quando lhes proptinhamos
escrever os nimeros dos tickets de atendimento da “padaria” como quando sim- ;
plesmente Ihes pediamos que anotassem determinados ndmeros e que se interes- |
savam tanto por ler os enderecos de seus colegas como por interpretar niimeros
que tinhamos escrito no quadro-negro. ot

A simples solicitagio de produzir ou interpretar um niimero — referente
Ou Ndo a um contexto cotidiano — funciona como uma fasca 3 partir da qual
estabelecem discussdes produtivas: “esse (1092, escrito no envelope de uma car-
ta) ndo pode pertencer aos cens, vi .VE que 0s de cem.tém.trds. niimeros.e
essé tem qiiatro?”, “o quinhentos se‘escreve com-os-zetos quando.é quinhentos
s§ — objeta Diego a0 ver que Malena, paza anotar o preco 599, tinha colocado
primeiro “500” —, porém, se vocg diz quinhentos e noventa e nove, os zeros
ficam em baixo dos noves e nio temos que escrevé-los”,

- Trabalhar com os nimeros inseridos no uso que socialmente se faz deles —
quer dizer, com os niimeros representando pregos, idades, datas, medidas... — ¢
fundamental, néio s6 porque thes outorgamos sentido, mas também porque tor-
na possivel entender como funcionam em diferentes contextos, Trabathar com os
nimeros fora de contexto também é significativo, porque os problemas cognitivos
que se formulam s3o os mesmos queaparecem nas situagdes contextualizadas e
porque a interagdo com o0s niimeros sem qualquer relagio contextual coloca em
primeito plano que se est4 trabalhando sobre o sistema de numeragao, quer di-
zer, sobre um dos objetos que a escola tem a missio de ensinar e as criangas a
missio de aprender,

Quais sdo entdo as situacdes de produgio e interpretagio que propomos?
Formar listas de precos ou velocd-los nios artigos (“mercadorias”) corres-
pondentes, fazer as.notas.fiscais, inventariar a ~mercadoria” existente, fabricar

Tt bt e L A

fichas de atendimento, identificar o preqo dos produtos que se deseja comprar,
interpretar as outras quantidades que aparecem nas embalagens, consuliar 45
ofertas...’ o atividades e realizam "vendedores” o “compradores” no jogo
dos negdcios.

nterpretar o valor das notgs (xerocadas ou produzidas pelas criancas),
determinar o valor de-faturas dos d i servicos, ler a dafa de vencimento
dessas faturas para decidir se aceitam ou nao o pagamento, preencher cheques
ou 1&-los para saber por quante dinheiro troca-los,.. sdo atribuicdes dos “caixas”
e “clientes” quando a aula se transforma em um banco.

oy
uaa

Q
<

;

@

O
(3
o
2
)
(3}
()
()
()
)
)

LY H"\: —--‘. w\‘
o

-

O

Diddtica da Matemdtica 125

No contexto destes projetos' se envolvem naturalmente atividades de pro-
dugdio e interpretacio, realizadas 3s vezes por uma mesma Crianga e, outras, por
diferentes criangas: o “caixa” do banco ler4 os niimeros das faturas, os chequese
as notas, porém também terd que anotar as quantidades que recebe ou entrega;
0s “vendedores” produzirdo listas de pregos que serdo i nterpretadas pelos com-
pradores...

Entretanto, inserir-se em projetos e favorecer o relacionamento de produ-
¢d0 e interpretagdo néo sdo requisitos que todas as atividades sio obfigadas: a
cumprir. As criangas também aprendem muito a respeito da numeracio escrita
em situagdes que se formulam de maneira isolada e que estio centradas 86 na
produgéo ou 6 na interpretagdo. E o que acontece — por exemplo — com ativi-
dades de interpretagdo como o jogo da loteria ou a analise da numeracao das
ruas, e com atividades de produgéo de como “escrever niimeros dificeis” ou ano-
tar ndmeros ditados pelo professor ou pelos colegas.

Os niimeros que aparecem nas situacdes de produgdo e interpretagfio -
propostos por nds as criangas — sdo niimeros cuja escrita convencional nio foi
ensinada previamente. O que & que nos autoriza a cometer semelhantes ousa-
dias? O fazemes nio s6 porque sabemos que as criancas tém suas idéias a respei-
to e porque aceitamos que as respostas se afastem do correto, mas porque sabemos
também que elas tém ou podem construir recursos para produzir e interpretar
essas escritas e para aproximar-se progressivamente de convencional.

As criangas nos ensinaram que a relacdo de ordem & para elas um recurso
relevante quande devem enfrentar a situagdo de produzir ou interpretar ndme-
ros que oficialmente nio conhecem e quando devem argumentar a favor ou con-
tra uma escrita numérica produzida por seus colegas ou por elas mesmas.

~Euaptes nuncalembrava.como.se escrevia o v intﬁe.{?,f.".iﬂ?,?f,”m € 03 dessa
familia —explica Cecfliaa seus colegas —. Agora se te que £
cinco, procuro ali-(no.calendario) o.dezenove, depois vem o vinte, e conte. Em
seguida me dou conta. Agora j4 sei que os do vinte vic todos com um dois na
frente.” .

Em outras oportunidades, as criancas fazem uso da série numérica sem
apoiar-se em uma base materizl. £ assim que Fabian consegue escrever conven-
cionafmente o niimero quinze através do seguinte procedimento; conta pausada-
méntea partir do um, como seao nomear cada n{imer pensasse ag mesme tempo

L casmmran i

" Qs chamamos assim porque, ainda que ndo retinam todas as condi¢des dos projetos, cam-

prem algumas que sdo essenciais: dio lugar a miltiplas atividades que se organizam ao
redor de um eixo comum e desenvolvem-se durante um perioda mais ou menos prolonga-
do {ao redor de dois ou trés meses),

crever giftE e
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ha notagao correspondente. Algo semelhante pode acontecer em situagdes de
interprefagao: quando Ariel ~ encarregado de “cantar” os ndmeros no jogo da
Ioferia {bingo) — tira o niimero 23, conta com os dedos para si mesmo até chegar
a dizer “vinte e trés”,

~ Os procedimentos empresados Delas criangas confirmam as suspeitas que
tinhamos formulado ao iniclar o lrabalho diddtico: como a relako do sy ¢
uma ferramenta poderosa para produzir e interpretar Notacses numéricas, € pre-
ciso conseguir que fodas se apropriem dela Ser ‘Tecessdrio, entdo, sugerir sua
utilizagdo &s criancas que nao a empregam por si mesmas, e estimular as crian-
¢as que utilizam esta ferramenta a compartilhar com seus colegas.

Um primeiro efeito que se produz ao intervir neste sentido é a modificacdo
da escrita ou da interpretagao originalmente realizadas, | 0 que acontece, por
exemplo, no caso de Martina, que, a0 “cantar” o niimero 85 na loteria, 1& “oito,
Sinco” ¢ consegue depols IMIerprela-ls <oy ™ Sitehta & ifco ™ STACEE 4 Gisg i
tervencdes da professor rimeiro lugar, the mostra o némero 80 sem nomag.
lo epeigunta paraela qual &-comao Martina na oresponde,a PL@fé%ébféiﬁﬁi:éﬁé:%
escrever os “noés” dag dezenas (10, 20,..., 80) e solicita-lhe que Iinterprete cada
Uma das escritas que vai produzindo.

Intervir desta maneira & contagioso; se o professor o faz as criangas se da-
rao conta de que é uma boa maneira de ajudar seus colegas e a adotardo. £ o que
acontece, por exemplo, guando Santiago esta tentando escrever o nimero vinte e
cinco e Frederico lhe sugere "pensa no vinté; s o vinie vaj com un dois e um
2e10 € 0'VInYE & um.com un dois. ¢ i 1, comio fazé pard eicrever qaintos..
‘EE__C(_?_?'fr',,Sﬁ?‘wf!.!ia_.t‘i?_?_c_?_",taua Proposta de seu colega, conta até vinte e cino oral-
menie ¢ o anots s e T A YINe e T _

Portanlo, o efeito mais importante que estas intervengGes perseguem nio ¢
0 que se faz sentir de imediato. Nio se trata somente de conseguir que as crian-
§as corrijam uma escrita ou uma interpretacdo particulares aproximando-se mo-

mentaneamente ao convencional; trata-se sobretudg de que montem.uma__
esiratégia, de quea relagio de grdenTesteja sempre disponivel como.um recurso

4 que.se.podle apelar para resolyer. problemas.de producio einterpretagio,

Por outro lado, longe de intervir s6 no momento em que produzem oy
interpretam notacdes, a relagao de ordem vai além da discussio que se estabele-
ce com todo 0 grupo e se reflete nos argumentos utilizados pelas criangas.

A presenca da relacio de ordem nos debates pode ilustrar-se através de
uma siluagéo desenvolvida no comego da segunda série.

Ao analisar as notacdes produzidas pelas criangas diante de um ditado de
ntimeros, a professora detecta que s6 um deles — 0 635 — tinha dado lugar a
diferentes versdes e decide, portanto, submeté-las A discussdo no dia seguinte, A

£3)
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professora indica que encontroy quatro maneiras diferente de escrever “seiscen-
tos e cinqtienta e trés”, as escreve no quadro negro — sem identificar 03 autores
de cada versdo — e pede argumentos a favor ou contra as diferentes escritas. As
produgdes em questio sio: '

60053 653 610053 61053

Bérbara: A que est4 certa & esta (a segunda) porque quando ¢ “cen-
to”... ndo leva dois zeros.

Jonathan: Sim, é essa. Porém quando a gente diz “cento”, is vezes
leva zero e outras ndo. Nao sei quando leva zero ou ndo, porque cento e um
leva zero,

Vicky: Esta (mostrando a terceira) ndo pode ser, porque cem & outro
niimero e vem muito antes que seiscentos.

Jimena: Sim, € essa (a terceira), porque primeiro estd o seis e depois o
cento,

Julian: Ndo, nio é, porque se néo seiscentos e um seria 61001, seiscen-
tos e dois seria 61002... A terceira & muito maio qua seiscentos e cinqiienta
e trés, porque tem mais niimeros. -

Brian: Esta (a terceira) é maior que esta (a quarta), porque tem um
ZEr0 @ mais.

Vicki (a Jimena): Para mim, é esta (653). Ndo importa que a gente diga
seiscentos, de qualquer jeito ndo deve ter um cem escrito nesse nitmero.

Brian: Os zeros estdo a mais; se quiser, vocé pode colocd-1os na frente
(00653).

Jonathan: Nio, porque na frente ndo valem nada.

Os argumentos utilizados pelas crianqas para rejeitar as notagbes ndo-con-
vencionais apelam de todas as maneiras possiveis & relagio de ordem: Vicki faz
alusdo  ordem da série oral, Julian e Brian recorrem tanto ag critério que permi-
te ordenar nimeros de diferentes quantidades de algarismos como ao conheci-
mento de que os niimeros situados entre cem e novecentos e noventa e nove se
escrevem com trés algarismos. Tais argumentos continuaram presentes nas cri-
angas que tinham produzido escritas ndo-convencionais — escritas quesd Jimena
defende explicitamente — e chegaram a transformar-se, gracas a sucessivas dis-
cussdes, em objecdes que elas farjo asi proprias.

Os aportes de Barbara e Jonathan fazem surgir um prcblema que nio esta-
va enunciado antes da discussio: pode ter zeros um nimero cujo nome inclui
“cento” ou “centos”? “Quantos zeros?, um, dois ou nenhum? A professora toma
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nota deste problema e em algum momento abrird um espago para discuti-lo
grupalmente (veja 1.3).

Além deste usa sui gereris da relaio de ordem — para produzir, interpre-
tar e justificar notaces —, as criangas a empregam também da mesma maneira
que os adultos,

De fato, ainda que nem sempre tenhamos consciéncia disso, 0s usudrios do
ma de numeragio apelam com freqiiéncia 2 ordem: qual é o prego do artigo
cddigo estd na lista? saiu no extrato da loteria o nimero de meu bilhete?,
para que lado caminkar se estou indo ao trés mil e quinhentos desta rua? Formu-
lar situacbes que requeiram localizar determinados niimeros em uma lista seria-
da ou determinar se tais ntimeros estio ou ndo incluidos na lista torna posstvel
queascriangas elaborem procedimentos vinculados relagdo de ordem, tal como
ela se apresenta em nosso sistema de numeragdo. SituacBes como estas encon-

tram. um ambiente propicio no jogo dos negécios. £ o que acontece guando, para

averiguar os pregos reais dos artigos que serdo vendidos, as criangas visitam —

POr exemplo — uma perfumaria na qual os artigos estdo identificados mediante

um cddigo: o problema para elas é localizar, na lista fornecida pela encarregada

d_o comércio, o niimero do cédigo dos produtos escolhidos, para determinar as-

ilm Seu prego. Da mesma maneira, se no “negdcio” se aceita o pagamento com

cartdo de crédito”, antes de cobrar precisa-se consultar a lista de cartées de cré-
dito rejeitados.

Um trabalho semethante pode ser realizado com atividades incidentais:
Procurar em um quarteirdo o nimero da casa de alguém, encontrar — levando
€m conta a informagds providenciada pelo indice — a pédgina onde comeca a
histéria que vamos ler.

A partir da andlise aqui realizada, se torna evidente o __i_mim,m,pa,geim
qli@,sjﬁ§empenha.aseqﬁéncia oral-no.desenvolvimento da escrita numérica. Con-
far seria entdo uma atividade imprescindivel, que teria lugar seja no contexto
dos “negécios” ou do “banco” como em situagdes especificamente planificadas
para gerd-las, £ im portante calcular os artigos existentes nos negécios ou as no-
tas de cada tipo disponiveis nas diferentes “caixas”, colecionar determinados
objetos e conté-los periodicamente para controlar o crescimento da cotecdo, fa-

zer levantamentos de opinido priblica e determinar — por exemplo — a quanti-
dade de fis de determinados programas infantis, realizar votagdes para tomar
certas decisges...

Sendo assim, a refagio numeracdo falada/numeracio escrita é um ¢

siste
cujo

I0_£ami-

ntho que as crianga$ Transitam em ambas as direcGes: ndo sé a seqiiéncia oral ¢

Um recursgimportante na hora de compreender ou anotar as escritas numéricas,

como também recorrer 2 seqliéncia escrita € um recurso para reconstruir
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o nome do nimero. Esta é uma das razdes pelas quais é fundamental propor

atividades que favoregam o estabelecimento de regularidades na numeracao es-
crita.

llustragio 2 — Neste grupo de primeira série, cada crianca tem sua prépria colegio. Algu-
mas colecionam chaveiros; outras, tampinhas de refrigerantes; oultras, pedrinhas; outras,
figurinhas... Uma vez por semana, se determina o estado das colecbes: Martin faz agru-
pamentos com as figurinhas, anota a quantidade que hd em cada um dos grupos e os
soma; seu colega conta nada menos que duzentos e trinta figurinhas e anota simplesmente o
resultado,
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cenlaves, 7 moedas de 1000 Australes, 1
anolou 3+7+14 + 8+ 3) e, quando ob

+ 31 & demais para ele, A professora e s
de
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Esteban coleciona moedas. Em 28 de abril, para saber (

anotacdes agrupando-as por tamanha, A professora
da 1o rodapé*,)

EoTeRan
T2 N ED,

e lembrar) quantas moedas tem, ele faz
“raduz”, por via das dividas, {(Ver legen-

4 moedas de 25 centavos... Vai somando os dados que
tém este resultado (35), o anota e pede ajuda. Somar 35
eus colegas contam com ele e § assim Que = juntos —

terminam que a colegio de Esteban tem agora 66 moedas,

Moeda grande - Timoeda médig - Umoedas pequenas -11 / 1 mevorzinlalTotal: 14

GABRIFLA
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V lustragio 3 — Ditado de ndmeros na Pprimeira série,
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der as perguntas,

_Causa-efeito para aqueles que inventaram o sistema de numeragéo: para eles, as
. regularidades sdo conseqtiéncia da posicionalidade, regra fundamental do siste-

132 Parra & Saiz

1.3. A busca de regularidades

Q papel das regularidades a esta altura jé pdde pode ser observado tanto
nas situacdes de comparagdo como nas de prodiiad oul interpretagao. No pri-
meiro caso, as situragdes apontaram precisamerite ¥ elaboracao dé regularidades,
4 que isso e ndo outra coisa € o.critério de comparagdo. No segundo caso, evi-
denciaram-se sobretudo através dos argumentos utilizados pelas criancas para
fundamentar ou rejeitar determinadas escritas numéricas.

Quais sdo as regularidades sobre as quais & necessério trabalhar? Tornam-
se de especial importancia — além.dos critérios para ordenar nimeros — “leis"-
como 0s"dezes” precisam de dois, 05 "cens”” de trés; depois de niovevein 2er0 ¢ 0 outro
iimero passaao seguinte; HA dex niimeros (de dois algarismos) que comecan o urm,
A2z que comegan com dos... )

Estabelecer regularidades cumpre um duplo objetivo: torna possivel for-
mular problemas dirigidos a explicitar a organizagéo do sistema e permite gerar
avangos no uso da numeragio escrita.

Formular perguntas acerca das razfes que explicam as regularidades s6

Jem sentido uma vez que as criangas 4 as tenham descoberto; estimular a busca.
de respostas s6 tem sentido quando as criangas estdo em condigdes de compreen-

L

O percurso diddtico inverte assim a ordem em que foi formulada.a relacdo

ma; para as pessoas que ndo precisam inventar um sistema, mas compreender

 este sistema que jd existe, as regularidades se fazem presentes antes que &s cau-

$2S que as geraram,
Néo ¢ usual que as criangas se perguntem espontaneamente a respeito das
causas e, inclusive, acontece 2s vezes.que a pergunta formulada_pelo professor
nao.enicontre nenhum.eco. A pergunta deve ser formulada, porque se trata de
conseguir que as criangas conceitualizem as regras que regem o sistema. Quando
aresposta majoritéria é “sei 14t Os ndimeros foram inventados assim!”, serd pie-
ciso saber postergar a pergunta até um momento mais propicio, ainda que no -
muito distante; se, em treca, um grupo-aprecidvel.da aula — ndo.necessariamen-
te a maioria —se inquieta-dianteda-pergunta e comega.a arriscar al guma respos-
ta, valerd a pena empreender a discussio. O momento propicio para voitar a
formular a pergunta e também o grau de elaboraco que alcancem as respostas
dependerao do conjunto de atividades que estejam sendo realizadas, e, em parti-

cular, das regularidades estabelecidas em felagao as operagdes aritméticas (veja-
e 0 ponto 2).

bl
et

00008 0BCORCCOOCOOBROCOCO!

R ) fh\ it aea, L
E T - g

e e o

-, -
s’ e —— B —_— - T R

Diddtica da Matemdtica 133

As respostas que desejamos tém aproximadamente a seguinte forma: os
“cens” tém trés nimeros porque com dois se pode escrever s6 até nove “dezes” e
0 cem tem dez “dezes”; quando tém dois algarismos, os que comegam com trés
sdo “trinta” e ao lado se pode colocar desde o zero até o nove, se ha um a mais ¢
outro dez, é quarenta e entao ja ndo se coloca trés, € guatro...

Detectar regularidades é necessério — ja o tinhamos dito — ndo, s6 para
avangar na compreensdo do sistema; ¢ imprescindivel, também, para conseguir
um uso cada vez mais adequado da notagdo convencional.

Se queremos conseguir — por exemplo — que as criangas adquiram ferra-
mentas a partir das quais possam “autocriticar” as escritas baseadas na corres-
pondéncia com a numeragao falada, é preciso garantir a circulagéc de informacdo
referente as regularidades. Desta maneira, torna-se possivel que argumentos comno

“este (61053) ndo pode ser seiscentos e ciiglienta e trés, porque os

queap utilizados s6 por algumas criang: ela
com a escrita de outras = cheguem.a ser patrimonio de toda.a aula e possam se
aplicar também & prépria escrita.,

" Uni problema concreto, formulado em auta, nos permitiu descobrir que
estabelecer regularidade é também um recurso para favorecer uma aquisicio tio
basica como contar. De fato, algumas criangas de primeira série, quando tém de
passar & dezena seguinte interrompem a contagem ou passam diretamentea qual-
quer outra dezena cujo nome conhecem. Ainda que o mais cormum seja que esta
dificuldade se apresente quando procuram passar do vinte {“dezoito, dezenove...
trinta”, por exemplo), j4 esta denominagéo ndo evoca — & diferenca do que acon-
tece com as dos outros “nés” das dezenas ~- 0 nome do digito a que se refere. Tal
dificuldade também aparece com freqiiéncia em intervalos posteriores da seqiién-
cia {"quarenta 2 oito, quarenta e nove... ndo sei mais” ou “trinta e oito, trinta e
nove... cingitenta”).

Como intervir para que estas criangas avancem na manipulagdo da seqiién-
cia oral? Dar-lhes as respostas s6 serve para que a atividade empreendida possa
continuar — quer dizer, para que siga contando o que se estd contando —; suge-
rir ascriangas que procurem um material que tenha a seqliéncia correspondente
pode ser mais (til, porque torna possivel que, ao ter que criar-uma maneira de
procurar, elas descubram por si mesmas a regularidade; propor uma atividade
especifica, como buscar nos nlimeros de um a cem quais sao os seguintes dos que
terminam em nove, € um bom recurso para conseguir que as criangas possam
apropriar-se da regularidade e utifizd-la ndo sé quando contam, mas também
quando produzem cu interprelam.

Nesta situagdo fica clare que a andlise de uma regularidade observavel na
notagdo numérica — além de incidir no progresso para a escrita convencional —
contribui ao avango da numeracao falada.
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As propostas que tendem a favorecer o estabelecimento de regularidades !
poderm partir de um enunciado mais ou menos aberto: algo como “descubram
&m que se assemelham e em que ndo se assemelham o0s ntmeros que estdo entre
O um e o quarenta” aponta para que as criancas descubram por si mesmas a
reileraco da seqiiéncia do zero a0 nove para cada dezena, e determinem qual ¢
& mudanca que se produz ao cumprir-se cada uma dessas seqiiéncias; um enun-
ciado mals especifico, como “localizem todos os ndmeros de dois digitos termi-
nados em nove, notem qual é o seguinte de cada um deles e pensem em que se
assemelham” pode contribuir a determinar as conclusdes da atividade anterior,

proprias para resolvé-las — procedimentos originais para encontrar os resulta-
dos das operagdes envolvidas, procedimentos que esto vinculados 4 organiza-
¢ao do sistema de numeragio decimal. .

Nao pretendemos abordar aqui um tema tao amplo camo o das operagées
aritmeéticas; nos centraremos na andlise dos procedimentos elaborados pelas cri-
angas para alcangar resultados, j& que sio eles que guardam estreita relacio com
© problema que é o objetivo deste capitulo. No entanto, se faz necessério esclare-
cer que os procedimentos em questdo aparecem em determinadas condigdes di-
déticas: a proposta que se tem formulado 3s criangas € resolver um problema e

quando esta ndo conduziu a todas as regularidades esperadas ou a orfentar aguelas

criangas que se desconcertam diante de um enunciade aberto.
Arealizacio de qualquer destas atividades se apdia, logicamente, na utili-
zacao de materiais como a fita métrica, o calend4rio ou a régua.

T Asregllaridades estadadas n}ioTafﬁrﬁ'gﬁné?cfﬁﬁnhafnoéuﬁrevisto no ¢o-

nao uma conta isolada; se estimula a producio de procedimentos préprios, e nio
s30 ensinados no comego os algarismos convencionas.

Qual é a natureza da relacéo entre os procedimentos infantis para obter os
resultados das operagdes e o conhecimento que as criangas vao elaborando acer-
ca do sistema de numeracio?

MeSo, j& que as criangas — através de seus argumentos — introduziram outras
que valeu a pena submeter a analise de todo o grupo. E o que acontecey, por
exemplo, quando Barbara e Jorathan indicaram uma relagdo entre a denomina-
630 oral “cento” e a existéncia ou NAG HE 26758 ias ESEFiFfé'ﬁgﬁé}iiﬁé:g‘c_qgrggpon-
dentes (ver p. 1 27). Para generalizar a qusstaoe procurar a resposta, se organizou
uma situagao ac redor do seguinte enunciado: “localizem na fita métrica os ni- ]
ieros quecsido entre cem.e cento e cingiienta e prestem atencdo no que acontece”
€om os zeros. nos numeros que se chamam “cento”... h4 algum que tenha zeros?,
(uais tem e quais nao? - T
"~ Uma vezestabelecidas as regularidades para este intervalo, s poderd pro-
piciar sua generalizagdo através da utilizagdo de materiais que contenham ni- :
meros maiores. Como de costume, uma vez estabelecida uma regularidade,
possivel comecar a questionar o seu significads.™ = e #
" Aquestio das regularidades no terming aqui. Voltard a aparecer em nosso
caminho, a0 analisarmos as relagdes entre as Operagoes aritméticas e o sistema
de numeragio.

Trata-se de uma relagdo reciproca: por um lado, os procedimentos das cri-
angas colocam em agao — além das propriedades das operagdes — o que elas
sabem do sistema e, por outro lado, a explicitagdo desses procedimentos permite
avangar para-uma maior compreensdo da organizagio decimal.

As regularidades que sdo possiveis detectar a partir do trabalho com as
operagoes também fazem sua parte: contribuem para melhorar o uso da notagio

escrita, ajudam a elaborar estratégias mais econdmicas, nutrem as reflexdes que
se fazem na aula.

2.1. Resolvendo operacdes e confrontando
procedimentos...

Bor que afirmamos que os procedimentos que s criangas utilizam estdo
estreitamente vincutados & organizacdo do gi_sjgma___cjg,_r_p_q_me_r_agéo? Talvez o me-
-~ NGt 'Seja ceder-Thes a palavra:

7 o

Do — Diante de um problema que se resolve somando treze e vinte, Mariano
2. Situagbes centradas nas operagées aritméticas '

S (primeifa séfie) afiteCipou que o resultado é trinta e trés, Quando 2

_}‘ﬁ‘*—&'\" - professora lhe pede que expligue como chegou a esse resultado,.ele
Ve responde: “No treze hd um dez e no vinte hé dois.dez mais, entio sio,
/ dez mas vinte que  trinta, e trés do.treze, 04 trinta e trés”,

~ Em relado a um problema_em_que se tinha que so ar dez, treze e
\éﬁ» treze, Sebastianu(pr_i‘qx_gi;adsérie)fe)gp_l ica: “Para mim, deu trinta.e seis,

1).sislema de numeragio e as operagdes aritméticas sio dois Conteddos
basicos que fazem parte da escolaridade primaria, Qual relagio qu
estabelecer entre eles? Tt
* Nosso trabalho didético anterior a esfa pesquisa ja nos tinha mostrado que,
quando as criangas enfrentam situagdes-problema, geram — além de estratégias

T R

porque some os trés dez e trés e trés sio seis a mais”.



136 Parra & Saiz

— Assim explica Cecflia (primeira série) como obteve o resultado de 19 +
28 + 31: “Bu coloco tudo separado, todos os dez (o do dezenove, os
dois do virte e os trés do trinta) depois presto atencio nos que so-
mam dez {soma o nove de dezenove e o um de trinta e um) e depois

- junto o oito”,

— Depois de resolver um problema somando trinta e nove e vinte e cin-
co, Giselle (segunda série) afirma que o fez “pensando com a cabeca” e
acrescenta: “Primeiro somo de dez em dez e depois somo os demais
niimeros”. Como a professora |he pede que explique melhor o que &
que sornou de dez em dez, ela diz: “Tiro fora 0 nove do trinta e nove,
entéo fica trinta; depois coloco o0s dois dez do vinte, fica cingtienta;
depois somo o nove e depois o cinco”.

— Quando se pede as criancas que anotem seus procedimentos e gs ex-

: pliquem, se obtém producdes como as seguintes:

E Nt | N
\Mu’a_
e “?‘50% &Q"‘“ﬂ’gz 7 oforay,
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— Qutras criangas de segunda série somam reiteradamente dez
a um dos termos ao mesmo tempo que os vdo subtraindo
do outro, como para conseguir um méaximo controle sobre cada
reaﬂmdo.Defam,aosomar279+]86(conﬂdadosqueseenconwaw

em dois saldes de uma grande festa), algumas criangas fazem
assim:

200 + 100 = 200

300 + 70 + 86

300 86 330 56 360 26 386
310 76 340 46 370 16

320 66 350 36 380 6
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Os autores desta estratégia explicitaram com surpreendente clareza uma
conseqiiéncia da propriedade associativa que em geral permanece implicita ao
resolver operacdes: o que se soma a um dos membros precisa ser subtraido do
outro. Esta estratégia tdo reveladora de alto grau de reflexdo das criancas a res-
peito das operacdes mostra a0 mesmo tempo que para elas ndo resulta Sbvip —
como © € para nés — que 300 + 86 ¢ 384.

— Apoiar-se sistematicamente nos “nés” é um recurso que utilizam algu-
tas criangas para configurar procedimentos mais econdmicos. & por

esta razao que para terminar a conta do exemplo anterior, [avier soma
386 + 79 da seguinte maneira:

38y + 79
300
80 + 70 = 150

450 + 10 = 460 (Note-se a transformagdo de 9 + 6 em 10 + 5)
460 + 5 = 465

Da mesma maneira, para resolver 36 + 145, Sebastian escreve:
145+5+10+10+10+1=181

Ele explica: “Coloco o cinco porque com cinco jd sei que chego a cento e
cinqlienta”. A professora lhe pergunta onde estava esse cinco e ele responde:

"No trinta e seis, por isso ao final esté o um; sendo, s6 haveria somado trinta o
cnco”, ‘

Todas estas criancas tiveram que resolver um problema matematico: o de

_elaborar por si mesmas procedimentos para encontrar o re_sultﬁ.dﬁ?__d?:‘ﬁﬁ;d@é: '

- £86a0. Ao defrontar-se com este problema, elas utilizam sistematicamente a de-

. Lomposicao decimal dos termos. Esta decomposicao adquire diferentes formas:
em alguns casos, decompdem-se todos os somandos e em outros sé um deles; em
determinados casos, cada termo se dece mpde em “nds” e em outros, os “nds” se
decoinpdem em “dezes” ou “cens”.

Quando esta questio se formuia pela primeira vez na primeira série, nem

tocas as criangas utilizam procedimentos coma os que apresentamos. A diversi-
(dade faz novamente sua aparicao: algumas criancas contam com os dedos; ou-

tos tracinhos quantc objetos que devem somar e entde 0s contam

" de i A Tim, e oulras encontram rapidamente o resultado. Entre estas Gltimas

e

( ;llrc“,'o;-ﬁ) ) . -
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estao as que ndo podem explicar como o fizeram, enquanto outras dao explica-

gdes semelhantes 3s de Mariano, Sebastian ou Ceclia.
fropor.as criangas. que anotem de que mafiira resolveram a operagdo ¢
darum passo importante para o progresso de todos, porque isto permite qiie

cada uma delas tome consciéncia do procedimento que utilizou e porque a con-
ffontagdo se vé favorecida ao abrir-se a possibilidade de comparar anotagdes (e
ji ndo st explicacdes orais).

" Entreascriangas que inicialmente contam nos dedos ou com risquinhos no
papel, hd muitas que avancam para a decomposigéo decimal gracas a interacdo
com os colegas que a utilizam. Para outras, contudo, & diffcil abandonar suas

estratégras originais e € necessério ajudé-las de diferentes maneiras:* propondo
a elas que recorram 4 Materfais adequados, com o objetivo de que criem uma
' ponte entre seu procedimento € 0 dasoutras crianas — por exemplo; sugeriiidos

Ihes que marquem com ntimeros os “nds” enquanto vao contando seus risquirkios

{_ 1o niimero dez ao chegar ao décimo...j —, trabalhando com os “riés” das déze-

nas. As atividades relativas as regularidades vincﬁféHES"'é"s_“Hﬁﬁfgﬁﬁé‘s"(@eja“-sé:?‘
POTItO 2.2) Tepresentaran Aqui tambéfm um papel importante.
- Agora, que progressos na compresnsac do sistema podem ser realizados
uma vez que sao utilizados procedimentos baseados no sistema decimal?
Quando se incita as criangas a procurar estratégias mais econdmicas —e as
VEZes mesmo antes —, surgem outras propostas:

— Frederico, para resolver o problema no qual precisa somar trintaenove
. &vinte e cinco, anota:
ey !

30+20=50
50+ 9=59
9+ 5=64

Entao, com a intengdo de esclarecer o que fez, acrescenta:

30

A

39

Y
)

" Citames aqui, entre muitas intervengdes possiveis, somente aquelas que se refacionam com
o sistema de numeragio.
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Quando a professora lhe pergunta pelo significado das setas, Frederico res-

ponde: “E para que entendam de onde tirei o trinta e o vinte que somei primei-
ro”.

— Emanuel faz o célculo da mesma maneira que Frederico e, quando a
professora the pergunta como fez para saber quanto era trinta mais

vinte, ele responde: “Olha, se trés mais dois & cinco, entdo trinta mais
vinte temn que ser cinqiienta”,

— Diego (segunda série) explica como realizou a soma 473 + 218 anotan.-
do o seguinte:

T35 2082601
W*Me e M 00 4300 w600

-,

sy VD,

t .
S Florencia (segunda série), além de selecionar — em um enunciado que
5 gt ST inclui dados supérfluos — s6 0s dados pertinentes para dar resposta 2

o pergunta, explicita o procedimento que utilizou para obter o resulta-
EAONR Y, PN dO:
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(Ver legenda no rodapé*.}

A tarefa na aula nos permitiu descobrir que ndo se passa facilmente do
procedimento que consiste em somar reiteradamente dez ou cem, ao procedi-
mento utilizado pelas dltimas criangas citadas. Por qué? Seguramente porgue o
segundo procedimento supde uma compreensio maior do sistema de numera-
¢ao. De fato, para decompor quarenta em quatro “dezes” — quando se soma, por
exemplo, trinta mais quarenta — é suficiente saber que quarenta {como significa-
do) inclui quatro “dezes”; em troca, para afirmar “se trés mais quatro é sete, entéo
trinta mais quarenta é setenta”, € necessaria ter entendido, além disto, algo fun-
damental em relacdo acs significantes numéricos: que o trés de trinta representa
trés “dezes” e o quatro de quarenta se refere a quatro “dezes”.

Estes dltimos procedimentos indicam, ento, que as criangas fizeram uma
generalizagdo valida em nosso sistema de numeragéo.

Para analisar de perto em que consiste esta generalizagéo, faremos uso de
uma indicagao feita por R. Skemp. Este autor faz notar que nosso sistema de
numeragdo — a diferenga do que aconlece com outros sistemas, Como o romano
~~ utiliza uma possibilidade fundamental oferecida pelos ndmeros: se somam-se
— por exemplo ~ dois objetos quaisquer a trés objetos da mesma classe, se ob-
tém sempre cinco objetos dessa classe, independentemente de que os objetos em
questao sejam elementos isolados, conjuntos ou conjuntos de conjuntos. Assim,

) o . FaTs
* Na geladeirz de minha casa tenho /(LZ-B:anjas,@ inaghs, 2 alfaces, 25 / cenouras ¢ 205
ameixas. / Quantas frutas tenhe? Dos 12 tiramos 2 qie da 10, acs 10 somamos § e dd 18, /
e a0s 18 acrescentamos 2 ¢ dd 20, / e nds ji sabemos que 242 = / 4, entio 20 + 20 = 40,

RS
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duas meias mais trés meias sio cinco meias, dois pares de meias mais trés pares
de meias sao cinco pares de meias, duas dizias de pares de meias mais trés diizi-
as de pares de meias sio cinco duizias.., £ por isso que & organizacdo do sistema
de numeragio autoriza as criancas a fazer uso da abstracdo 2 +3 =5 para deduzir
que dois “dezes” mais trés “dezes” si0 cinco “dezes”, ou que dois “cens” mais
trés “cens” sio cinco “cens”. A estrutura “se... entio” empregada pelas criancas
sintetiza com grande precisdo relagdes cuja explicitacio com freqiiéncia requer
muitas linhas (como acontece neste artigo).

E evidente, entdo, que a busca de estratégias mais econdmicas para resol-
ver as operagdes funciona como um motor para descobrir novas relacdes envol-
vidas na notacdo numérica. ’

A confrontagao de procedimentos abre as portas para que cada crianga possa
entender, ou ao menos comegar a entender, os procedimentos que utilizam seus
colegas. £ o que acontece, por exemplo, na seguinte situacio.

Ao resolver um problema que requer somar 50 + 70, aparecem trés proce-
dimentos diferentes, cada um dos quais € utilizado por vérias criangas. A profes-

S0r& 0s anota no quadro-negro e incentiva a sua comparagao. Os procedimentos
sdo:

00+ 10 = 80 50 + 50 = 100 70 + 50 = 120
80 + 10 = 90 160 + 20 = 120

0 + 10 = 100

100 + 10 = 10

o0+ 10 = 120

Muitos alunos dizem que o procedimento da direita ndo est4 explicado,

Gue se anotou o resultado, porém ndo se sabe como chegou a ele. Uma das crian-
§as que ulilizou este tltimo procedimente explica: “Eu fiz 0 mesmo que vocés,
voces colocaram cinco dezes, aqui (indicando os da esquerda) hd um, dois, trés,
quatro, cinco dezes, ndo €7 Bom, eu também somei cinco dezes (indica o cinco de
70 +50), porém os somei diretamente, porque cinco mais sete é doze, ndo &7,

Ao propiciar que se estabelecam relagBes entre diferentes procedimentos,

torna-se possivel conseguir nao s§ uma aproximagao entre eles, mas também
uma maior compreensio da natureza do sistema de numeragao por parte de to-
das as criangas — seja as que explicitam um procedimento muito econémico,
COmo as que comegam a visiumbrar a possibilidade de modificar o procedimen-
to que utifizavam para adotar o que seus colegas propgem.
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Deste modo, a experiéncia didatica tem ) mostrado, que.a busca.de procedi-_

mentos para resolver operagSes nio é s6 uma aplicacio do gue as criangas ja_
sabem do sistema, € Também a origem de novos conhecimentos a respeito das

regras que regem a BUMeragao escrita. .. -

" Portanto, serd necessrio colocar em marcha todos o recursas possiveis

para EONSEEUIr que as CTiangas que contan (ou sormam) de Ui em iinl aproxi-

TR

mem seu procediments ao das que somam de déz em dez e que estes progridam
até estrategias mais ECondmicas do fipo se.. entdg”: A'biisca de regularidades
vinculadas 3s operagdes torna possivel estes progressos... e algo mais.

2.2. Refletindo acerca das operacdes e descobrindo
“leis” do sistema de numeracio

As criangas — como temos visto — inventam algarismos préprios. Ao fazé-
lo, colocam em jogo tanto as propriedades das operagdes como conhecimentos
implicitos sobre o sistema de numeragao. Explicitd-los € um passo necessario
para descobrir leis que regem o sistema.

Um procedimento muito popular € somar reiteradamente dez ou cem. Es-

tudar o que acontece quando se realizam estas somas — comparando o primeiro”
termo Com o resultado — pérmiite estabelecer regularidades refererites a0 que
mitida € a0 que se conserva, T T T o
1Toja de artigos para o lar — falamos para as criangas — aumenta-
ram 10 pess Tocos 0 s S € st o e vehosscoloquérios
f&wﬂn_qg_qugg;gs” Todas ascriangas resolvema situagio formulada: enquanto

=

guealgumas anotam rapidamente o resultado, outras ¢oitar dé um em um cada

~vez que somam dez. Uma vez em pequenos grupos, se confrontam, se corrigem

e reproduzem a lista no quadro-negro. Chega, entio, o momento deanalisar como
€ que se transformam os niimeros quando se lhes soma dez.

Ao comparar 0s precos originais (12, 43, 51, 82, 25, 36... por exemplo) com _
05 NOVOs precos correspondentes. (22,53, 61,.. ), as criangas formulam regras como
&s: “sempre que se acrescenta dez, fica maior”; “os niimeros da frente _

P s St

mudam por um a mais na escala e o8 8 S Continam iguais”. Ao.longo.do,

= Y

wtempo e através das atividades realizadas, esta tiltima lei se ir4 formulando, até

adotar mais ou.menos esta forma: “o nimero que troca p 0 Seguinte € o das

dezenas, porque yoce somou dez; o outro fica igual”.
. Uma atividade semelhante pode sér feita fornecendo como dado 05 NQV0S |

~= - Pregos e solicitando que sejam determinados os vellios. As regularidades que
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neste caso se estabeleceram estardo referidas, logicamente, as transformagdes que

§& produzem quanda se subtra; dez et L

COntar de dez efi dez — pot éxemplo as notas do “banco” — e anotar o
que se vai contands, fazer listas de precos em ndmeros “redondos” (058" das
"dezenas)que aumentaram ou dimintiram dez pesos, comparar as mudancas que
se produzem nos niimeros quando se soma (ou se subtrai) um e quando se soma
(ou se subtrai) dez... sio situacdes dteis para todos, e em particular para as crian-

¢as que ainca continuam contando de um em un.

Outra perspectiva possivel para analisar a mesma questdo éa que se adota
em uma atividade como a seguinte:

“Os empregados de uma biblioteca estavam fazendo um inventario
para saber quantos livros tinham. V4rios deles contavam os livios existen-

tes nas diferentes segdes e iam anotando as quantidades obtidas. Algumas
de suas anotagdes eram:

Pedro  juan Marta Pablo  Rosaura
20 40 40 45 3
22 45 50 50 6
24 50 60 55 9

36 80 120 115 69

— Como cada um dos empregados contava?
— Como descobrir?

— Poderfamos compreender coma contavam sem fazer calculo nenhum,
limitando-nos a observar os ndmeros?
— Como continuaram as anotagdes de cada um dos empregados?”

Esta atividade, diferentemente das anteriores, exige que as criangas se con-
centrem nas representagdes numéricas, j4 queéa partir delas que podersio desco-
brir as operagdes envolvidas em cada série.

Uma terceira perspectiva pode ser introduzida formulando si tuagdes como
esta:

"Pablo estava lendo um artigo na pagina 25 do jernal. Quando che-
gouao final da pagina, encontrou uma nota que dizia “continua na psgina
35". Quantas péginas teve que pular Pablo? Como vocé descobriu? Que

8000 COBOCOROEOOOCOOOCOCD T
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outros dados poderiam se colocar no problema sem mudar a quantidade de
paginas que Pablo teve que pular para continuar lendo ¢ artigo?

A dltima pergunta é o que distingue esta atividade das anteriores: agora se

trata de produzir pares de nimeros cuja diferenga é dez e ndo mais de inferir a
transformagéic operada entre nitmeros determinados. ‘

Por outro lade, serd interessante propor problemas que permitam analisar

as transformagdes que se produzem nas notagoes numéricas a0 somar ou subtra-

ir outras quantidades “redondas”. Formulemos um exemplo:
“Em uma video-locadora, que acaba de abrir, hd 13 fitas de filmes. A
_cadaserana i

" Outra video-locadora procedeu da mesma maneira, porém tinlia ori-
ginalmente 38 filmes, Quantos terd trés, oilo e dez semanas depois?
Em uma terceira video-locadora, também compraram dez fitas por

semana ¢ ao final da,quinta semana tinham 84 fitas de filmes _ Quiantas fitas

. o o et et it o i e ‘-.
tinham no principio? L
4
= Esteproblema procura estabelecer regularidades como “somar diretamen-

te trinta produz o mesmo resultado que somar trés vezes dez", “sgmar direta-

mente oitenta € o mesmo quE somar oito vezes dez”, “sybiraff cins s dez ¢
o fiiesimo que subtrair cingienta de uma vez s0”. Ao centrar a comparago nos

estados iniciais e 0s resultados correspondentes, serd possivel estabelecer regras
como "quando somo trinta, tenho que acrescentar trés dezenas a mais a gi_eze_na
Bistente”, “se vocé quer somar oitenta, o que € preciso fazer é acrescentar oito

b NYTT)

dezenas s que vocé j4 possui”, “quando somamos oitenta, 3s vezes, o resultado
tem trés niimeros e, s vezes, tem dois”. Estas “leis” que as criangas formulam
desembocaram no reconhecimento geral de uma regularidade que surgiu em aula
através de alguns alunos, como explicagio de um dos procedimgnto§ que utili-
zavam para resolver operagdes: “se — por exemplo — um’mals oito ¢ nove,
entdo um dez mais oito dezenas sdo nove dezenas, é noventa”.

A reflexdo sobre os aspectos multiplicatives envolvidos na notagio numé-
rica também se terna possivel a partir de um jogo com dados: se estabelece que
cada ponto vale dez, as criangas — organizadas em grupos — langam o dado
cada qual por sua vez e anotam a pontuacio que obtiveram. .

No desenvolvimento do jogo, aparecem diversos procedimentos: algumas
criangas contam com os dedos até dez, enquanto indicam um pmjto. do dado,
entdo indicam e segundo ponto do dado e continuam contando até vinte...; ou-

' \'a

D



o
. 146 Parm & Saiz
S
o tras criangas contam de dez em dez; cutras ainda dio o resultado de imediato,
" sem evidenciar como fizeram para encontra-lo.
O Depois de véries rodadas, a professora pergunta: “quando saem
= quatre ponles, o que vocés anotam?”. Faz pergunias semelhantes pata outros
~ n‘fxmleros que apareceram no jogo e logo as amplia a outras situacdes pos-
) siveis.
"-) Professora: Como vocés compreendem isto?
o Fernanda: Humm..., porque se coloco um 0 no 8 6 80, se acrescentar ao
‘L 9um 0, fica 90, é tudo & mesma coisa.
. Professora: Olhem: se tiram 4, vocés se dio conta de.que € 40 (escreve
e ‘ {, 05 NUMeLos)..porém, o que fem a ver-0-4-com-0:402
A Leo: Aqui sdo quatro coisas e ali 530 quarenta cojsas.
o aor@ ) Professors; Porém 0 40 também tem um 4. Por que tem um 4 no 407
R Y Giselie: Porque.aqui (40) sdo 4 de dez. o
‘) | :3;:9} e | f\.’ligue_l:‘Se contas de dezem dez, com quatro de dezjd é quarenta, por
i iss0 vai ¢ quatro (em 40). T
“’ i As intervencdes da professora procuram conseguir que as criangas refli-
) tam a respeito da fungae multiplicativa do 4 na notagio 40 (4 x 10) e’ relacionem
O com & interpretacéo aditiva desse niimero (10 + 10 + 10 + 10).
S L /. Cassim que se torna possivel — nesta atividade e em muitas_outras —
-{  ulilizar a situd(ag d€ somar ou sublrair reiterativamente dez como via de acesso

3 \ 3 .1ma maior compreensio do valor posicional. { . -
> ~ Atividades semelhantes as que descrevemos podem ser propostas em rela-
- cao @ soma ou subtragdo de cem. Para este caso hd duas 6timas aplicacbes: notas
e de dinheiro e a numeracio das ruas.
" Podem enunciar-se, por exemplo, problemas como os seguintes: “Quantos
) quarteirdes tem-se que caminhar para ir da rua Rivadavia 700 & Rivadavia 10007,
B e para ir do 1700 ao 20007, e do 2700 ac 30007”, “Martin e Pablo moram na rua
R Corrientes. Martin mora na altura do 500 e caminha quatro quarteirdes para ir a
», rua do Pablo; a que altura mora Pablo?”, “Florencia e Lorena moram na rua Cér-
S doba. Para visitar-se tém que caminhar dez quarteirdes; entdo, a que altura da

‘ rua Cérdoba fica a casa de cada uma delas? (encontrar pelo menos dez possibili-
- dades)”.
L A comparacdo de diferentes situacdes levard a estabelecer regularidades
U também para o case dos “cens”, a.confrontd-las com_as.ji stabelécidas
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para 0s “dezes” e a continuar refletindo acerca da organizacao do sistema de

nuMeragao. .

. Acalculadora pode contribuir para a reflexio sobre a estrutura aditiva da
numeragdo falada e sua vinculagdo com as regras da numeracéio escrita se é uti-
lizada, por exemplo, da seguinte maneira: a professora dita um nitmero que as
criangas marcam na calculadora e entdo pergunta o que t8m que fazer para que
apareca um zero no lugar de algum (ou alguns) dos algarismos que constituem o
namero.

Ao realizar esta atividade em uma segunda série, se ditou no comeco o
termo 9815 e se perguntou que ordem teria-se que dar para que o resultado fosse
9015. Muitas criangas subtrairam primeiro oito, a seguir oitenta e s6 depois oito-
centos, enquanto que outras criangas fizeram diretamente a subtragdo correta.
Quando discutiu-se a questdo em grupo, todas j4 sabiam que era necessério sub-
teair 800, ja que as outras solugdes — subtrair 8 ou subtrair 80 — tinham sido

descartadas por conduzir a um resultado diferente do procurade. Quando a pro- -

fessora pediu que explicasse como se tinha dado conta de que teria que subtrair
oitocentos e ndo oito ou oitenta, Francisco respondeu: “vocé pode subtrair assim
(9815 - 15), e isto dé nove mil e citocentos; assim ja ajuda urn pouco, ndo? Porque
entdo vocé jd sabe que sdo oitoceritos”.

Entdo se ditou.9268.¢ se pediu as criangas que fizessem algo para obter
como resultado 9208. Novamente, algumas criangas subtrairam primeiro seis’e

“§6 depois sessenta, enquanto que outras fizéram no comeco esta ulfima subtra-~

"¢aB. Durante a discussiio, todo mundo estava deacordo que terfa-se que subtrair
sessefita, porém justificé-lo nao era tdo fécil. Francisco expds uma explicago
inesperada: “junta-se o seis que hé no nimero colocado, com o zero que tem que
ter no resultado ¢ € sessenta”. Tali perguntou: “porém,.como.é que.vocé.sabia
desde o comego que tinha que subtrair sessenta?”. Apresentaram-se duas respos-
tasi 2 de Patricio foi “Por que € nove mil duzentos e sesserita e oito, entdo tenho
que subtrair sessenta, nao seis”; a de Jenny foi “Tem-se que subtrair sessenta,
porque quando a gente 1€ o nimero ndo 1¢ nem seiscentos, nem seis, 1€ ses-sen-

Pt ke i ered T

ta”.
" Foi instrutiyo descobrir que os argumentos das criangas estavam exclusi-
vamente baseados na numeragio falada e que nenhuma.delas.— nem sequer-as
que em outras situactes formularam justificativas do.tipo “se... entdo” — apela-
;{gj‘ﬁﬁlor_,pqugi.pnal. Decidimos, entdo, formular outras situagdes deste tipo e
comparar situagdes erm que, para um mesmo nimero o zero do resultado apare-
cia colacado em diferentes lugares — por exemplo, determinar quais sdo as or-
dens que tém que dar a calculadora para transformar 6275 em 6075, 6205 e 6270.

Aqui,ascriangas comecaram a tomar consciéncia de que determinadas situagdes
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" e B0 elaborar procedimientos ‘mais econdmicos.
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T

esclareceu-se ainda mais quando propusemos partir de nimeros comio 4444 oy
7777 e quando comparamos muitos casos diferentes, nos quais se tratava de ob-
ter um zero colocade em um determinado lugar.

A.caleuladora £ um insteumento valioso para a realizagio.destas.ativida;
des, J4 que torna possivel que cada crianga detecte por si mesma.quando.¢ que
esté certo.e quando se equivocoy, autocorrija seus.erros.a.co ecea f
necessidade de buscar uma regra que lhe permita antecipara opetago qu:
vamente permite chegar ao resultado pracurado.

Em sintese, refletir a respeito da vinculacio entre as operacdes aritméticas

teriam que subtrair "cens’’; em.outras, “dezes”; m outras, unidades. A questao

i~ eosistema e numeracao conduz a formular “leis” cujo conhecimento permitivs
EE:  torts posie g s G~

gar-se pelas razdes destas regularidades, buscar respostas na organizacdo do sis-

tema; comegar a desvendar aquiilo’guie estd mais ocilto hia numeragao escrifa.

SRR 3 R : =

Instantdneos do trabalho na qula

A professora da primeira série propde uma escrita nio-conven-
cional — inspirada nas produzidas por seus alunos até pouco tempo
atrds —; ao elaborar argumentos pata rejeit-las, as criangas anali-
sam a relagdo numeracdo falada — numeracao escrita (para os niime-
ros compreendidos entre dez e vinte),

Em uma situagdo incidental, surge a necessidade de anotar o
ndmero dez e nove, Micaela vai no quadro negro € o escreve conven-
cionalmente.

Professora: (3 turma) O que vocés acham? E assim o dezenove?
Alunos: (concordam)

Professora: Umas criangas de outra escola me falaram que se
poderia escrever assim: 109. O que vocés acham?

Rotndn: Eu acho que esse niimero é do cem...

Juan Alberto: Nao! Esse néo é! No est vendo que o dezenove é
0 outro? Vocé no se d4 conta de que diz “dez e nove™?

Professora: Porém, onde estd o dez aqui ? (indica o 19).

Gusty: Nic estd em nenhum lugar.

Vero: Sim! Estd embaixo do nove.

Remdn: O um significa dez, o que acontece & gue ndo podes es-
crever um 10 a cada niimero porque... Seria qualquer coisa!

Fain

o

o

ot
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Professora: £ no dezessete? (O escreve no quadro negro da ma-
neita cenvencional.) ’

fuan Alberio: O que eu digo acontece com todos os niimeros:
com o dezessels, com o dezessete, ¢ dezoito, o dezenove...

Diego: Quando a gente diz dezessete soa um pouco "dez e sete”,
porém, ndo se escrevem o dez e o sete.

Maria: Porém..., nda dizemos dez e sete (0 diz acentuando a se-
paracdo), o dizemos tudo junto. .

Professora: E com o quinze acontece igual que com o dezesseis,
o dez e sete... .

Vero: Sim, porque se a gente tirar cinco, ficam dez.

A professora enuncia um contra-exemplo; as criangas se véem
obrigadas a precisar suas afirmagges.

Alguémescreve 35, todas as criangas o interpretam corretamen-
te.

Professora: Como se ddo conta gue & o trinta e cinco?

Aluno: Porque comega com trés. .

Qutra criaiga: Porque quando digo trinta e cinco, sei que come-
¢a com trés... trés... trinnn... trinta. ‘ o

Outra crianga: Porque dez e dez e dez sdo trinta, hd “irés” de
dez. ;

A professora entdo escreve 366 no quadro negro e pergunta:

Professora: E este niimero qual é? Também comeca com trés.

Uma crianca: Nao, esse néo € dos trinta ainda que comece com
trés. £ da familia dos cem porque tem trés ndmeros, porém nio sei
qual é...

A professora coloca em diivida as afirmacoes corretas de seus
alunos, estes respondem explicitande mais claramente ¢ que sabem
acerca do sistema de numeracéo. .

As criancas de segunda série ditam “cento e trinta e trés” e di-
zem: “é com um um, um trés e um trés”,

Professora: Como? Com dois trés?

DHNDHDND DD
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Aluno: Bom, &
rente valor,

Professora; Como pode ser que 0 mesmo nimero tem o valor
diferente? Como vamos entender isso?

Outra crianga: Olha, os niimeros sio sempre 0 trés, porém hs
diferentes trds. Anota assim: trés, trés,

trés. E o trezentos e trinta e
trés, ndo? Ha um trés queé trés, o segundo que étrinta e o outro & rés
de “cento”.

Professora: Sempre acontece jsso?

Outro aluno: Sim... Com o 555 também, o do meio é cinglienta.

Professora: Eu ndo vejo nenhum cingiienta ali,

Vidrias criangas: No, porque o outro € cinco! Se ndo estd, vocs
coloca zero; porém se ests o cinco, € cinglienta e cinco,

que os dois 530 o ndmero trés, porém tém dife-

Duas observacges sio NeCessérias a res
estamos propondo.
Ein

peito do conjunto de atividades que

1onadas com a ordem ¢ as vinculadas

0 de maneira simullanes, j4 g
7 S0, pumelre plang na aula o funcionamento 4o sistema de nameracas”
A55Im o exige. Cada categoria de situacBes constitul um Arabics o o oS

em relevo algumaspecto particular da numeracio escrita. Asa
séo realizadas nos diferentes dmbitos, vio formando ma il Los =

s

& criancas Organizam e resrgarizam sei corheciments -

Oparpor abordar na a1l

Ugnifica lambem enfrentar um alto g
Em segundo lugar, existe um p

eg arentesco entre algumas das situagbes pro-
postase atividades muito tradicionais na escola: preencher cheques supde escre-
ver quantidades em niimeros e em palavras, decompor os termos para somar ou
subtrair leva a produzir escritas (como 386 < 300 + 80 + 6) que lembram os “exer-
cicios de) decomposicao”, ditar némeros se assemelha muito... ac ditado de ny-
meros (1),

No entanto, o parentesco nao ¢ 2o proximo. Quando se trata de preencher

cheques, a passagem das quantidades a escrita com palavras (ou vice-versa) apa-
fece no contexto de uma situacio em que apresenta sentido: por um lado, o sy-
parte utilizado requer efetivamente — paraevitar ambigiiidades — a dupla escrita
do nimero; por outro lado, a atividade 8 orientada a discussio das produgdes ou
Interpretagoes realizadas petas criangas. Para este dltimo objetivo também apon-

—_ - _— e e -
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tamos ao ditar nimeros: o esperado ¢ que as produgles reflitam diferentes
conceitualizages e constituam — portanto — o ponto de partida para a confron-
tacdo, para o intercdmbio de informacdes, para a aproximagdo
progressiva a escrita convencional. Finalmente, a decomposicio decimal de nii-
meros — longe de construir o enunciado ao redor do qual se organiza a ativida-
de — € uma ferramenta que as criangas elaboram para resolver determinados
problemas. .

O que importa, entdo, ndo é que uma atividade ests categorizada como
“tradicional” ou “inovadora"; o que importa ¢ que as propostas de tzabalho rei-
nam determinadas condigdes: partir dos problemas formulados pelo uso da nu-
meracdo escrita, contemplar diferentes procedimentos, admitir diferen-
les respostas, gerar alguma aprendizagem a respeito do sistema de
numeracao em todos os membros do grupo, favorecer o debate e a
circulagdio de informagdo, garantir a interagdo com a numeracio escrita conven-
cional, propiciar uma crescente autonomia na busca de informagao,

aproximar — na medida do possivel — o uso escolar ao uso social da notagéo
numMeErica,

Intercambio de mensagens

A partir dos cheques, deriva-se outra atividade: enquanto um grupinho de
criangas faz uma lista de niimeros escritos com algarismos, outro faz sua iista
escrevendo com palavras os nomes dos nimeros, A seguir, intercambiam suas
MENsagens: o grupo que recebe nimeros escritos com algarismos deve anotar o
nome de cada um destes nimeros, 0 grupo que recebe 0s nomes deve anotar com
algarismos os niimeros correspondentes,

muito sugestiva a diferenca que existe entre os nimeros escolhidos pelas

criangas de primeira série e os propostos pelas criangas de segunda série (ver
adiante).

r e wer e W W wWE WE W W
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500 “quinhentos” / 400 “quatrocentos” / 200 “duzentos” Jordi e Sol / 600 “seiscentos” Lele
= Bru / BOO “oitocentos” Sol / 580 “quinhentos e oitenta” foaquim / 777 “setecentos e
setenta e sete / 888 “oitocentos e oitenta e oito” / 999 “novecentos e noventa e nove"
Leandro e Bruno.

Caro e Daniel (2° série) / 1) 99.999 = “naventa e nove mil novecentos noventa nove” / 2

79.880 = “setenta e nove mil oitocentos e oitents” / 3) 55.108 = “cingiienta e cinco mil cento

e oito” / 4} 67.209 = “sessenta e sete mil duzentos e nove” / 5) 51.006 = “cinqiienta e um mijl
e sels” / 6) 32.900 = “trinta e dois mil novecentos” / 7) 48.803 = “quarenta ¢ oito mil oito
centos e trés” / §) 19.660 = “dez e nove mil seiscentos sessenta” / 9) 10.111 = “dez mil cento
e onze” / 10) 7400 = “sete mil quatrocentos”
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Perguntando outra vez

"Terfamos que encontrar uma resposta”, assinalamos ao comegar este arti-
go. Agora, perto do final, se fazem presentes as novas perguntas. Nosso préprio
jogo de perguntas e respostas nos incentiva a continuar indagando.

Se a diversidade é tio marcada, j nao s6 de um grupoe a outro, mas dentro
de cada grupo, como estabelecer limites que tenham validade geral entre o traba-
Iho que é realizado na primeira série e 0 que se Jeva a cabo na segunda e terceira
scries? Come definir quais sao os saberes que sio considerados patriménio de
todas as criancas em um determinado momento? Que outras estratégias
implementar para ajudar as criangas a abandonar pouco econdmicos e progredir
para aqueles que supdem conceitualizagdes mais profundas?

Sabemos que ter estabelecido regularidades ne sistema de numeracio ¢
uma condicao necessdria para que seja significativo perguntar-se sobre as razdes
que fundamentam tais regularidades. Poder-se-4 estabelecer uma relacia como
esta entre outras aquisigdes? Quais?

As crianas encontraram “leis” que ndo tinhamos previsto: havers outras
cujo descobrimento poderia contribuir ao progresso da conceitualizacio? Que

¥ Pablo. W. Gurdo / 1) 10.202 "de7 mi! duzentes dois” / 2) 92.381 “Novenla dois mit trozon-
los e cinqlienta e um” / 3) 32480 “trinta ¢ dois mil quatrocentos e oitenta” / 4) 78,780
“setenta e oito mil setecentos e oitenta” / 5) 57.180 “cingiienta e scte mil cento ¢ oitenta” /
6) 20.000 "vinte mil” / 7) 56.700 “cinqiienta mil e sctecentos” / B) 22.801 “vinte ¢ dois mil
oitocentos e um” / 9) 93.000 “noventa ¢ ofta mil” / 10) 2.600 “dois mil ¢ seiscen!ns”
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novos problemas é necessério incluir em nossa proposta para garantir que as
criangas transitem com éxito até a compreensao do sistema de numeragao?

~ As perguntas nos levam outra vez sala de aula. Porque aprendemos ao
compartithar o trabalho com professores e alunos, enfrentaremos o desafio de

continuar a busca. Quando encontrarmos as respostas, terd sentido empreender
0 préximo capitulo,
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