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“ Pintou estrelas no muro

E teve o céu ao alcance das maos.”
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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi investigar as relagbes estabelecidas pelas criangas
entre 0s numeros presentes em seu cotidiano, fora da escola, e 0os numeros
apresentados pela escola em seus diferentes aspectos: representacao oral, escrita e
cardinal, particularmente, no que se refere a representacdo escrita do nuamero.
Fundamentado nos estudos de Lerner e Sadovsky, Sinclair, Danyluk e Brizuela, que
tratam sobre alguns aspectos da construcdo desse conhecimento, este estudo
empirico, caracterizado como um estudo de caso, foi realizado com um grupo de dez
criangas de seis anos de idade, mediante o emprego do método clinico-critico. Os
resultados da pesquisa indicam que as criangas, a partir da interagdo com o0 meio,
reconhecem os algarismos, sabem nomea-los, elaboram conjecturas “riquissimas”
sobre sua escrita numérica e atribuem significados coerentes a essas escritas. Os
estudos também indicam que as criancas utilizam nuameros fora da escola,
compreendem e exemplificam os diferentes significados do namero, no contexto
extra-classe porém véem pouco significado nos “nimeros da escola”, indicando que
a acao pedagdgica com os numeros, apesar das recomendacdes dos documentos

oficiais, ndo consegue aproximar estes ultimos do repertorio numérico da crianca.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo matematica. NUmero. Escrita numérica.

Repertdrio numeérico.



ABSTRACT

The aim of this work is to investigate the relations established by children between
the numbers present in our daily life, out of the school, and the numbers presented
by the school in many different aspects: oral representation, writing and cardinal,
particularly, to which refersthe writte representation by the number. Based on the
studies of Lerner and Sadovsky, Sinclair and Brizuela that treats about some aspects
of construction of this knowledge, this empirical study, characterized like study of
case, was made by a grou of ten children aged sixteen years old through employing
the method critic-clinic. The results of the research shows that, children by the first
contaction recognize the algorism, they can distinguish, they create very rich
conjunctions about writing numbers, and give true meaning to this writing. The
studies also shows that children do use numbers out the different meanings of the
numbers, extra lessons however see litte meaning in the numbers, despite the
recommendation of the official documents, they cannot approach these numeric lasts

numeric repertory of the child.

Key Words: Teach mathematics. Numbers. Numeric Writing. Numeric Repertory.
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INTRODUCAO

Em minha trajetéria profissional, sempre envolvida com o0s anos iniciais do ensino
fundamental, deparei-me, muitas vezes, com questdes que me intrigavam, e me
incomodavam, principalmente no que se refere a construcdo do conhecimento
matematico. Preocupava-me, sobremaneira, o modo como era encaminhado o
trabalho pedago6gico com o namero na escola, que resultava quase sempre no
fracasso da crianca na compreensao do sistema de numeragcdo decimal, mesmo
qguando ja se encontrava no 2° ano do 2° ciclo. Indagava-me frequentemente: se &
dispensada, no contexto escolar, grande atencdo e cuidado aos numeros e
operacbes, pois observava isso em minha pratica pedaglgica e de outros
professores, por que ainda assim as criangcas , em sua maioria, apresentavam tanta

dificuldade?

Diante dos fatos, muitas vezes refletia: como reverter essa situagdo? Como trabalhar
de modo diferente com numeros na educacdo infantii — nivel Il e ensino
fundamental — 1° ano do 1° ciclo, uma vez que € nessa fase que tem inicio o
trabalho formal para que as criancas elaborem este conhecimento? Como descobrir
0 que trazem de conhecimento a partir da vivéncia no cotidiano e assim ajuda-las na
compreensao das propriedades do sistema de numeracdo decimal? Como
desenvolver um trabalho pedagdgico para reverter a situacao do fracasso escolar?

Sentia a necessidade de buscar “novos caminhos” para rever minha préatica docente.

Em 2002, o fato de trabalhar como coordenadora pedagdgica e conviver diariamente
com criancas de educacao infantil e ensino fundamental, levou-me a ter maior
interesse pela questdo da construcdo do numero pela crianca, até porque, a meu
ver, tal construcdo contribui para que ela, posteriormente, compreenda as leis que
regem o sistema de numeracdo decimal. Verifiquei, também, que as atividades
desenvolvidas com as criangcas pouco ou em nhada contribuiam para que elas
(re)elaborassem conhecimentos matematicos, pois freqientemente as atividades
privilegiavam a memorizagdo e a repeticdo de algarismos isolados. Procurei

conhecer o0 que estudiosos da Educacdo Matematica apresentavam para subsidiar
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o trabalho pedagdgico com os numeros. Neste movimento de buscar a superacao
de uma pratica fragmentada, estudei muito, porém muitas indagacées permaneciam,
dentre as quais ressalto: se a matematica estd presente na vida cotidiana das
criangcas, como aproveita-la em situacdes de aprendizagem desenvolvidas na
escola? Se hoje a literatura especializada trata da importancia da alfabetizacao
matematica, como garantir que ela se efetive por meio de acdes didatico-

pedagogicas?

Esses questionamentos gradativamente me fizeram refletir sobre o meu papel e
minha responsabilidade no processo educativo, me levando a ingressar no
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e o Ensino de Matematica
em 2004. No espaco da Educacdo Matematica, as indagacbes que tinha (e que
estavam no inicio ainda “confusas”) resultaram nesta pesquisa que buscou
inicialmente refletir sobre a necessidade de privilegiar a matematica vivenciada pelas
criangas no cotidiano, evidenciando o uso social que estas fazem dele; as
conjecturas que elaboram a partir dos numeros representados em diferentes
situagcbes como contar, medir, localizar ou codificar. ApOs inevitaveis recortes o
objetivo definitivo deste trabalho foi investigar a representacao oral, escrita e cardinal
que as criangas fazem dos numeros no “mundo real’ e quais as relacdes que

estabelecem entre estes nimeros e os “numeros da escola”.

Porém, antes mesmo de me debrucar sobre as teorias que tratam da questdo
especifica para a qual buscava repostas, considerei importante retornar a historia,
ainda que de forma breve, mas indispenséavel para compreender o processo histérico
e evolutivo do conhecimento dos numeros, o que engendrou no homem a
necessidade de adaptar, e ampliar e aperfeicoar o conceito e a representacédo desse

conceito até chegar a notagdo que conhecemos e utilizamos atualmente.

Recorrendo a historia da educacdo matematica, constatamos que os simbolos
numericos - ou signos numericos - foram construidos socialmente, como resultado
da necessidade do homem de registrar quantidades. Esse foi um processo que
evoluiu gradualmente, até se chegar ao sistema de numeragdo indo-arabico. De
acordo com Ifrah (1992), o processo de evolucdo da escrita numeérica foi permeado

por avangos e retrocessos, tentativas e erros, impasses e renuncias, o0 que evidencia
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a necessidade e a preocupacdo do homem, ao longo da sua historia, em representar

e gquantificar dados.

Ao longo dos séculos, 0 homem empregou muitos meios para contar e representar
nameros. Como afirma Ifrah (1992, p. 15) “houve um tempo em que o ser humano
ndo sabia contar”, possuia apenas uma percepcao direta do niamero, denominada
pelo autor de “sensacdo numérica”. Tal percepc¢do, porém, ainda de acordo com
Ifrah (1992) tem limites, pois num “primeiro golpe de vista” € possivel distinguir com
facilidade até quatro elementos (raramente a percepcdo direta ultrapassa esse

namero), além dessa quantidade, tudo se confunde.

Essa mesma “sensacao numeérica” do homem primitivo esta presente na crianga com
idade entre doze e dezoito meses, pois ela é capaz de fazer distincdo entre um, dois
e muitos objetos. Entre dois e trés anos, quando é capaz de falar, a crianca comeca
nomear os primeiros niumeros, porém esbarra na dificuldade de conceber e dizer o
namero trés, por exemplo, ela comeca a recitar os numeros 1 e 2, mas esquece, em
seguida, o 3, e diz: “1,2 e 4! " (IFRAH, 1992).

O homem ultrapassa esse estagio da “sensacdo numérica” quando consegue
estabelecer o estratagema da correspondéncia biunivoca para contar. Desde
tempos tdo remotos que néo € possivel precisar, 0 homem ja fazia correspondéncia
um a um, que consiste em comparar dois conjuntos, em que cada elemento de uma
colecdo corresponde a um unico elemento de uma outra colegdo, sem recorrer a
contagem abstrata. Esse procedimento era utilizado, por exemplo, pelos pastores,
para soltar pela manha seu rebanho, pois ndo sabendo contar, para ndo perder o
rebanho, utilizavam entalhes para marcar a quantidade de animais e, ao final da
tarde, poder recolher todos os animais novamente. Durante muito tempo, 0 homem
utilizou objetos como conchas, pauzinhos e seixos para representar a quantidade

gue era necessaria enumeratr.

O homem também usava gestos para “contar visualmente”; algumas tribos contavam
visualmente até 17, 29, 33 ou mesmo mais, utilizando-se (numa ordem previamente
estabelecida) das articulacdes dos bracos, das pernas, dos olhos, das orelhas, do

nariz, da boca, do térax. No transcorrer desse processo de uso das partes do corpo
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como instrumento para contar, encontramos a mao, que, sem duvida, € o mais
antigo instrumento utilizado pelo homem para realizar a contagem e o calculo. Ifrah
(1992) a considera como a primeira “maquina de calcular” que exerceu um papel
importante na construcdo do sistema de numeracao. Foi o contar que possibilitou ao

homem a compreensdo numérica abstrata.

Conforme o homem ampliava sua compreensdo do numero, as abstracdes que
realizava Ihe permitiam atribuir significados simbdlicos aos objetos que utilizava para
registrar os resultados de suas contagens. Assim, pedras pequenas representavam
unidades, pedras maiores representavam um agrupamento destas pequenas,

inventando diferentes maneiras de agrupar: 5,10,12,20,60, é o principio da base.

Essa ultima atitude faz pressupor que o avanco na utilizacao das pedrinhas também
repercutiu na evolucdo da representacdo do sistema de numeracao decimal. Para
Ifrah (1992), quando o homem equipara termo a termo os elementos de uma cole¢ao
com os elementos de uma segunda colegcdo, “origina-se uma nocao abstrata,
inteiramente independente da natureza dos seres ou dos objetos presentes e que

exprime uma caracteristica comum a estas duas colec¢des” ( IFRAH, 1992, p. 30).

A aquisicdo da contagem e a invencéao do principio da base representaram avangos
significativos na histéria das civilizacdes, antecedendo criacdes, invencdes e até
revolucdes, como na economia e nas trocas comerciais. Quando o homem descobriu
que a utilizacdo apenas de partes do corpo e de objetos que tinha nao era suficiente
para contar e nem registrar grandes quantidades, comecou a buscar outras formas

de representacdo numerica.

No principio, diferentes civilizagdes como a egipcia, a babilbnica, a fenicia, a chinesa
e a maia anotavam 0s nove primeiros numeros, utilizando a repeticdo de sinais como
tracos verticais, circulos, pontos ou outros sinais semelhantes. Com o tempo, no
entanto, perceberam que esta série de sinais (todos semelhantes) dificultava a
leitura de nimeros maiores que 4. Ja as civilizagdes babilénica e fenicia, com o
objetivo de contornar a dificuldade citada anteriormente, o que culminou com o
estabelecimento de um sistema sexagesimal de numeracdo. Outras civilizagdes

criaram um sinal para cinco, e essa idéia, segundo Ifrah (1992), foi, sem duvida,
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influenciada pelos dedos da mé&o. Os romanos usaram O principio quinério para
representar os numeros de 6 a 9, registro esse que evidentemente, foi utilizado pelo
homem para resolver problemas de ordem prética e utilitaria. O sistema romano de
numeracdo foi o mais eficiente até a criagdo do sistema de numeragcdo decimal,
desenvolvido pelos hindus (IFRAH, 1992).

A historia da construgdo do numero expressa a dimenséo cultural dessa construgéo,
bem como seu significado para a humanidade, resultante da necessidade de
responder as exigéncias de determinado momento historico. Independentemente da
cultura ou da localizacdo geografica, todas as civilizacbes desenvolveram um
sistema de contagem e representacdo numérica, e milénios se passaram até
chegarmos ao sistema de numeracdo decimal, criado pelos hindus no séc. VI da
nossa era e difundido pelos arabes na Europa no século Xl. Este sistema de base 10
€ constituido por dez algarismos e tem como principal caracteristica o fato de ser

posicional.

A historia nos mostra como foi ardua a caminhada da humanidade até a consecucéo
deste engenhoso sistema que, com apenas dez simbolos e poucas regras, permite
escrever qualquer niumero. Foi a criacdo de um algarismo “marcador de posi¢ao”, o

zero que possibilitou o sucesso deste sistema posicional.

Como a posicao ndo é um atributo de facil percepcdo e amparados pela indicacao
fornecida pela historia, é possivel inferirmos que a compreensao deste sistema pelas

criangas apresenta muitas dificuldades.

Além disso, o significado do nimero nédo parou de ser ampliado com a criacdo de um
sistema de numeragdo que permitisse a humanidade contar e representar com
sucesso 0s numeros. Independentemente dos avangos que este sistema de
numeracao proporcionou a Matematica enquanto ciéncia, outras utilizacbes dos
nameros que ndo a contagem, como a medida e a localizacdo foram aprimoradas
com o sistema de numeracao decimal. Atualmente, a estes significados tradicionais

de contar, medir e localizar, 0 nimero desempenha um novo e importante papel: o
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de codificar?.

Quanto a utilizagdo do numero como “codigo” - o aspecto mais recente de uso do
namero — este se fez necessario devido ao proprio progresso da humanidade, por
exemplo: as roupas e 0s sapatos que, em outros momentos, eram confeccionados
sob medida por costureiras e sapateiros, e hoje sdo padronizados e produzidos em
larga escala, dai sua definicdo por tamanho 38, 40; a senha da conta corrente do
banco utilizada para efetuar a operacdo desejada; as redes telefénicas das grandes
cidades apresentam digitos que devem ser discados para completar a ligacdo, sem
contar que nos deparamos com acréscimo de digitos no numero do telefone, para
gue se possam suprir as demandas da localidade; os cédigos de barras sao
utilizados em diversos produtos para facilitar seu controle e, embora ndo saibamos,

estdo permeados por padronizacdes e métodos que possibilitam a codificacéo.?

Diante dos fatos apresentados, é possivel afirmar que a humanidade, para chegar a
um sistema de numeracao como 0 nosso (o decimal), bem como aos diversos usos
e significados do numero, elaborou hipéteses e as reelaborou, sempre que se
deparava com um desafio para o qual néo tinha resposta. Apds conhecer tanto esse
processo de constru¢cdo do conhecimento matematico quanto estudos sobre o
processo de constru¢do do conhecimento do nimero pela crianga, verificamos que
esse “aprendiz” vivencia em um curto periodo, processo similar, pois a construcao
de seu conhecimento também ocorre por avancos e retrocessos, que se traduzem
em elaboracdo de conjecturas e sucessivas reelaboragcbes, até chegar ao

conhecimento que responde as exigéncias do momento.

No que se refere a psicogénese e a sociogénese da notacdo numérica (nosso objeto
de estudo), a similaridade se repete, isto é, assim como houve uma evolugdo dos

sistemas notacionais numéricos ao longo da histéria da civilizacdo, as criancas

! Nimeros com os quais, de certo modo, ndo se pode operar, como exemplo: o niimero do telefone,
0 numero da placa de carro; o nimero de cartdo de crédito; o namero de identidade (COLL e
TEBEROSKY, 2000).

2 No cédigo de barras EAN 13 consta: o prefixo do pais (no caso do Brasil é “789” ; o cddigo do
fabricante, cédigo do produto que pode ser atribuido pela empresa e o digito de controle. Este
exemplo é uma das simbologias do coédigo de barras utilizada em embalagens de produtos
comerciais, elaborado em 1987 pela International Article Numbering (EAN) e que a tornou padrdo
internacional utilizado em diversos paises como Alemanha, Franca, ltalia, Gra-Bretanha, Brasil,
lugoslavia, entre outros (MORETO, [s.l.:s.n.,199-7]).
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também demonstram diferentes formas de representar graficamente os numeros,
formas estas que evoluem das mais primitivas até a escrita numérica convencional
(que exige um nivel maior de abstracdo). E este o principal aspecto que queremos
evidenciar no presente trabalho, visando contribuir para que a escola ndo considere
0 numero e sua representacdo como um conhecimento previamente construido, mas

que atente “para o pensar, o sentir e o fazer”®

das criangas acerca dos numeros com
que se deparam no “mundo real”. Como afirma Vergani (2002, p. 25), ao ensinarmos
“uma crianga a contar, a escrever, e mais tarde a calcular, estamos como que a
assistir as diferentes etapas da evolucdo da humanidade”.Temos o privilégio de
participar [...] “no processo global do desenvolvimento humano que tdo lentamente

se foi operando na histéria” (VERGANI, 2002, p. 25).

Este estudo, trata, pois, da construcdo da notacdo numeérica pela crianca e diz
respeito ao modo como elas realizam a escrita numérica. Abre também a
possibilidade de discussao de alguns elementos que ndo tém sido foco de estudos
correlacionados: as representacdes oral e cardinal, e a relacdo que as criancas
fazem entre os diversos usos e significados do numero presentes no “mundo real” e

0s “numeros da escola”.

Para atender a esse objetivo, organizei o presente trabalho em trés capitulos. No
primeiro capitulo, apresento as recomendacdes constantes em documentos oficiais e
livros didaticos atuais para o encaminhamento didatico-pedagdgico com nimeros em
sala de aula; uma breve revisdo dos principais aspectos histéricos que marcaram o
processo de ensino e aprendizagem da matemética no Brasil e, de modo especial, 0

ndamero.

No segundo capitulo, exponho o referencial tedrico no qual se fundamenta este
estudo, descrevendo as contribuicbes de Danyluk, Sinclair, Lerner, Sadovsky, e
Brizuela sobre a construcdo da notacdo numérica em criancas pequenas,
procurando evidenciar o contexto em que as autoras desenvolveram seus trabalhos,

as teorias em que se pautaram, bem como os resultados encontrados.

® DUHALDE , M. E.; CUBERES, M. J.G. Encontros iniciais com a matematica. Contribuicdes a
educacdo infantil. Porto Alegre: Artes, 1998.
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No terceiro capitulo, por sua vez, apresento a pesquisa: a descricdo do problema, a
caracterizacdo da escola e dos sujeitos, os procedimentos para a coleta de dados e
a analise dos dados coletados. Em seguida, na conclusdo deste estudo, abordo a
relevancia dos resultados encontrados diante dos objetivos propostos neste
trabalho, bem como alguns indicativos que emergiram das reflexdes desta
investigacdo, os quais poderdo contribuir para a pratica pedagdgica do docente que
atua nas respectivas modalidades de ensino e tém preocupacgéo com a educacao

matematica.



CAPITULO 1
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. ndo h& possibilidade de uma acdo pedagdgica
razoavel para quem ndo possua um conjunto de
pontos de referéncia organizados que sirvam de
guia. Efetivamente, a falta de um marco teorico
implica o risco, na maioria dos casos, de uma volta &
pratica pedagogica anterior”.
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1 A FACE PEDAGOGICA DO NUMERO

Neste capitulo, apresentamos de modo sucinto as recomendacgfes atuais para o
trabalho pedagodgico com numeros e seus diferentes significados, que constam em
alguns documentos oficiais e livros didaticos. Versamos também sobre o ensino da
Matematica no Brasil, desde o inicio de sua colonizagdo, principalmente o que se
refere ao trabalho pedagdgico com ndmeros na escola, além de comentar as

implicacdes da definicdo piagetiana de nimero no contexto escolar.

1.1 Asrecomendacdes atuais para o trabalho pedagdgico com o numero

Para retratar as recomendacfes para o trabalho pedagdgico com ndamero no
presente contexto histérico, consideramos: o Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana, os RCNEIs (Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil), os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental) e as Proposta Curricular do municipio em que foi desenvolvida a
pesquisa, além de comentarios gerais sobre como séo apresentadas as atividades
que objetivam contemplar os diversos usos e significados do nidmero em alguns

livros didaticos.

No Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana, elaborado em
1992, quando do encaminhamento metodoldgico destinado ao ensino de matematica
na pré-escola, sado tecidas algumas consideracbes sobre as nocbes de
representacdo matematica que as criancas fazem antes mesmo de seu ingresso na
escola, ressaltando que esta é basicamente oral, embora haja tentativas de escrita
e de reconhecimento dos algarismos a partir da identificacdo de simbolos numéricos
significativos, como o numero de irmaos, o numero do sapato, de placas, de

veiculos, da vela de aniversario, entre outros.

As recomendacfes pedagodgicas procuram subsidiar o desenvolvimento de um
trabalho que envolva, simultaneamente, a classificacdo, a seriacdo e a contagem.

N&o ha exemplos de como a crianca realiza as tentativas de escrita numérica e nem
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de como utilizar as escritas infantis para desenvolver situactes de aprendizagem.

Nos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — Anos
Inciais) de matemética, o documento nacional mais recente, as orientacdes acerca
do encaminhamento do processo pedagogico com o numero deixam explicita a

consideracdo de que, no contexto atual, o “repertério numérico™

gue as criangas
possuem extrapola o contar e o medir, o que fica evidente quando se tecem
comentarios sobre o numero enquanto codigo, bem como da presenca deste
aspecto do numero em diversas situacdes do cotidiano (embora ndo haja uma
preocupacdo em explicitar como as criancas “véem” estes numeros, uma vez que
estes ndo apresentam nenhuma relacéo direta com os aspectos ordinal e cardinal).
Ha, também, orientacbes no sentido de verificar quais numeros as criancas
reconhecem e observacfes quanto as conjecturas que elaboram sobre a numeracao
escrita antes mesmo de se apropriarem desse sistema de representacdo. Observa-
se que os exemplos presentes no documento estdo pautados no estudo de Lerner e
Sadovsky sobre a apropriacdo do sistema numérico decimal, embora ndo haja

citacdo explicita dessa fonte.

Os RCNEIs (Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil),
publicados em 1998, entram em consonancia com a legislacdo em vigor, a LDB
9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que contempla, no art.
21 inciso |, a Educacéao Infantil, considerando-a como parte da educacao basica. A
discussao sobre esse documento no presente trabalho se justifica por ser esta uma
modalidade de ensino incluida na pesquisa desenvolvida, uma vez que trabalhamos

com criangas de seis anos de idade que freqtientavam a educacdao infantil.

No volume dos RCNElIs que trata do conhecimento matematico, € apresentada uma
retrospectiva sobre o ensino de matematica no Brasil, destacando que, néo raro, 0
fazer pedagdgico com numeros em sala de aula se centra na memorizacdo e nha
repeticdo da sequéncia numérica, o que ainda pode ser presenciado atualmente.

Também é comentado o fato de se realizar um “ensino do concreto para o abstrato”

* Utilizamos o termo “repertério numérico” para denominar todo o conhecimento numérico que as
criangas constroem a partir de suas experiéncias no ambiente que as cerca, no que diz respeito a
representacao oral, escrita e cardinal dos nimeros no “mundo real”.
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como se fossem questdes dissociadas, desconsiderando que “toda acado fisica
supbe acdo intelectual” (RCNEIs, 1998, p. 209). E ressaltada, ainda, a importancia
de considerarmos o0 conhecimento “prévio” da crianga, uma vez que as nogdes
matematicas sdo construidas a partir “das experiéncias proporcionadas pelas
interacbes com o0 meio, pelo intercambio com outras pessoas que possuem
interesses, conhecimentos e necessidades que podem ser compartilhados”
(RCNEIS, 1998, p. 213).

Quanto a faixa etaria dos 4 aos 6 anos de idade, esta ultima a dos nossos sujeitos,
0s objetivos apresentados, no que se refere ao ensino da matematica, enfatizam que

a crianca deve:

Reconhecer e valorizar os nameros, as operagdes numéricas, as
contagens orais e as noclfes espaciais como ferramentas
necessarias no seu cotidiano;

Comunicar idéias matematicas, hipéteses, processos utilizados e
resultados encontrados em situacdes-problema relativas a
gquantidades, espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a
linguagem matematica;

Ter confianga em suas préprias estratégias e na sua capacidade
para lidar com situacfes matematicas novas, utilizando seus
conhecimentos prévios (RCNEIs, 1998, p. 215).

Os “conteudos” estdo organizados em blocos, a saber: nidmeros e sistema de
numeracao, grandezas e medidas e espaco e forma. O bloco de conteudos referente
a numeros e sistema de numeracdo envolve a contagem, a notacdo e escrita
numérica e as operagdes matematicas, enfatizando que as situagbes de
aprendizagem propostas as criancas devem envolver a utilizacdo da contagem oral
em brincadeiras e situagbes em que as criangcas vejam sua necessidade;
comunicacao de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notacdo numérica e/ou
0s registros ndo convencionais; identificacdo de um objeto ou um nimero em uma
série, evidenciando a nocdo de sucessor e antecessor; identificacdo dos numeros
nos diferentes contextos em que se encontram e a comparacdo de escritas

numeéricas para que as criancgas identifiguem algumas regularidades.

Destaca ainda, a importancia de o professor promover situacdes de aprendizagem
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para que as criancas facam escritas ndo convencionais referentes ao sistema de
numeracao decimal, num primeiro momento, e que assim tenham a oportunidade de
compreender este sistema de representacdo e evoluir sua compreensdo sobre o
mesmo, porém ndo comenta pesquisas empiricas para que este modo de trabalho
seja do conhecimento do professor e |he seja possivel buscar referenciais teoricos,
nem mesmo sao apresentados exemplos sobre as possiveis ‘respostas nao-
convencionais”, as quais podem ser encontradas nos estudos de Danyluk (1998);
Lerner e Sadovsky (1996); Brizuela (1998) - como sera apresentado no capitulo 2 —
e ainda Bednarz (1996),entre outros. Evidenciamos que constam nas referéncias

alguns desses estudiosos, o que indica que foram utilizados como norte tedrico.

Posteriormente, ha recomendacdes didaticas comentando sobre a importancia de
considerar os diferentes usos e significados do numero no cotidiano, apresentando
orientacdes para o desenvolvimento da pratica pedagdgica com contagem e
diferenciando a recitacdo numérica da contagem propriamente dita. Ha, também,
como escrito no préprio documento, “algumas” indicacdes para possibilitar que o
professor dé oportunidade as criancas de investigarem as regras e as regularidades
do sistema de numeracdo decimal envolvendo os numeros do cotidiano, como, por
exemplo, na numeragdo das péaginas de um livro, em &lbum de figurinhas,
calendarios, jogos de baralho (regionais), informa¢des numéricas de colegas da sala

de aula (idade, numero do sapato, numero da roupa, peso, altura, entre outros).

Na Proposta curricular do municipio em que desenvolvemos a pesquisa, 0s diversos
usos e significados do numero no mundo constam dos conteldos propostos para o
1° ano do 1° ciclo, sob o titulo significado do simbolo numérico / funcdo social,

donde destacamos alguns pontos:

Muitas criancas que manuseiam  nUmeros com desenvoltura em
diferentes atividades fora da escola frustram-se nas aulas de
Matematica, pois o ensino que lhes é apresentado ndo os relaciona
com o seu cotidiano.

Antes de apresentar os simbolos numeéricos, € interessante que o
aluno explore outros simbolos ja conhecidos como, por exemplo,
placas de sinais de transito, rétulos de alimentos e bebidas, emblemas
de times de futebol, etiquetas, etc., observando que a padronizacao
simbdlica dos numeros pode ser apresentada a partir de situacfes
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significativas para ele, como a sua idade, o nimero de irmaos, o
resultado de um jogo, o nimero da casa, o humero do sapato, 0
namero da roupa, etc (SARANDI, 2004, p.52).

Na orientacdo de como encaminhar o trabalho para a “apropriacdo de conceitos
matematicos” (sic,) é evidenciada a importancia de se privilegiar a estrutura logica
interna da matematica, considerando sua importancia na pratica social, bem como a
influéncia desta no desenvolvimento das capacidades intelectuais. Porém, nao fica
explicito se e como aproveitar, no processo de ensinar/aprender matematica, as
conjecturas que as criangas elaboram sobre os niumeros antes mesmo de chegar a

escola.

A partir da andlise dos documentos oficiais, identificamos a importancia dada ao
conhecimento que a crianga constroi a partir de sua interagdo com o meio, cabendo
a escola organizar o ambiente com vistas a possibilitar que as criangas reelaborem
seu conceitos espontaneos e os transformem em conceitos matematicos. Desse
modo, a funcdo da escola € garantir que a aprendizagem se efetive. Também
verificamos que os documentos, de modo geral, fundamentam-se em teorias de

aprendizagem “construtivistas” ou “sociointeracionistas”.

As orientacdes metodoldgicas sdo descritas de forma genérica, e pouco contribuem
com a pratica docente. Entendemos que as orientacbes devem apresentar
exemplos, sugestbes, caminhos, porém os direcionamentos apresentados nao
respondem as davidas e incertezas com as quais os professores se defrontam no
processo de ensinar/aprender matematica. Desse modo, pensamos ser necessario
explicitar mais e melhor como a crianga constréi a escrita numérica e o conceito de
namero, para que essas recomendacdes possam servir efetivamente de subsidios

para uma acao pedagogica mais efetiva.

Outro aspecto se refere a historia da construcdo do numero, que € praticamente
ignorada. Quando comentada, ela aparece de forma isolada, podendo ser
interpretada pelos professores como “acessorio”, pois nao se ressalta a importancia
de o professor compreender a evolugdo do conhecimento matematico construido

pela humanidade para, entdo, subsidiar seu trabalho. Mas o fazer pedagdgico do
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professor ndo se apodia apenas em documentos oficiais. Ao contrario, o professor,
muitas vezes, sequer conhece com profundidade as orientacdes e recomendacdes
constantes nestes documentos e tém como maior sustentaculo para a sua pratica 0s
livros didaticos, razdo pela qual nos dispusemos a analisar os livros didaticos
utilizados e disponibilizados para consulta pelos professores da escola onde foi

realizada a pesquisa.

O principal ponto a ser observado nestes livros didaticos foi a proposta para o
trabalho pedagdgico com numeros no 1° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental, em
especial, se e como sdo contemplados os diversos usos e significados do numero,
dentre eles a “codificacdo”. Verificamos que alguns livros didaticos apresentam
ilustracdes sobre os ndmeros no “mundo real” como uma forma de ressaltar a
presenca dos mesmos no cotidiano, porém, logo em seguida, apresentam atividades
numéricas desvinculadas das ilustracdes. Além disso, ndo fazem nenhuma
referéncia aos significados numéricos que aparecem nas ilustragdes, o que pode
atrapalhar ou confundir as criangas. De maneira geral, os livros consultados néo
aproveitam os diferentes usos do niumero no cotidiano para, a partir dai, encaminhar
0 processo de construcdo desse conceito pela crianga, evidenciando-se uma lacuna
entre as recomendacfes atuais para a construcdo do conceito de numero na

educacdo escolarizada e os livros didaticos disponiveis na escola.

As recomendacdes atuais para o trabalho pedagdgico com o numero na escola
enfatizam a importancia dos diferentes usos e significados deste conceito no
cotidiano, o que, de certa forma parece ser natural, afinal, historicamente o proprio
conceito e a representacdao do numero surgiu “relacionado as necessidades praticas
do homem de controlar e registrar os seus pertences” (NACARATO, 1995, p. 74).
Todavia, nem sempre foi assim. Em um passado n&o muito distante, as orientacdes
para a intervencdo pedagdgica no processo de constru¢cdo do nimero passavam ao
largo de qualquer mencdo ao conhecimento prévio das criangas. Alias, nem mesmo

se considerava que este conceito fosse “construido” pelas criancas.

Descrever um pouco do percurso do ensino de mateméatica no Brasil, em especial do

“ensino” dos numeros, é o objetivo do topico que segue.
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1.2 O nUmero naescola brasileira

O Brasil, desde a sua descoberta, em 1500, até 1759, teve sua educacao escolar
pautada em pressupostos de uma cultura classica e humanista, sendo a matematica
“ensinada como uma simples ferramenta necessaria para as necessidades imediatas
do dia-a-dia” (CARVALHO, 1998, p. 91).

A implantacdo das primeiras escolas no Brasil foram realizadas pelos padres da
companhia de Jesus no contexto da politica colonizadora iniciada pelo rei D. Joao Ill.
As primeiras escolas foram a da Bahia, criada pelo padre jesuita Vicente Rijo
Rodrigues, em 1549, e a de Sao Vicente, pelo padre Manuel da Nobrega em 1550,
mas nelas apenas se ensinava a ler e a escrever, ndo havendo aulas de matematica
(NOGUEIRA, 2002).

Os jesuitas inauguraram, em 1573, o Colégio do Rio de Janeiro, onde teve inicio um
curso em que se ensinava a ler e escrever os algarismos e efetuar as quatro
operacdes algébricas. Somente a partir da segunda metade do século XVI é que
foram instituidas classes particulares (ndo eram colégios), administradas por
professores leigos. A primeira classe surgiu em 1578, no Rio de Janeiro, através do
escrivio Francisco Lopes, que ensinava as quatro operacdes. E a partir de 1585
que, em Pernambuco e Sédo Paulo, também passam a disponibilizar aos alunos
classes particulares, mas “em todas elas, o reino da Matematica néo ia além das

quatro operacdes algébricas” (SILVA, 1992, p, 34).

De modo geral, a educacao no Brasil foi dirigida pelos jesuitas até 1759, data em
gue foram expulsos pelo Marqués de Pombal, e a partir desse periodo, o incipiente
sistema educacional brasileiro ficou desorganizado, havendo apenas alguns centros
de ensino educacionais, dirigidos por outras ordens religiosas, e as classes sob a

regéncia de alguns professores formados pelas escolas jesuiticas.

Miorim (1996) ressalta que é em 1798, com a criagdo do seminéario de Olinda pelo
bispo Azeredo Coutinho (comecou a funcionar em 1800), que se passou a dispensar

maior importancia aos planos de estudos e ao ensino da matematica e das ciéncias
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fisicas e naturais. O ensino da matematica de um modo geral, neste periodo, se

referia a isto:

“[...] a matematica jA era ensinada nas escolas da maioria dos
paises do mundo, sendo que seu ensino consistia basicamente de
como resolver problemas através de regras. Os livros dessa época
eram de natureza comercial, porque continham um grande ndamero
de problemas e regras relativas a negocios e ao comércio, e ndo se
destinavam a ensinar criangas, ja que raramente se ensinava nada
mais do que a contagem e operagfes com numeros pequenos a
criancas menores de dez anos” (NOGUEIRA, 2002, p. 35).

Em 1826, com a reforma Januario Cunha Barbosa, 0 ensino passa a ser organizado
do seguinte modo: pedagogias (onde era ministrado o antigo 1° grau), liceus,
ginasios e academias. Nas escolas de 1° grau, 0 ensino de matemética se dividia em
trés classes, sendo que nas duas primeiras basicamente se *“ensinavam” o
conhecimento dos numeros e da numeracdo, e a pratica das operacdes da

aritmética, e somente na terceira classe se iniciava o trabalho com geometria.

Segundo Carvalho (1998), em 1834, as instrucfes primaria e secundaria passaram a
ser prerrogativas das provincias, o que tornou dificil unificar, para todo pais, os
curriculos de matematica da escola elementar. A partir de 1837, o Colégio Pedro II,
considerado estabelecimento modelo, obteve o direito de elaborar os programas
oficiais de matemética para o ensino primario (e também ginasial e secundarios)®

em todo o pais.®

Ao final do século XIX, Rui Barbosa fez uma proposta de reforma para o ensino; em
1882, para o ensino secundario, e em, 1883, para o0 ensino primario. Na referida
proposta, denominada “Reforma Rui Barbosa”, o ensino da matematica destinado ao

ensino primario foi organizado em “escola primaria elementar” e “escola primaria

® Antiga denominagéo do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental e ensino médio.

® Somente em 1950 ha uma abertura para que os governos estaduais e dos territérios apresentassem
seus programas de ensino, 0S quais seriam aprovados se apresentassem um programa que
atendesse as exigéncias minimas, quais sejam, “0 programa minimo e as respectivas instrugdes
metodoldgicas” (CARVALHO, 1998, P. 94). A descentralizacdo dos curriculos foi oficialmente
realizada somente a partir da promulgacdo da “Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢édo Nacional”,Lei
de n° 5692/71.
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média”, as quais eram compostas de dois anos cada e nas quais se deveria ensinar:
“aritmética pratica até a divisdo por um algarismo; primeiras idéias de fracdes;
problemas faceis, concretamente formulados; aritmética pratica, até regra de trés

simples; sistema métrico, taquimetria (CARVALHO, 1998, p. 95)".

Na década de 1920, ja na republica, ha a influéncia da reforma proposta por Anisio
Teixeira para o Distrito Federal, conhecida como o movimento da Escola Nova, e
que defendia a idéia de que o ensino deveria ser orientado respeitando o
desenvolvimento intelectual e o interesse do aprendiz, com énfase na descoberta e
ndo a memorizacdo. Segundo Miorim (1996), os principios presentes nessa reforma
provocaram “uma mudanca radical no ensino das seéries iniciais, em particular no de
matematica. De uma “matematica do quadro-negro” [..] passariamos a uma
‘matematica de atividade™ (MIORIM, 1996, p. 90).

Mesmo com a divulgacédo da reforma que abria um “leque de possibilidades” para
pensar diferente 0 ensino de matematica, as mudancas ndo se efetivaram, e no
inicio da década de 1950 ja era consenso que 0 modo com se estava ensinando
matematica ndo estava agradando “ndo s6 a quem ensinava como a quem aprendia”’
(NOGUEIRA, 2002). Particularmente no que se refere ao ensino do numero, até
1950, praticamente inexistiam orientacdes didatico-pedagdgicas especificas. Nesse
periodo, as Leis Organicas do Ensino em vigor eram as da conhecida Reforma

Capanema.

Segundo Nunes (2001), em 1952 foi publicado o livro “Matemaética no Curso
Primario: sugestdes para organizacdo e desenvolvimento de programas (estudos
preliminares)”, pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos). O referido
livro apresentava orientacfes didatico-pedagogicas para o ensino da matemética,
mas seu contetdo expressava inexisténcia de preocupacdo com o desenvolvimento
da inteligéncia ou com a compreensao da idéia de numeros e as dificuldades do
S.N.D.(sistema de numeracdo decimal). A metodologia sugerida revelava que o
fazer pedagdgico com numeros e operacfes se baseava na concepcao de que
conhecer nimeros era saber contar e escrever nimeros; a aprendizagem das
operacoes era pautada pela memorizacao dos “fatos”; priorizava a rapidez, exatidao,

rigor e precisdo. A metodologia adotada enfatizava a percepcdo e a memoria sem
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considerar a compreensdo; a sequéncia numérica era ampliada por etapas,

independentemente do conhecimento prévio do aluno.

Em sala de aula, o ensino de numeros se reduzia a repeticdo dos algarismos,
através do preenchimento de folhas interminaveis de caderno; a sequéncia numérica
verbal era repetida exaustivamente com vistas a memorizacao, e a contagem, como
reproducdo da sequéncia numérica oral, era exigida a todo momento. O trabalho
pedagdgico com o numero era considerado uma técnica perceptivo-motora,
provavelmente por entendé-lo como algo facil, contendo apenas dez signos
diferentes. O sistema de escrita dos numeros era visto como um sistema regido por
poucas regras. Desse modo, a aprendizagem da numeracédo escrita era dispensada
pouca atencao, ndo havendo a preocupacdo com o desenvolvimento infantil, com o
pensar da crianca. Sobre essa perspectiva, hdo se considerava 0 nUmero como um
conceito a ser construido, ele “era transmitido como um conhecimento social, se
comunicava um saber ja constituido” (NOGUEIRA, 2002, p.55).

Podemos afirmar que o modo de conduzir o processo de ensino e aprendizagem
pautava-se na pedagogia tradicional, isto é, o conteldo era apresentado pelo
professor de maneira fragmentada, com uma organizagdo em partes, enfocando o
conhecimento como absoluto e inquestiondvel. Ao aluno restava realizar as
atividades, de preferéncia sem questiona-las, sendo, portanto, submisso e
“obediente”. Nesta tendéncia pedagdgica, o professor tinha total dominio do
processo educativo em sala de aula e sua metodologia se pautava, em sua maioria,
em aulas expositivas nas quais “transmitia” o contetdo de forma pronta e acabada e
0 “repassava’ incentivando os alunos para que repetissem e reproduzissem o
modelo proposto. A escola era considerada o local em que se teria acesso ao saber,
sendo seu Unico compromisso a transmissdo de conteudos, sem nenhuma relacao
com a realidade cultural ou com as questdes sociais. Em suma, como afirma
Behrens (2003, p. 46): “para buscar o produto, as férmulas prontas, a ordem e a

repeticdo sao fundamentais numa metodologia tradicional.”

Em meados da década de 1960, intensificou-se o Movimento da Mateméatica
Moderna, que desencadeou a abertura de debates sobre como trabalhar essa

disciplina na escola. Foi nesse momento também que a divulgacdo das idéias de
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Piaget sobre a constru¢cdo do numero chegaram ao Brasil, e com elas foi enfatizada,
principalmente, a importancia de se trabalhar com atividades logicas para possibilitar

a construcdo do conceito de numero pela crianga.

A leitura da teoria piagetiana abriu discussdes sobre o que deveria ser “ensinado” de
namero naquilo que hoje conhecemos como anos iniciais do ensino fundamental,
porém, por ndo ter havido uma compreensao efetiva do complexo processo de
construcdo do numero descrito por Piaget, transformaram as estruturas logicas
constituintes do numero foram transformados em “contetdos” a serem trabalhados

em sala de aula.

Inicia-se, entdo, um periodo no qual o trabalho pedag6gico com numero enfatizava o
papel das atividades logicas de seriagao, classificacdo e de correspondéncia termo
a termo para a construcdo desse conceito. Como consequéncia, as atividades
numéricas, como a contagem, foram praticamente banidas da educacao infantil
(DUHALDE e CUBERES, 1998). Todavia, apesar das implicacdes pedagdgicas
equivocadas, a teoria piagetiana trouxe contribuicdes para o ensino do niamero na
escola, em funcdo da compreensdo atual de que esse conceito é construido e,
portanto, ndo é simplesmente “transmitido socialmente”. Ndo se fala mais em
“ensino” de nimero, pois 0 mesmo passa a ser entendido como algo que deve ser
construido pela crianca Como ponto positivo do Movimento da Matematica Moderna,
Nogueira (2002) menciona o fato de motivar o debate sobre o ensino de matematica,
uma vez que nesse periodo foram criados grupos de professores para discutir o
processo de ensinar/aprender esta éarea do conhecimento, resultando em

modificacdes de programas e producédo de diversos livros didaticos.

O ensino da matematica que considera o conhecimento prévio da crianca,
construido na interacdo social ganha mais evidéncia no Brasil no final da década de
1980, periodo em que ainda estava em vigor a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n® 5692/71. Nesse periodo, diversos debates pedagoégicos
foram desenvolvidos nas conferéncias brasileiras de educacdo e, em educacéo
matematica, houve circulacdo de revistas pedagdgicas, como a da SBEM
(Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica), bem como a implementacdo dos

primeiros programas de pdés-graduacdo nesta area. Desse modo, tiveram inicio
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producdes cientificas e teses universitarias no ambito de educacdo matematica e
que se centravam nas mdltiplas relacbes que envolvem o processo de

ensinar/aprender matematica.

Ao final da década de 1980, surgiram, de acordo com Kilpatrick (1994 apud
LORENZATO e FIORENTINI, 2001), tematicas, campos “férteis” para pesquisa,
dentre as quais: mudangas curriculares, emprego de tecnologias no ensino da
matematica, pratica docente, desenvolvimento profissional de professores, préaticas
de avaliacdo, processo de ensinar/aprender matematica e contexto socio-cultural e
politico do ensino/aprendizagem de matematica. A Ultima tematica citada ressalta a
importancia em se considerar as experiéncias que as criangas, sobretudo as das
camadas populares, ttm com a matematica fora da sala de aula, buscando analisar
0S conceitos que os alunos desenvolvem através de suas experiéncias e sua relacao

com a aprendizagem escolar.

Assim, a partir dos anos 1980, nas discussdes sobre o processo de ensinar/aprender
matematica, “da preocupacdo com 0 como ensinar matematica, passamos para o
por qué, para qué e para quem ensinamos matematica” (LORENZATO e
FIORENTINI, 2001, p. 5).

O enfoque neste modo de conceber o processo de ensinar/aprender matematica traz
a preocupacao sobre o conhecimento informal que as criancas obtém a partir da
vivéncia com o numero no seu cotidiano, e, sobretudo na observacdo de que a
matematica estd presente em atividades cotidianas ndo vinculadas a atividades
escolares propriamente ditas. Isso € considerar o “repertério numérico” que as

criancas trazem para a escola. Quanto a este aspecto Zunino (1995, p. 8) ressalta:

A atividade intelectual do sujeito desempenha um papel essencial na
apropriacdo do conhecimento; que é possivel aprender interagindo
com os objetos e consultando-se com os demais; que a partir
destas interacfes o sujeito em questdo (o aluno) expde multiplos
problemas de conhecimento e tenta resolvé-los.

A aprendizagem passa a ser caracterizada como um processo no qual o sujeito
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constréi seu conhecimento; portanto, a aprendizagem matematica tem significado
para o educando, sendo social e culturalmente situada. Tanto professor quanto
aluno buscam ativamente encontrar sentido para o mundo, e, ao construir
representagcdes internas sobre este mundo, vao modificando sua compreensao
sobre o conhecimento matematico que é tanto interacional quanto cognitivo. “No
construtivismo, as solu¢cdes matematicas encontradas pelo sujeito sdo a expressao
da sua racionalidade, da sua compreensdo, dos seus interesses e
responsabilidades” (GOLBERT, 1999, p. 35).

O construtivismo se instaurou como um terreno fértil de indagacdes e sao realizadas
varias pesquisas para investigar como as criangas, a partir de suas vivéncias com o
meio, constroem o conhecimento mateméatico. Como exemplo podemos citar
Carraher (1995) e Saxe’, que a partir de pesquisas realizadas com criancas
pertencentes as classes economicamente desfavorecidas, evidenciaram a relagéo
entre o conhecimento matemético e as praticas culturais, indicando que a construcao
deste conhecimento estava estreitamente relacionada ao fato de que as criangas

lidavam com situagfes informais envolvendo célculos matematicos.

Carraher (1995) identificou diferencas no desempenho de criangas em situagdes
formais (de sala de aula) e cotidianas, ao constatar que o indice de erros era maior
quando se solicitava as criancas que realizassem, munidas de lapis e papel e
aplicando estratégias do ensino formal, as atividades que desenvolviam

cotidianamente com sucesso.

A autora também tece comentarios acerca dos estudos de Gay e Cole sobre a
necessidade de se conhecer melhor a matematica oriunda da cultura das criancas, a
fim de construir pontes e ligacdes efetivas para e com a matematica mais abstrata
que a escola pretende ensinar, e faz algumas consideragdes, a saber: o ensino de
matematica deveria ser a area mais diretamente beneficiada pelo conhecimento
matematico da vida cotidiana; a escola deveria considerar 0os conhecimentos
prévios das criancas; dar significado as atividades desenvolvidas, preocupando-se

menos com regras gerais, que tendem a esvaziar o significado das atividades, enfim,

" (SAXE, apud GOLBERT, 1999)
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deveria dar maior énfase aos processos, as conjecturas que as criancas utilizam

para resolver um determinado problema.

Essa forma de conceber o processo educativo evidenciou a importancia de
oportunizar as criangcas um fazer pedagogico pautado em situacdes de
aprendizagem contextualizadas, considerando a interacdo social, nas quais as
convencbes matematicas estdo presentes, poréem com a possibilidade se serem
interpretadas pelas criancas a partir de seu conhecimento prévio. Desse modo, a
intervencdo pedagogica desenvolvida em sala de aula deveria diminuir a distancia
entre a “matematica escolar”, pouco significativa para as criancas e a “matematica
da vida diaria”. Surgiram, assim, questdes fundamentais quanto ao ensino e a
aprendizagem de conceitos mateméticos, considerando ser possivel identificar quais
as concepcdes iniciais utilizadas pelas criangcas bem como o0 qué propor e como
propor situacdes de aprendizagem que contribuam para a evolucdo dessas

concepcgoes.

Nessa mesma perspectiva, em meados da década de 1990, Lerner e Sadovsky
publicaram pesquisas sobre o trabalho com numeros. A finalidade foi investigar
quais as hipoteses que as criangas elaboravam a partir de seu contato cotidiano com
a numeracdo escrita. Indagavam sobre quais as informacdes relevantes que as
criancas poderiam obter ao ouvir 0os pais se queixarem do aumento dos prec¢os, ao
tentar entender como a mae sabe qual das marcas de determinado produto é mais
barata, ao ver que o irmao recorre ao calendario para descobrir quantos dias ainda
faltam para seu aniverséario, ao perguntar-se 0 que tem a ver o endereco que sua
mae escreve (rua tal, nimero tal) com a indicacdo que a mae da a irma. Além
dessas questdes, ressaltamos que na sociedade atual as criancas tecem
comentarios buscando compreender um outro aspecto do nimero — a codificagdo —
que faz parte do “repertério numérico” das criancas no contexto atual e sdo nimeros

com 0s quais néo se pode operar.

Lerner e Sadovsky (1996) explicitam que o professor “pode” fazer a op¢ao didatica
de levar em conta o que as criangas sabem sobre o numero, as indagac¢des que
fazem e os conflitos que devem superar, e destacam que € importante oportunizar

um ambiente que privilegie a matematica presente no cotidiano das criancas,
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trabalhando com numeros inseridos no contexto social, com os diferentes usos que
se faz deles, como, medir, contar. Acrescentamos, também, localizar e codificar,
como formas de utilizar os numeros no cotidiano. Nessa perspectiva, o fazer

pedagdgico do professor em sala de aula com nimeros

[...] consiste, entdo em propor ao aluno uma situacdo de
aprendizagem para que elabore seus conhecimentos como resposta
pessoal a uma pergunta, e os faca funcionar ou os modifigue como
resposta as exigéncias do meio e ndo a um desejo do professor. Ha
uma grande diferenca entre adaptar-se a um problema formulado pelo
meio e adaptar-se ao desejo do professor. A significacdo do
conhecimento é completamente diferente. Uma situacdo de
aprendizagem é uma situagdo onde o que se faz tem um caréater de
necessidade em relacdo a obrigagbes que ndo sdo arbitrarias nem
didaticas. No entanto, toda situacéo didatica contém algo de intencao
e desejo do professor (BROUSSEAU, 1996, p.49).

Desse modo, o professor deve considerar que as criancas elaboram conclusées
l6gicas sobre 0 mundo em que estdo imersas mediante suas experiéncias, e assim
vao, paulatinamente, construindo um dado conhecimento, assimilando-o, ndo de
uma Unica vez, mas sendo cada vez mais coerente com as propriedades do objeto

gue esta sendo conhecido, como propde a teoria psicogenética.

Tal constatacdo nos leva a afirmar que a presenca da matematica no cotidiano das
criancas, mesmo se constituindo num aspecto importante de aprendizagem, ndo é
por si, fator suficiente para a construcdo dos conceitos mateméticos, pois ha também
que se considerar 0 aspecto dedutivo da matematica, aspecto este de caracteristica

eminentemente individual.

1.3 A natureza do conhecimento l6gico-matematico

Piaget contribuiu significativamente com a educacdo ao desenvolver estudos e

descobrir que as criangcas “pensam” de forma qualitativamente diferente de um

adulto. Piaget verificou que, frente a realidade, as criancas elaboram hipoéteses, e
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por meio de assimilagdes e acomodacdes®, reformulam sucessivamente seu
conhecimento, e, interagindo, procuram entender a realidade que as cerca e
constroem estruturas de pensamento cada vez mais complexas, desenvolvendo a

capacidade de conhecer e compreender o mundo ao seu redor.

Piaget demonstrou que o conhecimento € construido por meio da interacao entre o
sujeito cognoscente e o0 objeto de conhecimento. Do ponto de vista psicogenético, o
sujeito compreende, atribui sentido e significados aos objetos, fatos e fen6menos do
ambiente por meio de seus esquemas de assimilacdo (Golbert, 1999, p.19). Os
esquemas de assimilagdo sdo continuamente reformulados e modificados pelos
processos de acomodacdo, o0 que favorece a ampliacdo progressiva do
conhecimento (LERNER, 1997; GOLBERT, 1999; TEBEROSKY e TOLSHINSKY;
2002).

Jean Piaget, em virtude de seu fascinio pelo conhecimento matematico, desenvolveu
estudos experimentais acerca da evolucdo do pensamento infantil e demonstrou a
existéncia de um processo operatério construtivo, 0 que confirma o carater dedutivo
do conhecimento matematico, sendo este impossivel de ser adquirido apenas por

meio da observacdo empirica da realidade ou da transmisséo social.

Segundo Piaget, as acfes sdo o ponto de partida das futuras operacbes da
inteligéncia e do conhecimento como um todo que é construido pelo sujeito a partir
de sua acgéo sobre os objetos (cultura, pessoas, tudo que cerca o sujeito), buscando
compreender sua experiéncia. A construgcdo do conhecimento se efetiva num
processo de interacdo entre 0 sujeito e 0 objeto numa relacédo de interdependéncia.
Ganha espaco aqui a idéia de “movimento do conhecimento”. Como afirmam Ruiz e
Bellini (2001, p. 84) :

® Assimilacdo é o processo pelo qual o suijeito incorpora o objeto as suas estruturas. Pegar, andar,
classificar, ordenar, qualquer agéo, enfim, sdo formas de assimilar. Ocorre que, em maior ou menor
grau, assimilar implica ajustar a acdo as caracteristicas dos objetos. Esse ajustamento ou
acomodacdo, como diz Piaget, €, portanto, um processo complementar ao da assimilagdo e indica
gue, da mesma forma que 0 sujeito incorpora 0 objeto as suas estruturas, estas se ajustam as
caracteristicas do objeto, isto é modificam-se. Sem acomodacéo correspondente, a assimilagdo é
impossivel. (LIMA, 1979, p. 1125)
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[...] a epistemologia piagetiana pensa o conhecimento como uma
construcao pessoal intimamente ligada as acbes e experiéncias do
aprendiz — é contextual e nunca separada do sujeito. O objeto do
conhecimento existe, porém visto como um limite, no sentido
matematico: nunca se atinge, apenas acercamo-nos dele por
aproximacoes.

Para Piaget, conhecer se traduz em operar sobre o real e transforma-lo, a fim de
compreendé-lo. Para ele existem trés tipos de conhecimento: o social, o fisico e o

|6gico-matematico.

O conhecimento fisico se refere a formacédo e aprendizagem do conhecimento do
mundo exterior, a aquisicdo do conhecimento sobre as propriedades inerentes aos
objetos, por exemplo: a cor e o peso sdo exemplos de propriedades fisicas que
fazem parte do objeto como realidade exterior, podendo ser conhecidos
empiricamente por meio da observacdo. Porém, a fonte do conhecimento fisico esta
em parte nos objetos e em parte no sujeito, pois € necessaria uma estrutura légico-
matematica para distinguir a cor dos objetos, o que evidencia que conhecimento
fisico e l6gico-matematico estdo intimamente relacionados. Como afirma Montoya
(2004, p. 69):

A aquisicdo do conhecimento fisico diz respeito a formacédo e
aprendizagem do conhecimento do mundo exterior, & aquisi¢do do
conhecimento sobre as propriedades inerentes aos objetos; tal
aquisicao, porém, é possivel somente pela sua inser¢ao progressiva
em sistemas operatérios e esquemas explicativos. Assim, esses
sistemas se constituem em mediadores epistemoldgicos nos
diferentes niveis de organizacdo e de relacdo do sujeito com o
objeto, e isso desde o inicio.

O conhecimento légico-matematico € construido a partir de informagdes que nao
podem ser extraidas do objeto. Nesse contexto, € o sujeito que confere informacéo
ao objeto, por exemplo, o algarismo cinco, seu nome € um conhecimento social, &
arbitrario e é informado por outra pessoa que faz parte de nossa cultura, portanto €
aprendido nas relacdes sociais, por convencao, de acordo com a cultura em que as

criangas estdo inseridas, porém a quantidade “cinco” ndo esta no objeto, e sim na
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acdo intelectual do sujeito que depende de suas estruturas cognitivas. “Esta
possibilidade de extrair informacdes dos objetos e/ou atribuir qualidades que,
necessariamente, nao fazem parte de sua estrutura fisica ddo suporte a operacdes
definidas por Piaget como abstracdes reflexionantes®” (GOLBERT, 1999, p.10). E a
acao das criancas sobre os objetos e sua reflexdo sobre a¢des que realizam e sobre
0s resultados que produzem, que as ajudam a compreender as operacOes

elementares e construir um determinado conhecimento.

Ja o conhecimento social e cultural diz respeito aqueles conhecimentos que exigem
do sujeito abstracdes empiricas'®, no sentido de ser apreendido por meio de
caracteristicas particulares do mundo exterior, e que, de certa forma sera inserido
em sistemas de relagBes logico-matematicas. A primeira fonte do conhecimento
social sdo as convencdes estabelecidas socialmente e a sua principal caracteristica
€ ser totalmente arbitrario, sendo “apreendido” pelas criancas na interacdo social,

por meio da troca de informacgdes.

O foco dos estudos de Piaget ndo se centrou na preocupacao com a aprendizagem;
na verdade, suas pesquisas enfatizaram como se desenvolve e se estrutura o
pensamento, contribuindo para esclarecer os mecanismos funcionais das aquisi¢coes

cognitivas.

Nogueira (2002) relembra o percurso de Piaget nos estudos sobre a construgcédo do
namero e destaca que o autor, na década de 1940, j4 havia analisado as fontes
praticas e sensorio-motoras do desenvolvimento da criangca em pesquisas cujos
resultados foram publicados em: O nascimento da inteligéncia na crianca e A
construcdo do real na crianca. Em outra obra, A formac&do do simbolo na crianca,
Piaget aborda os aspectos verbais e conceituais do pensamento infantil. Ainda de
acordo com Nogueira (2002), Piaget considerava que as pesquisas deveriam ir além
das duas etapas preliminares (as fontes praticas e sensoério-motoras do

desenvolvimento da crianca e aspectos verbais e conceituais do pensamento infantil)

° Essa abstracdo é a que “apdia-se sobre as coordenacdes das agdes do sujeito, podendo estas
coordenacdes, e o proprio processo reflexionante, permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas
de consciéncia e conceituacdes variadas”. (PIAGET, 1995, p. 274)

19 Abstracéo “que tira suas informacdes dos objetos como tais, ou das acdes do sujeito sobre suas
caracterisitcas materiais”. lbid., p. 274.
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para atingir os mecanismos formadores da prépria razdo, procurando identificar
como 0s esquemas sensorio-motores da assimilacéo inteligente se organizam no
plano do pensamento em sistemas operatérios, o0 que somente a partir do estudo da

constru¢do do nimero se tornaria possivel.

Assim, a partir das pesquisas desenvolvidos em conjunto com A. Szeminska, Piaget
completou seus estudos sobre os “mecanismos formadores da prépria razao”,
publicando os resultados destes estudos em 1941, no livro A génese do numero na
crianca. Segundo Nogueira (2002), durante anos, a construcdo do conceito de
namero foi objeto de estudos no Centro Internacional de Epistemologia Genética,
particularmente na década de 1960, estudos estes traduzidos em trés obras
especificas dos Estudes d’Epistemologie Génétique, volumes XI, Xl e XIV, com a
participacdo de P. Gréco; J. B. Grize; S. Papert; A. Morf e E. Beth, entre outros. A
autora ainda complementa que posteriomente Piaget retomou a questdo nas obras
Introduction a Epistemologie Genetique — |- La pensée mathemathique (1950) e
Psycologie et Epistémologie (1970) e em outras obras, apresentando novos
resultados que em nada contestaram o0s estudos anteriores, mas que

complementaram e dinamizaram os trabalhos iniciais sobre a temética.

Piaget e Szeminska se basearam nas “quatro qualidades” ou nas “quatro
necessidades” do numero para poder existir, a saber. a conservacdo das
quantidades; a correspondéncia termo-a-termo (essencial para a contagem); o valor
cardinal e o valor ordinal (os dois aspectos do numero) para decidir quais provas
seriam aplicadas com a finalidade de mostrar o processo pelo qual as criancas

constroem o numero.

De modo geral, A conservagdao das quantidades, segundo Piaget (1981, apud
NOGUEIRA, 2002, p. 193), “é fundamental para o conceito de nUmero, uma vez que
um numero so € inteligivel na medida em que permanece idéntico a si mesmo, seja
qual for a disposi¢ao das unidades das quais € composto”.

A correspondéncia termo-a-termo, € um principio que expressa cada um dos
elementos da colecdo, sem omitir nenhum; deve ser posto em correspondéncia um-

a-um com cada uma das etiquetas da série oral” (MELO, 2002, p. 112).
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O valor cardinal — o qual implica que ao contar um conjunto, o Ultimo termo contado
ird definir a “quantidade” ou o niumero de elementos de uma colecdo tem relacéo
mutua com o aspecto ordinal, pois a ordenagdo garante que se conte um objeto uma
Unica vez, ou seja, que se conte primeiro um objeto, depois 0 seguinte, e assim por
diante. Para contar os objetos de uma cole¢céo as criancas néo precisam colocéa-los
numa ordem espacial, mas € preciso que os ordenem mentalmente, ou seja,

cologuem-nos em série.

A capacidade de enumerar oralmente uma série de elementos ndo assegura que as
criancas compreendam a relacdo entre o nome do niamero e a sua quantificacao.
Piaget afirma que ndo se pode confiar nas aparéncias verbais; acredita que a
numeracéo falada auxilia as criangas na constru¢do do conceito de niumero, porém a
linguagem por si ndo é suficiente para que isso ocorra plenamente. Isso ocorre
porque construir o conceito de niumero implica estabelecer relacbées mentais, como
saber onde “tem mais” e onde “tem menos” entre dois conjuntos. A diferenca entre a
construcdo do numero e a quantificacdo de objetos é que a primeira nao é
observavel, uma vez que ocorre no pensamento, e a segunda pode ser observada

no comportamento.

Piaget e seus colaboradores estudaram profundamente a constru¢do do conceito de
namero pelas criangas, e, embora ndo tenham esgotado a tematica, sua definicao
de que numero é a sintese da classificacdo e da seriacdo deu origem a diversas
interpretacdes, algumas equivocadas, provocando discussfes a respeito das
intervencdes pedagogicas no processo de construcdo do nuamero, particularmente
no que se refere ao papel desempenhado pelas atividades l6gicas (classificacédo e

seriacdo) e numéricas (contagem) neste processo.

Algumas propostas pedagégicas defendiam a existéncia de um estagio pré-
numerico, essencialmente logico e privilegiavam as atividades de classificacdo e
seriacdo, em detrimento das atividades numéricas. Em funcdo dessas propostas, ja
a maioria delas formulada pés-Matematica Moderna, os nimeros praticamente saem
de cena na Educacéao Infantil. Mais recentemente, os trabalhos sobre a construcao
do numero tém enfatizado a importancia da contagem na construcéo deste conceito.

Como exemplo, citamos o estudo de Nacarato (1995), resultado de sua dissertacao
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de mestrado®™, em que a autora afirma que a contagem é um dos “conceitos
envolvidos no campo conceitual de nimero natural, e a crianca tem o seu dominio
quando ela é capaz de fazer corresponder, a cada objeto de uma cole¢cdo, uma
palavra-nimero e quando tem o principio de cardinalidade” (NACARATO, 1995, p.
84).

Ha outros estudos desenvolvidos utilizando os referenciais tedricos piagetianos que
analisam o papel das atividades légicas (classificacdo e seriagcdo) e numéricas
(contagem) de maneira simultdnea na construcdo do conceito de numero, dentre
eles Nogueira (2002) e Golbert (1999). Ha também pesquisas que derivam seu foco
para a representacdo escrita do numero. Segundo Nogueira (2002, p. 71), “todos,
sem excecdo, se referem aos resultados de Piaget e seus colaboradores, para

fundamentar, complementar ou mesmo refutar”.

Nogueira (2002) enfatiza que ha outras pesquisas que “demonstram que o estudo da
relacdo entre o desenvolvimento dos conceitos matematicos e a aquisicdo dos
procedimentos numéricos € essencial, tanto para uma teoria de desenvolvimento
cognitivo quanto para o ensino” (NOGUEIRA, 2002, p. 71). As discussfes ho que se
refere a esse tema se pautam nos estudos genéticos, sobretudo no que diz respeito
a relacdo entre contagem e a constru¢do do nimero, a qual ndo foi explorada na
obra de Piaget e Szeminska. Também ha que se destacar que o papel do “repertorio
numérico” das criancas tanto na construcdo do conceito de niumero quanto da sua
representacdo escrita ainda nao estdo plenamente estabelecidos, apesar de estudos

empiricos realizados por diversos estudiosos, o que justifica esta pesquisa.

1 Trabalho intitulado “A Construcdo do Conceito de Numero na Educacdo Escolarizada”, defendido na
Faculdade de Educacdo UNICAMP em 1995.



CAPITULO 2

“O conhecimento, na sua origem, ndo resulta nem
de objetos nem de sujeitos, mas de interacOes
primeiramente inexplicaveis — entre 0s sujeitos estes
objetos”.

Jean Piaget




2 A CONSTRUCAO DA NOTACAO NUMERICA NA CRIANCA: ALGUMAS

PESQUISAS

Apresentamos, neste capitulo, as pesquisas realizadas por Danyluk, Sinclair,
Lerner, Sadovsky, e Brizuela sobre a constru¢do da notacdo numérica em criancas,
por compreendé-las como norteadoras da pesquisa que NnOS propomos a
desenvolver. N&ao pretendemos detalhar os trabalhos das pesquisadoras, mas
apresentar uma sintese dos resultados de seus estudos sobre a construcdo da
escrita numeérica na crianca, bem como explicitar que as estudiosas do tema buscam
novos caminhos para a compreensao do processo de ensino e aprendizagem desse
conhecimento. As referidas autoras consideram que as criancas elaboram
conjecturas e estratégias para chegar as convencfes da escrita numérica e
defendem que as criancas constroem seu conhecimento e os significados das coisas

do mundo na interagcéo que estabelecem com outras pessoas e com 0s objetos.

3.1 As pesquisas ...

No Brasil, Danyluk € uma referéncia no que concerne aos estudos sobre
alfabetizacdo matematica, campo de pesquisa em que ha poucas investigacoes,
embora seja de fundamental importancia para a area da Educacao e da Educacao
Matematica. Segundo Danyluk (1998, p.20), a alfabetizacdo matematica diz respeito
aos

atos de aprender a ler e escrever a linguagem matematica, usada
nas séries iniciais da escolarizacdo. Ser alfabetizado em matematica
€ entender o que se |é e escrever 0 que se entende a respeito das
primeiras no¢des de aritmética, de geometria e de Idgica.

A autora desenvolve pesquisa em que procura desvendar tanto a leitura como a
escrita da linguagem matematica. O primeiro desses objetos de estudo, a leitura da
linguagem matematica, foi resultado do seu trabalho de mestrado em que observou

o discurso matematico de professoras com criancas de pré-escola, de primeira e de
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segunda série do Ensino Fundamental. A énfase no ato de ler ocorre porque a
autora entende que antes de o homem escrever qualquer garatuja, ele ja I, em
virtude das relagdes que estabelece com 0 mundo, com 0s outros e consigo mesmo.
Essa concepcdo ampliada de leitura, pautada nos sentidos, considera que o0s
registros feitos pelo individuo, ainda que sejam rabiscos, sdo significantes que

expdem um significado ja elaborado.

A pesquisa de Danyluk que consideramos mais relevante para o nosso trabalho € a
que enfatiza a escrita matematica, resultado de sua tese de doutorado, na qual
focalizou o pensar das criancgas tanto a respeito das quantidades numeéricas quanto

da respectiva escrita.

Danyluk busca, nos trabalhos de estudiosos®® da psicologia, da educacédo e da
filosofia, 0 que estes apontam sobre a escrita. Ressalta que ndo toma como
referéncia uma concepcéo sobre a aquisicéo da leitura e da escrita, mas que recorre
a trabalhos que tratam do desenvolvimento da lingua materna, no sentido de se
colocar “num estado de escuta sobre o que os pesquisadores dizem a respeito do
desenvolvimento da escrita infantil” (DANYLUK, 1998, p.26).

Desenvolveu a pesquisa, que denominou de “Laboratério de Aprendizagem no seu
Ambiente de Encontro”, com 12 criancas de 4 a 5 anos de idade e justifica a escolha
dessa faixa etaria “aos esclarecimentos permitidos pelo trabalho de Jean Piaget, ao
mostrar aspectos da génese do desenvolvimento cognitivo” (DANYLUK, 1998, p.59).
Basicamente, a autora se refere aos estagios de desenvolvimento descritos pela
psicologia genética. Estes estagios representam as estruturas cognitivas individuais,
isto é, diferentes formas de organizacdo mental que estabelecem uma maneira
peculiar de cada individuo se relacionar com o mundo que o cerca, de compreende-

lo e de atuar sobre ele.

O primeiro deles é o sensdrio-motor que vai do nascimento até aproximadamente

dois anos de idade, do exercicio puro dos reflexos até o surgimento da linguagem e

12 Da educacio e da psicologia: Ferreiro, Luria, Goodman, Cohen e Gilabert, Sinclair, Sastre e Moreno; da
Filosofia: Ricoeur e Husserl.
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da funcdo simbélica’®; esse periodo é caracterizado pela inteligéncia pratica; as

condutas da crianca sao guiadas pela acéo.

O segundo estagio € o pré-operatério, também denominado de periodo intuitivo ou
simbalico, compreende a faixa etaria dos dois anos até aproximadamente sete anos
de idade, e tem como caracteristicas principais o surgimento da representacao

mental, o egocentricismo™* e a incapacidade da crianca de operar mentalmente.

No estagio operatério concreto, que vai dos sete aos doze anos de idade
aproximadamente, a crianca ja desenvolveu a reversibilidade™ do pensamento; o
pensamento é operatério porque ja é capaz de destacar-se dos modelos concretos,
antecipando acfes, porém € concreto porque necessita ainda comprovar suas
hipoteses nos objetos reais e nas relagcbes empiricamente constataveis. Durante
esse estagio, o pensamento da crianca vai-se descentrando, tornando-se reversivel,
as acdes cognitivas comegcam a se coordenar e a crianga passa a operar
mentalmente, tornando-se capaz de compreender outros pontos de vista e realizar

trocas, o que possibilita a cooperacéo.

O estagio operatério formal se inicia por volta do doze anos e é caracterizado pelo
pensamento hipotético dedutivo, ou seja, pela possibilidade de desprender-se do
mundo real e de seus modelos concretos, construindo, desse modo, realidades
hipotéticas. As formas l6gicas das quais as criancas tomam posse durante estagio,

podem ser aplicadas a qualquer contetdo.

Danyluk optou por sujeitos de 4 a 5 a nos de idade, por estes estarem no final do
periodo pré-operatorio, isto é, por estarem se movimentando rumo a reversibilidade

do pensamento, caracteristica do periodo das operac¢des concretas e, portanto, por

¥ «“um conjunto de condutas que supde a evocacdo representativa de um objeto ou de um

acontecimento ausente e envolve, por conseguinte, a construcdo ou o emprego de significantes
diferenciados, visto que devem poder referir-se ndo sé a elementos ndo atualmente perceptiveis mas
também aos que se acham presentes’e abrange ndo sé o emprego de simbolos, mas também, e
sobretudo, o de ‘signos’ (verbais, etc.) que ndo sdo simbolos no sentido estrito” (PIAGET, 1973 apud
MACHADO, 2000, p. 54).

4 se caracteriza, por uma visdo da realidade que parte do préprio eu, isto é, a crianca ndo concebe
um mundo, uma situacéo da qual ndo faca parte. (RAPPAPORT, 1982)

1> “entenderemos por reversibilidade, a possibilidade de desenrolar uma acao nos dois sentidos, isto
é, de ir de A a B, mas igualmente de proceder de B a A; a reversibilidade é, pois, a capacidade de
retorno”. (MONTANGERO ; MAURICCE-NAVILLE, 1998, p. 225).
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estarem construindo “as idéias iniciais do conhecimento matematico” (DANYLUK,
1998, p 59).

A opcdo de trabalhar com os algarismos utilizados no sistema de numeracgdo
decimal se deve ao fato tanto de saber que este € considerado como parte do
alfabeto que compde a linguagem mateméatica adotada no inicio da alfabetizacao
matematica, quanto pelo motivo de que na instituicAo escolar os mesmos s&o
considerados importantes e trabalhados no inicio do processo de ensinar/aprender
matematica. A autora buscou verificar como as criancas percebem ordem e classe,
se dominam conservacgao de quantidades, se conseguem realizar correspondéncia e

equivaléncia.

Ampara seus estudos na fenomenologia, cujo enfoque € a construcdo da
idealidade'® quantidade numérica, que (segundo o “olhar” da autora) se mostra na
crianga quando ela escreve na linguagem matematica, e revela, assim, a
compreensao e a interpretacdo que faz de sua vivéncia com a matemética, quais as

idéias matematicas que ja construiu.

A partir do didlogo estabelecido entre a autora e as criangas, na interacao, € que se
vao delineando as questbes e as atividades que responderdo aos objetivos
propostos. Deste modo, € possivel “ver’” o que as criangas conhecem, reconhecem
ou véem de numeros, para que eles servem; se elas realizam a contagem, até
guanto e quando contam quantidades; o que ha na sala de aula e que pode ser
contado. O objetivo da autora é somente verificar as concepc¢fes das criangas e
explicitar o0 modo como expressam este conhecimento tanto na representacéo oral

guanto no registro. Nas palavras de Danyluk (1998, p.61):

Assim, o pensar das criancas, revelado pelas palavras
expressas por meio da fala e de expressdes corporais, serve

16 Segundo Danyluk (1998: p.61) “idealidade, refere-se ao ideal. Ideal n&o significa algo imaginado
aprioristicamente como perfeito, mas a idéia elaborada pelo ser humano a partir de realidades
concretas especificas e particulares vividas pelo ser conhecedor na concretude de uma situagao
exposta e transportada na linguagem (Husserl, 1970). Nessa pesquisa, foram trabalhadas com as
criancas a construcéo de idealidades que envolvem quantidades referentes aos algarismos utilizados
no sistema de numeracao hindu-arabico”.
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para entender o sentido que a quantidade numérica faz para elas
e gue significado atribuem aos nimeros.

E importante destacarmos que uma das preocupacdes de Danyluk é mostrar que, a
partir de um “olhar” direcionado ao como a crianga pensa, € possivel observar suas
conjecturas iniciais sobre o conhecimento matematico, em particular sobre a
guantidade numérica, € a maneira como a expressa e, a partir dai, ter a
possibilidade de acompanhar a evolugdo do processo de transposicdo do que

expressa oralmente para a escrita.

No processo de andlise de sua pesquisa, Danyluk encontrou o que chama de pontos
de convergéncia: simbolo; escrita/desenho; contagem e correspondéncia;
comparacao; percepcao de tamanho, altura, peso, erro, diferenca, quantidade,
direcédo e sentido; relacédo de ordem; leitura, entre outros. A partir desses pontos de
convergéncia, observou como as criangcas constroem suas escritas sobre
guantidades. A autora ndo estabeleceu etapas ou estagios, por compreender que o
desenvolvimento e a construcdo da escrita sdo intrinsecos a individualidade de cada
crianca. Afirma que € a partir do processo de socializacdo, através das experiéncias
vividas na interacdo com 0S outros que a crianca constroi formas de registrar
quantidades. Enfim, a pesquisadora se refere a um trabalho de construcéo e de
descoberta da linguagem matematica escrita por parte da crianca (DANYLUK, 1998).

Como percalcos no desenvolvimento de suas pesquisas, Danyluk (1998) aponta a
dificuldade de encontrar referéncias que versem sobre a alfabetizacdo matematica,
iIsso em virtude de, na literatura especializada a alfabetizagdo ser tratada, de um
modo geral, como estreitamente relacionada a area da lingua portuguesa e nédo a

matematica. Quanto a essa questao, Danyluk (1998, p.16) ressalta:

De certa forma, essa idéia faz parecer que € apenas a lingua
materna que se dedica ao ato de alfabetizar. Assim, é dada énfase a
escrita, ao saber escrever a linguagem ordinaria. Poucos sao os
textos que tratam da alfabetizacdo matematica, ou seja, do ato
inicial de ler e de escrever matemética.
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Relata ainda a autora que, ao desenvolver seu trabalho de mestrado®’, ficou
surpresa por encontrar, em sua maioria, referenciais teéricos em alfabetizacdo que
versavam sobre os atos de ler e escrever a lingua materna, enquanto a area de

matematica cabia o contar.

O estudo evidencia como 0 processo de constru¢cdo do conhecimento matematico &
complexo e diz respeito a individualidade de cada sujeito, indica caminhos que
podem ser percorridos na dialética do ensinar e do aprender a ler e a escrever o
discurso matematico definido pela autora como “a articulacdo inteligivel dos
aspectos matematicos compreendidos, interpretados e comunicados pelo homem
dentro de uma civilizagdo” (DANYLUK,1998, p. 19). Revela também que o
desenvolvimento da escrita pelas criangas se inicia antes destas entrarem na escola,
pois suas experiéncias cotidianas produzem informacdes sobre a linguagem
matematica com caracteristicas do contexto socio-cultural onde vivem. Finalmente,
os estudos de Danyluk demonstram que cada individuo assimila as percepc¢des

mateméaticas de um modo muito particular.

Outro trabalho sobre o tema em questdo foi realizado, em Genebra, por Anne
Sinclair, em colaboragdo com outros estudiosos, e seus resultados foram publicados
em 1990, sob o titulo de “A notacdo numérica na crianca’. Nessa pesquisa, 0S
estudiosos empregaram o método clinico com o objetivo de verificar a construcéo da
notacdo numérica em criangas pequenas, examinando apenas a representacao
escrita. Sinclair justifica que a importancia de desenvolver um estudo que trata da
notacdo numérica em criancas pequenas se da em virtude da possibilidade de
observar o pensamento infantil, os “vaivéns” entre diferentes idéias, a integracao
com 0 novo conhecimento, sua progressiva construcdo de hipdteses sobre a
notagdo numérica ou mesmo a recusa desses aprendizes frente as novas

informagdes vindas do meio.

Participaram da pesquisa sessenta e cinco criancas, com idade entre trés a seis
anos, sendo que 45 delas frequentavam o jardim de infancia e, as demais, a creche.

Durante a experiéncia, era solicitado as criancas que tomassem nota de colecdes de

" Trabalho desenvolvido no periodo de 1984 a 1988, Intitulado Um estudo sobre o significado da
alfabetizagao matematica.
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objetos idénticos ou muito parecidos (bolas, tabletes de acucar, fichas, etc) —
colecBes cuja cardinalidade variava entre um e oito para as criancas maiores e nao

ultrapassou o seis para as menores.

A pesquisa foi desenvolvida, inicialmente, com criancas de jardim de infancia, e, a
principio, a conversa com elas era permeada por questionamentos direcionando a
atencdo para o0 numérico. Quando essas criancas demonstravam saber o0s
contetdos numéricos oralmente, era solicitado que representassem colecbes
ausentes e que tomassem nota, ou fizessem “marcas” na folha - como, por exemplo,
trés coelhos ou quatro criancas. Nao lhes era pedido que escrevessem, pois

alegavam néao saber.

Em um momento posterior, o trabalho foi desenvolvido com as criangas provindas de
creche, cuja faixa etaria variou entre 3;1 (trés anos e um més) a 4,6 (quatro anos e
seis meses) de idade. Com as criancas menores, a pesquisadora e seus
colaboradores iniciaram o trabalho a partir de questbes pessoais, com 0 intuito de
familiarizar as criancas com a situacdo, bem como de compreender e conhecer o
vocabulario por elas utilizado. Apds a interacao entre o pesquisador e a crianca eram
propostas, com algumas modificagbes, as mesmas “tarefas” desenvolvidas com as
criancas mais velhas; para estas, a representacdo da cardinalidade das cole¢cbes
nao ultrapassava seis, com exce¢do das criancas que ja representavam outras
colecBes por conta propria, mas também néo lhes era solicitada a representacéo de

colecbes ausentes.

A partir da coleta de dados, foi possivel distinguir seis grandes categorias de
notacOes diferentes. Um aspecto ressaltado por Sinclair € que muitas criancas

utilizavam simultaneamente duas, trés e até quatro categorias.

- Notacdo 1- representacdo global da quantidade: a crianca produzia pequenas
grafias isoladas (barras, ganchos, etc) ou uma linha comprida mais ou menos
ondulada, as quais ndo correspondiam nem a forma do objeto, nem a cardinalidade
da colecdo. Como exemplo Sinclair mencionou o fato de uma crianga de trés anos e
cinco meses que produziu onze “ganchos” para cinco fichas que estavam sobre uma

mesa e releu sua producdao como “muito” demonstrando satisfacéo.
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- Notacdo 2- uma s6 figura: em criancas entre trés e quatro anos de idade, as
tentativas de registro consistiram sempre em uma grafia correspondente mais ou
menos a caracteristica principal do objeto que queriam representar, por exemplo:
uma crianca de 3 anos de idade, para trés fichas desenhou uma roda meio torta e
leu “(fichas?)”. J& as criancas de cinco e seis anos de idade, ndo raro, fizeram
tentativas de representacdo grafica, por exemplo: para cinco bolas, tracaram um B
“mal escrito”. No segundo caso “a crianca € consciente do fato de que a
cardinalidade ndo esté representada, porque ela diz que ndo se pode "ler” quanto
tem” (SINCLAIR, 1990, p. 80).

- Notacdo 3- correspondéncia termo a termo: € a mais popular, seu principio geral é
o de uma correspondéncia entre o nimero de objetos e o numero de grafias
separadas, escritas pela crianca, por exemplo, anota | | | para representar trés
objetos. Nessa categoria, dois tipos de notacdo foram diferenciados: os grafismos
icOnicos e os grafismos abstratos, embora uma mesma crianga possa ter empregado

ambas.

Na notacdo 3a) grafismos icbnicos: a crianca utiliza para cada objeto uma figura
semelhante aos objetos, por exemplo: trés bolinhas para trés bolas; quatro
retangulos para quatro fichas retangulares; e na notacédo 3b) grafismos abstratos a
crianca utiliza grafias que ndo tém relacdo de forma com a colecdo que lhe foi
apresentada, tratam-se de barras, de ganchos, de tracos ou pontos muito pequenos.
Segundo Sinclair, as notacdes produzidas j4 sdo claras no que diz respeito as
intengdes da crianga e, por volta dos cinco e seis anos, ela se utiliza dessa notagao

sem encontrar dificuldades.

- Notacdo 4: o aparecimento dos algarismos ocorre, e nesse momento a
representacdo da crianca contém o mesmo numero de grafias que de objetos; as
formas de notacdo empregadas sdo algarismos; a sequéncia dos algarismos é
sempre escrita corretamente; o dominio do nimero aparece a partir dos cinco anos e
continua sendo produzido por criancas de seis anos, como, por exemplo, anota
123456 para seis objetos, e para representar cinco objetos, faz a notacdo 11111.
Sinclair aponta duas hipoteses acerca deste modo de a crianga notar: “pode ser que

essas notacdes provenham do conhecimento da importancia da contagem, bem
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como de um desejo de representar cada objeto da colecdo”. (1990, p.94)

- Notagdo 5 — o cardinal sozinho, que é escrito (sempre corretamente) sem
acréscimo de outras grafias, por exemplo: para dois objetos, a crianca escreve o
algarismo e; quando questionada quanto a possibilidade de se escrever de outro

modo, ela se utilizou de letras, mesmo com omissao.

- Notacao 6 - o cardinal apareceu acompanhado do nome dos objetos. Nessa fase,
as criancas produziram, de imediato, o cardinal acompanhado de letras,
especificando a natureza dos objetos. As notacdes estavam sempre corretas quanto

a cardinalidade, como no exemplo: dois objetos = 2 bolas.

Alguns exemplos dessas notacdes podem ser observadas na figura 2.1, abaixo:

Notagdo 1

Mer (3i8)  5fichas v W uu ‘v evas vy
Laa (3;1) B fichas LoaaAAAS Ml o

Fré (4:2) Bbolas U g b Lol F oy
Notagdo 2

Son (3:5) 3 fichas ()
Mala(4;3)  4fichas )<>
MNotacdo 3

igo (3;11)  apalitos | | |
Dam (4:3) Afichas (5 4 o

lsa (4;6) 2bolas &3 O
Jos (4;8)  3lapls 11|
Cha {4:2) 3 palitog v
4 labletes de aglicar v
Clau {4:4) 4 fichas redondas 2O O O
Mal (4:3) 4 tabletes de aglcar aoa®
M-do (3;5) 4 palitos retangulares [ B pa
Bud (4;11) 1 bola A&
3 lapls 2 Ao
Wir(411)  2bolas | NA

Jos (4;8) 3 balinhas Bdﬂ
Mofacdo 4

Ben(5;11) 3bolas P 3

M-Pa (5;10) 5 lapls
’wa,a.]-apl;_f'f:_u:s
Notagdo 5

St (5:8) 3 lapis E

Notagéo 6

M-Pa (5:10) 3 bolas (balles) ._5 Cubh

Bo (6;B) § bolas (balles) £ byl

Cla (6;9) 3 lapis (froia crayons) ¢ gug, Crdion

figura 2.1 — exemplos dos diferentes tipos de notacfes (SINCLAIR, 1990, p. 179)
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Sinclair, no estudo apresentado, ressalta que o desenvolvimento da numeracao
escrita da crianca € complexo, envolve diferentes conhecimentos e idéias, e o
estabelecimento progressivo de ligacdes entre diferentes aspectos do conceito de
ndamero, como o sistema de nimeros naturais, a contagem e a conceitualizacao de

certas caracteristicas da escrita numérica.

Menciona, em seus estudos, a existéncia de multiplas convencgdes para a tradugéo
oral de algarismos escritos (ou para a escrita de nimeros falados), quer se trate de
quantidades, preco, numeros de telefone, etc, quer de diferentes tipos de algarismos
que “sdo lidos” ou “sdo ditos” de modo diverso. Constata que estabelecer a ligacao
entre notacdo numérica e a numeracao falada é algo complexo para a crianga, pois
a relacédo entre a numeracgao falada e a numeragdo escrita e seu significado sao

questdes distintas.

Ressalta, ainda, o fato de na nossa sociedade os algarismos apresentarem diversos
usos e significados que podem ser expressos no contar, medir, ordenar e codificar.
Desse modo, segundo Sinclair, os algarismos podem descrever séries ou conjuntos
de objetos discretos, envolvendo os aspectos cardinal e ordinal, (como, por
exemplo, 20 em um maco de cigarros, e 1,2,3,4,5,6, nos botdes do elevador), e
serem utilizados para descrever, igualmente, medidas que s&o baseadas na selecéo
de pontos arbitrarios em um continuum: (pesos, comprimentos, mas igualmente
watts, classes nos trens, entre outros). Sao, ainda, utilizados como etiquetas, com a
funcdo de distinguir um objeto particular de outros objetos similares ou idénticos
(bolas de bilhar). E, por fim, os algarismos podem ainda ter fungcdo denominada por
Sinclair de comunicativa, pois alguns apenas informam (tamanho 38, 6nibus 254), ou
a funcao de prescricdo, como, por exemplo, algumas placas de rodovias (velocidade
maxima permitida), enquanto outros ainda séo utilizados para referéncia ou
procedimento de busca (poltrona num teatro; livros numa biblioteca). E

complementa:

Assim é o sistema ao qual a crianca é confrontada, e assim € o0 uso
que se faz dele. Ela vé poucos usos computacionais dos algarismos,
mas suas grafias propriamente ditas estdo presentes por toda a
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volta. Exatamente como no caso da escrita alfabética a crianca
perscruta e interpreta essas grafias. Ela faz perguntas e comentarios
a respeito. Infelizmente, até agora os comentarios que faz, as
perguntas que coloca, e as respostas que recebe néo foram ainda
analisadas. (SINCLAIR, 1990, p.74)

Sinclair faz mencdo a um estudo que desenvolveu em 1983 com outros
colaboradores, sobre notac6es numeéricas com criancas pré-escolares, de idade
entre quatro a seis anos, e uma outra pesquisa desenvolvida em 1984, com criangas
da mesma faixa etaria, que envolveu a interpretacdo dos algarismos realizada pelas
criancas, e ressalta que as criancas desenvolviam as atividades, ainda que
desconhecidas, escrevendo-as mesmo sem ter “aprendido” e conclui que as

criangas

J& refletiram sobre o problema e constroem procedimentos nao -
convencionais mas coerentes. Esses procedimentos sao facilmente
interpretaveis pelo pesquisador e podem nos fornecer indicacbes
interessantes sobre a construcdo progressiva de nosso sistema de
numeracao decimal. (SINCLAIR, 1990, p. 75)

Nesse sentido, Delia Lerner e Patricia Sadovsky, inspiradas por Sinclair e Ferreiro®®,
explicitam em sua pesquisa como as criangas elaboram suas conjecturas acerca da
notagdo numérica muito antes de ingressar na escola. As autoras tratam dessa
questdo, alargando os horizontes no que refere ao como a criangca pensa
simbolizacdes mais sofisticadas que compdem o sistema de numeracdo decimal.
N&o ha duvida de que o conhecimento inicia-se antes do ensino formal, acreditamos

€ que se faz necessario conhecer melhor como ele evolui.

Lerner e Sadovsky desenvolveram sua pesquisa com 50 criancas, na faixa etaria

' “Emilia Ferreiro é argentina, radicada no México desde 1967. Doutorou-se em psicologia pela
Universidade de Genebra. Foi orientanda e colaboradora de Jean Piaget. [...] desenvolve trabalho
sobre a psicogénese da lingua escrita. [...] A teoria de Emilia Ferreiro nasce no bojo da América
Latina, onde a evaséo e a retencdo escolares progridem de forma alarmante. Como uma importante
saida para essa problemética, Emilia Ferreiro repensa o processo de aquisi¢ao da escrita e da leitura.
A autora pesquisou a psicogénese da lingua escrita, verificando que as atividades de interpretacéo e
de producédo da escrita comecam antes da escolarizagdo, e que a aprendizagem dessa escrita se
insere em um sistema de concepcdes, elaborado pelo préprio educando, cujo aprendizado ndo pode
ser reduzido a um conjunto de técnicas perceptivo-motoras” (GADOTTI, 2004, p. 224 e 225).
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entre cinco e oito anos de idade. Adotaram o método de entrevistas clinicas, sendo
estas aplicadas em duplas, com criancas da mesma série escolar. Utilizaram,
durante as entrevistas, um jogo e questionamentos, de maneira que as discussodes
envolveram exclusivamente a escrita numérica. Com essa pesquisa, buscaram
verificar como as criancas se aproximam do sistema de numeracdo decimal. A
indagacdo se fez em virtude de Sadosky e Lerner (1996, p. 75) terem como

pressuposto que:

Como a numeracdo escrita existe ndo s6 dentro da escola, mas
também fora dela, as criancas tém oportunidade de elaborar
conhecimentos acerca deste sistema de representacdo muito antes
de ingressar na primeira série. Produto cultural, objeto de uso social
cotidiano, o sistema de numeracéo se oferece a indagacéo infantil
desde as paginas dos livros, a listagem de precos, os calendarios,
as regras, as notas da padaria, os enderecos das casas, etc...

Para as pesquisadoras, as criancas constroem, desde cedo, critérios para comparar
nameros. Muito antes de conhecé-los da forma convencional, elas ja estabelecem
alguma relacdo entre a posicdo dos algarismos e o valor que eles representam; ja
percebem regularidades ao interagir com a escrita numérica e buscam, por meio de
sua acao intelectual e na interagdo com o “mundo real”, representar os numeros

utilizando-se da escrita.

Com vistas a delinear um percurso do desenvolvimento da crianga na construgao do
sistema de numeracao decimal, as autoras buscaram descobrir os aspectos desse
sistema que as criancas consideram relevantes ou de seu interesse; que idéias
possuem acerca do numero; quais as hipoteses que elaboram e as solu¢des que
constroem, bem como que conflitos podem ser gerados entre suas “idéias”, ou
ainda, entre essas “idéias” e as caracteristicas especificas do objeto que estdo

tentando compreender, no caso, o0 sistema de numeracao.

Por meio de observacdes de producgles infantis, foi possivel pressupor que as
criancas produziam representacbes numéricas elaboradas segundo critérios

estabelecidos por elas. A partir dos dados coletados, as autoras descreveram 0s
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aspectos essenciais do percurso que as criangas seguem na tentativa de conhecer o

sistema de numeracéo, a saber:

Hipétese 1 — Quantidade de algarismos e magnitude do nimero ou “este € maior,

vocé ndo estd vendo que tem mais nimeros?*®

Quanto maior a quantidade de
algarismos de um nimero, maior € o nimero — evidencia-se que as crian¢as pensam
gue a magnitude do numero estd na quantidade de algarismos utilizada para
representa-lo, como exemplo: “Alina (6 anos) que afirma que o 23 € maior que 0 5
justificando: “porque este (23) - porém ela ndo o nomeia porque desconhece sua
denominacéo oral - tem dois nimeros e tem mais, e este (5) tem um s6 namero” e
Loli que afirma ser o 12 maior que o 6, porque o doze tem mais niumeros (LERNER e
SADOVSKY, 1996, p.77). Esse critério, segundo as autoras, ocorre a partir da
interacdo da crianca com a numeracdo escrita e de maneira relativamente
independente da manipulacdo da sequéncia dos numeros, constituindo-se num
instrumento importante no ambito da notacdo numérica, uma vez que permite a
crianca comparar qualquer par de numeros cuja quantidade de algarismos seja
diferente. Vale afirmar que as criancas ainda ndo conhecem a denominacao oral dos
nameros que estdo comparando, quando sabem nomeé-los, justificam suas
afirmacoes, recorrendo ndo somente a quantidade de algarismos, mas também ao
lugar que ocupam na sequéncia oral, por exemplo, Alan afirma: “12 é maior, tem
mais numeros atras dele, porque 6 para baixo tem menos atras dele” (LERNER e
SADOVSKY, 1996, p.79).

A generalizacdo de que os numeros com mais algarismos sdo 0s maiores ndo ocorre
de maneira imediata. Segundo a pesquisa, hA momentos de conflitos, pois é dificil
para a crianca entender como pode um numero em que todos os algarismos sao
“baixinhos”, por exemplo, 0 1110, ser maior que outro formado por algarismos “muito

altos”, 999, por exemplo.

Hipotese 2 - A posicdo dos algarismos como critério de comparacao ou “o primeiro é
quem manda” - o0s argumentos das criancas evidenciam que elas ja descobriram

que a posicao dos algarismos desempenha uma fungdo importante no sistema de

19 Essa hipétese diz respeito a “quanto maior a quantidade de algarismos, maior é o niimero”
LERNER e SADOVSKY, 1996, p.77).
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numeracado decimal. Demonstram serem capazes de explicitar, ainda com mais
clareza, o critério de comparacdo baseado na posicdo dos algarismos. Ja
compreendem que, no sistema de numeracdo decimal, o valor de um algarismo,
apesar de ser sempre o mesmo, depende do lugar que esta localizado na sequéncia

que compde o nimero.

Ao compararem dois numeros de igual quantidade de algarismos, as criangcas
compreendem que serd necessariamente maior aquele cujo primeiro algarismo é
maior, por isso é coerente afirmar - e segundo as autoras, varias criancas o fizeram -
“o primeiro € que manda”. E quando o primeiro algarismo das duas quantidades € o
mesmo, como por exemplo 63 e 69, é preciso se recorrer ao segundo para ver qual
€ 0 maior. Importante ressaltar a evidéncia das autoras de que, para muitas crian¢as
0S argumentos estritamente relacionados a escrita tém prioridade sobre os
vinculados a sequéncia oral.

As pesquisadoras observaram que as hipéteses referentes a quantidade de
algarismos, o critério de comparacao baseado na posicédo dos algarismos esta longe
de construir-se de uma uUnica vez, pois a sua generalizacdo requer a superacao de
alguns obstaculos. Um exemplo foi o caso de Alina (6 anos) que, ao comparar 25 e
16, afirmou que era maior 0 nimero que contém o algarismo mais alto, no caso o 16,

desconsiderando a posi¢cao do numero.

Muitas vezes as criancas ndo suspeitam ainda que “o primeiro é que manda” em
virtude das regras do sistema (0 agrupamento usando o recurso da base 10), o que
ndo impede que elaborem hipdteses referentes a essa questdo, ou seja, a
vinculacéo entre a quantidade de algarismos ou sua posi¢do e o valor do numero, e

utilizando-os como critérios validos de comparacao de niameros.

As criangas perscrutam a escrita numeérica e conseguem descobrir que o valor de
um algarismo varia em funcéo da posi¢do que ocupa a partir da informacao que Ihes
da a sequéncia oral, a partir da qual eles podem estabelecer intervalos constituidos

por “vinte”, trinta”, surge, assim, outra hipétese.



59

Hipotese 3 - Alguns numeros especiais: 0 papel dos “n6s” — Lerner e Sadovsky
(1996, p. 87) afirmam que “a apropriacdo da escrita convencional dos nimeros nao
segue a ordem da série numérica’, pois as criangas manipulam a escrita dos
ndameros exatos, como, 100, 200, 300, 500, 1000, entre outros, num primeiro
momento, 0s quais as autoras denominaram de “nds”, e sO posteriormente as
criancas produzem escrita de nimeros que se posicionam nos intervalos destes
nameros. O exemplo de Nadia (6 anos) esclarece essa idéia: a pesquisadora pediu-
lhe para que escrevesse um numero bem alto, ao que a garota respondeu que iria
escrever no maximo mil e registrou 900; quando questionada sobre o niumero que
havia anotado, respondeu que era o novecentos, e nesse momento lhe foi solicitado
gue escrevesse o0 mil, e Nadia o registrou corretamente 1000. De acordo com a
conversa entre a pesquisadora e a crianca, Nadia foi anotando consecutivamente
2000, 4000, 9000 (todos os numeros solicitados até este momento pela
pesquisadora foram anotados por Nadia corretamente), porém quando o
pesquisador perguntou a Nadia como ela achava que era o mil e cem, a crianca
1000100. Este é um dentre os varios exemplos apresentados na pesquisa que
evidenciam a manipulacdo que a crianca faz, num primeiro momento do “nos”

(numeros exatos) e que a conduz a construcdo de outra hipétese.

Hipotese 4 — O papel da numeracdo falada - as criancas elaboram conceitualizacdes
a respeito da escrita dos numeros, apoiando-se nas informa¢fes da numeracao
falada e em seu conhecimento da escrita convencional dos “nés”. Para produzir os
ndameros cuja escrita convencional as criangas ainda ndo adquiriram, elas misturam
os simbolos que conhecem, colocando-os de maneira tal que se correspondam com

a ordenacédo dos termos na numeracao falada.

Esta hipotese, segundo a qual a escrita numérica é realizada em decorréncia de
uma correspondéncia com a numeracao falada, conduz a criancga a realizar notagbes
nao-convencionais. Isso ocorre em virtude de a numeracdo falada ndo ser
posicional. Se assim o fosse, a denominacdo oral para 4705, por exemplo, seria
“quatro, sete, zero, cinco”, no entanto a denominacao realmente utilizada para esse
namero explicita as poténcias de dez correspondentes a tais algarismos (quatro mil

setecentos e cinco). Como ressaltam Lerner e Sadovsky (1996, p.97):



60

[...] ndo é tarefa f&cil descobrir o que estd oculto na numeragéo
falada e o que esta oculto na numeracéo escrita [...] descobrir que
0s principios que regem a numeracdo escrita ndo sdo diretamente
transferiveis a numeracao falada...E, no entanto, apesar de todas as
dificuldades inerentes ao objeto do conhecimento, as criangas
apropriam-se progressivamente da escrita convencional dos
ndmeros que antes realizavam a partir da vinculagcdo com a
numeracao falada.

Hipétese 5 - do conflito a notacdo convencional: De acordo com as autoras as
criancas se deparam com duas questdes contraditorias ja que “por um lado, elas
supdem que a numeracgao escrita se vincula estritamente a numeracao falada; por
outro lado, sabem que em nosso sistema de numeracao a quantidade de algarismos
esta relacionada a magnitude do numero representado” (LERNER e SADOVSKY,
1996, p. 98). Desse modo, a numeracgédo falada diz respeito essencialmente a escrita
dos numeros posicionados nos intervalos entre os “nos”, enquanto que os ultimos
sdo representados de maneira convencional. Por exemplo: o numero dois mil
setecentos e oitenta e dois, podera ser representado pelas criancas nesse periodo
como 20070082 ou 200782, e somente quando perceberem a diferenca entre a
“numeracdo falada” e a “numeracdo escrita” é que se defrontardo com um
“problema” que precisam resolver e tentardo reescrever a numeracao, buscando, da
melhor maneira possivel, aproximar-se da escrita convencional. No momento em
que as criancas demonstram perplexidade e insatisfagcdo diante da escrita que
produziram é que se evidencia que comecaram a perceber o conflito, tentam, entéo,
corrigir sua escrita ou atribuir um valor maior, porém s6 conseguem realiza-los apos

a producédo da escrita.

A solucdo que as criangas encontram para superar o conflito fica perceptivel quando
comecam a diminuir a escrita, prova de que ja se dao conta do problema que tém de
resolver, o que as levara a reconstrucdo do conceito sobre a escrita numérica. O
mesmo ocorre quando explicitam ter consciéncia da provisoriedade de seu
conhecimento, ao afirmarem: “por enquanto eu escrevo assim”. Em sintese, segundo
Lerner e Sadovsky (1996, p.108):
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as escritas que correspondem a numeracdo falada entram em

contradicdo com as hipéteses vinculadas a quantidade de
algarismos das notagbes numéricas. Tomar consciéncia desse
conflito e elaborar ferramentas para supera-lo parecem ser passos
para progredir até a notacao convencional.

A partir da pesquisa, constatamos que as criancas nao sé produzem e interpretam
escritas convencionais muito antes de estarem preparadas para justifica-las como
também elaboram conceitualizagbes e estratégias em relacdo a notagdo numeérica.
Outra questdo refere-se a necessidade de considerarmos a natureza do
conhecimento infantil e valorizar suas conceitualizacbes, possibilitando-lhes a

elaboracdo de novos conhecimentos.

As autoras relatam que as criangas, diante de um dado problema ou conflito em que
as hipoteses que elaboraram nao respondem a situacao, elaboram novas solucdes.
Assim, vao construindo novos conhecimentos e descobrindo as regularidades

implicitas no sistema de numeracgao escrita.

Dentre as pesquisas realizadas acerca da construcdo da notacdo numérica na
crianca, cada uma com um tipo de questao a ser respondida, destaca-se o trabalho
de Barbara Brizuela constante no livio A compreensdo de conceitos aritméticos:
ensino e pesquisa, publicado em 1998. Nessa pesquisa, intitulada “Invencdes e
convencdes: uma histéria sobre nameros maiusculos”, a autora, a partir de um
estudo de caso com uma crianca (Ana) de cinco anos de idade, frequientadora de
jardim de infancia, analisou como ela compreendia determinadas convencdes de
escrita de numeros e o papel que essas convencdes e suas invencgdes exerciam na

construcdo do seu conhecimento.

Para tanto, a autora desenvolveu quatro sessdes de entrevistas clinicas realizadas a
cada trés semanas, por um periodo de trés meses, sendo todas as entrevistas
filmadas e literalmente transcritas. Em cada entrevista, foram apresentados a crianca
varios tipos de materiais (moedas, lapis e papel, dados e cartdes com numeros
impressos), As questdes desenvolvidas durante as entrevistas foram elaboradas
durante a interacdo com a crianca, de acordo com o interesse que demonstrava

sobre certos aspectos relativos a escrita de nimeros - sistema de numeracao e aos
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aspectos notacionais de valor-lugar.

Na referida pesquisa, Brizuela ressalta que invencdes e convengdes Ssao
complementares, e que a “maioria das convengcdes comecam como invengdes”,
sendo as invencfBes importantes no desenvolvimento do conhecimento; ja as
convengbes, “a0 mesmo tempo que desempenham um papel fundamental nas
invencbes e asseguram um suporte ao seu desenvolvimento, (...) estao
n20

subordinadas as invencdes e aos aspectos do pensamento assimilatorio
(BRIZUELA, 1998, p.40).

Na primeira entrevista, Brizuela constatou que Ana mostrou ser capaz de fazer
registros escritos dos numeros de 1 a 12, isso porque o reldgio de sua casa tinha
agueles numerais (0 que ja demonstrava a origem de seu conhecimento acerca de
algumas convengfBes mateméticas, sendo estes oriundos do conhecimento social
apreendido no dia-a-dia), e sabia contar de 1 a 28. Além do doze, dizia ndo saber
escrever e, segundo a autora, Ana demonstrava que ndo havia nenhum padrao no
modo como os dominava, o que ficou evidente quando percebeu que Ana atribuia a
determinado numero um nome (geralmente ndo convencional) e logo depois o

denominava de um outro modo.

Na segunda entrevista, ficaram a disposicdo de Ana nove cartdes, cada um deles
com numeros escritos de 1 a 9, e foi-lhe perguntado qual era o maior. Ana
respondeu que era o nove - indicando que desenvolveu a no¢cdo de que naquela
ordem os ultimos numeros sao os “maiores”. Quando solicitada a justificar sua
resposta, ela respondeu: “Por que € assim 1,2,3,4,5,6,7,8,9. Entdo este aqui
(apontando para o cartdo de numero 9) € o maior”. Posteriormente organizou cartbes
com os numeros 10, 11 e 12, em ordem ascendente. e disse: “Eu fiz com os
nameros como eles sdo no mundo real”; “como se conta de verdade”. Brizuela
ressalta que Ana ja descobrira que os numeros tém uma ordem determinada que
precisa ser seguida. Outro exemplo é quando Brizuela escreveu niumeros de 48 a

100 e perguntou-lhe se os conhecia. Num primeiro momento, a crianca alegou nao

20 Aspectos do pensamento assimilatério dizem respeito aos aspectos figurativos e operativos do
pensamento, segundo a teoria piagetiana. Aspectos figurativos do pensamento constituem “uma
imitacdo dos estados tidos como transitorios e estaticos” (PIAGET, 1972 apud BRIZUELA, 1998, p.
40); aspectos operativos do pensamento “lida ndo com os estados, mas com transforma¢des de um
estado para o outro”. Ibid. p.40.
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saber, mas posteriormente, quando a autora apontou para o numero 100, a crianca
o denominou, justificando que tem um livro que tem esse numero e la diz que ele € o
cem. Segundo Brizuela, Ana indicou fontes do mundo real que parece contribuir

para sua compreens&o sobre nimeros.

Ja na terceira entrevista a autora solicitou a Ana que escrevesse 0 numero 34, o que
Ana faz com precisédo, explicando que quando ia colocar no canal das criancas, ela
apertava o 3 e o0 4 (diziam que ela deveria colocar 34), também afirmou em um
outro momento da entrevista que 34 era a idade de sua mae. Brizuela ressalta que
Ana utilizou-se de seu conhecimento prévio, organizou a informacao proporcionada
por seu ambiente no processo de resolver certas situacdes problematicas, como
escrever o numero 100. Ana usou a informacdo do seu meio e coordenou essa
informacdo com 0s seus conhecimentos prévios, como 0s numeros do canal de
criancas, construindo algo novo: como escrever 34. Os numerais do relégio, o
namero cem, o numeral 34 ndo foram simplesmente transmitidos socialmente e
apreendidos da forma como foram apresentados, mas cada “pedaco de informagao”
foi integrado aos demais e transformado. Ao mesmo tempo, esse novo
conhecimento integrou-se a estrutura mental e aos conhecimentos prévios de Ana:
ela usou a informacg&o, quando apropriada; a informacdo ndo foi copiada, mas

assimilada e reconstruida.

Outra hipotese, segundo a pesquisadora, refere-se aos “nimeros maidsculos: uma
ferramenta inventada por Ana” As invencdes de Ana desempenharam um papel
importante nas suas tentativas para resolver o novo problema. Ainda que nao
denominasse varios dos numeros que l|he foram apresentados, quando a
pesquisadora escreveu 48 e lhe perguntou, Ana respondeu corretamente, e
justificou: “pensa assim na cabeca e depois diz quatro e oito (quarenta e oito)”. Ana
elaborou um sistema para que fosse possivel “ler” nUmeros grandes, porém nao
soube explicar como o fez. Outro exemplo foi o niumero 34, que Ana disse que sabia
porque: “Vocé diz... primeiro vocé pensa no trés, e entdo vocé faz como uma letra
mailscula, mas em vez de uma letra, um numero maiusculo, ficando assim”
[pronunciando vagarosamente] 34; a mesma afirmacdo a crianca faz quando se
refere ao nimero 33 e ainda complementa: "Trinta € o nUmero maidsculo de trés. E

aguele é o outro jeito para escrever o trés”. [apontando para o trés na casa das
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dezenas].

A nogdo de “numeros maiusculos” que Ana cria € mais rica e vai além do seu
conhecimento prévio (por exemplo: ela sabia que o numero do canal das criangas
era 0 34, que existe uma ordem crescente nos nimeros e que 0s ultimos nameros
sdo maiores) e das situacfes e informaces que encontra na interagdo com o

examinador (os cartdes com numerais, o numero 100 e o numero 34).

Segundo Brizuela, Ana usou conhecimentos prévios (idade da méae, canal de TV)
para construir o seu maiusculo (30, cuja relacdo sonora também ndo € Obvia).
Quando detectar o problema e descobrir que a ferramenta que inventou ndo pode
ajuda-la a encontrar os “ndmeros mailsculos” para todos os digitos, ela
provavelmente experimentard um conflito cognitivo que a levara a melhorar sua

invencdo e a compreender as convencoes.

A autora também ressalta que aprender e construir conhecimento envolve
“invencbes”, novas producbes que criamos, usando as estruturas cognitivas
preexistentes quando tentamos entender uma situacdo ou um fendmeno; as
invencbes precisam ser analisadas no contexto da situagdo que estd sendo
assimilada e da problematica que esta sendo enfrentada para poderem ser
compreendidas por aqueles que ndo sdo seus criadores. A0 mesmo tempo as
invencbes das criancas devem ser cultivadas e respeitadas. Segundo Brizuela
(1998, p.50):

[...] é necessario enfatizar a importancia das criagbes das criancas
no processo de aprendizagem e constru¢do do conhecimento, pois é
por meio dessas construcdes e estruturas assimilatérias que os
individuos vao ser capazes de entender o que Ihes é apresentado e
que, de outra forma, ser-lhes-ia estranho: as convencoes.

Brizuela expressa como aparecem as “idéias” infantis e, como afirma?’, essas

construcdes originais sdo fundamentais na aprendizagem das notac6es numéricas, e

2 Brizuela, no Simpésio realizado no México, em 1997, em homenagem a Hermine Sinclair.
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estas, por sua vez, ndo podem ocorrer de modo “mecanico”, alicercado na coépia e
na memorizacdo, mas sim por meio de um processo que privilegie a construc¢ao, pois
€ mediante suas proprias “inven¢des” sobre como funciona o sistema de notacao
utilizado pelos adultos que as criancas vao se apropriando das regras que compdem

0 sistema numeérico.

Todos os estudos apresentados tém como principio que a constru¢cdo da notacdo
numeérica resulta da interagdo constante entre sujeito e 0 meio em que esté inserido.
Possibilitam que se conheca mais sobre como a crianca elabora o conhecimento
matematico, uma vez que essa € uma faixa etéria pouco estudada, e séo limitadas
as publicacdes realizadas no Brasil sobre o tema em questdo. Hoje, sabemos que a
crianca chega a escola com muitas idéias e familiarizada com diversos conceitos,
incluindo ai o conhecimento matematico, porém pouco conhecemos sobre a
aquisicado da linguagem matematica, em especial da notagcdo numeérica, antes de a

crianga iniciar de modo formal a aprendizagem da matematica.

As pesquisas apresentadas, cada uma a sua maneira, expdem como ocorre a
construcdo da notacdo numeérica pela crianca e evidenciam que esta se insere em
um processo demorado, que envolve elaboracdo de conjecturas, conflitos diante do
que elaborou, a reelaboracdo de nogdes até se chegar a compreensao do conjunto
de regras e simbolos que constituem o sistema numérico. Esclarecem, também, que
a numeracdo escrita € um dado presente na realidade da crianca, por isso a
necessidade de entendermos, o0 mais cedo possivel, como a crianga a vé, como

pensa e quais questionamentos tecem a respeito deste sistema de representacao.

Evidenciam que a presenca isolada do objeto e as acbes sociais relacionadas a
numeracao escrita ndo possibilitam a aquisicdo deste conhecimento, uma vez que
este ndo é empirico. As pesquisas destacam a influéncia exercida pelo social ao
estabelecer as condicdes necessarias para a construcdo e a descoberta da
linguagem matematica, uma vez que a crianga esta imersa em um mundo onde ha
sistemas simbdlicos socialmente elaborados. Porém, compreender esses sistemas,
descobrindo suas propriedades, sé é possivel mediante sua acéo intelectual sobre

estes simbolos, sua escrita e, de um modo especial, a escrita numéerica.
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Tanto Sinclair quanto Lerner e Sadovsky se pautam na teoria psicogenética para
compreender 0s processos de construcdo do conhecimento que envolve a notacao
numérica, e mesmo Danyluk, que ndo expbe sua pesquisa a partir de um unico

referencial tedrico, ressalta as contribuicbes de Ferreiro e Piaget.

Essa nova forma de entender a constru¢cdo da escrita numérica pela crianca
redimensiona também o “ver” a crianga, pois a considera como um ser que pensa e
que constréi conhecimentos a partir das informacfes que obtém do meio e de suas

estruturas de pensamento. Como afirmam Ruiz e Bellini (2001, p. 80).

Conceber a psicogénese e a sociogénese como processos similares
implica a percepgao do transito do ndo conhecer ao conhecer como
uma jornada complexa, para a qual ndo se definem pontos de partida,
nem pontos de chegada. Isto tem como implicacao pedagdgica que os
aprendizes ja pensaram, pensam e compreendem aquilo que
pretendemos ensinar, isto é, eles ndo séo tabulas rasas.

Neste sentido, a fim de contribuir para a compreensdo de como as criangas
constroem seu conhecimento sobre os ndmeros, mais especificamente qual a
representacdo oral, escrita e cardinal que fazem dos numeros e a relacdo entre
estes e 0s numeros da “escola”’, tomamos estas consideracdes apontadas, como

referenciais para a analise da pesquisa apresentada no capitulo 3.
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“A Matematica esta presente em um mundo que tem
nuvens, montanhas, rios que se interligam ... os quais
certamente descrevem padrdes de rara beleza. Ha um

mundo pulsando vida em nosso redor e ha idéias
matematicas instigando e orientando nossas leituras”.

Ruiz e Bellini



3 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa empirica foi realizada com criancas de seis anos de idade, de uma

escola publica municipal®?

, localizada em um municipio do norte do Parand, e teve
como propdsito investigar: qual € a representacdo oral, escrita e cardinal que as
criancas fazem do numero do “mundo real” e qual a relagédo estabelecida entre este

numero do mundo e o nimero da “escola”?

Formulamos esse questionamento a partir da hipétese inicial de que a criancga, por
se defrontar com os diversos usos e significados do nimero no mundo, chega a
escola conhecendo os simbolos numeéricos e 0s nomes dos numeros, conhecimento
esse construido com base tanto no desenvolvimento cognitivo, quanto na interacao
com o ambiente social. Confirmada essa hipétese, de certa forma, inverte-se a
perspectiva do trabalho pedagégico com os niumeros, pois, anteriormente, esperava-
se que as criancas tivessem a nocdo de quantidade e o “trabalho” inicial com
namero era associar o numeral a quantidade e a palavra-niumero. A novidade,
portanto, eram o0s simbolos e 0 nome. Se estes sdo conhecidos, como orientar o

trabalho pedagdgico com nimero na escola?

Os objetivos da pesquisa foram: identificar como as criangas “pensam” 0s numeros,
em especial como interpretam os diferentes usos e significados do numero no
“mundo real”; e conhecer as relacdes estabelecidas pelas criancas entre 0s nimeros
presentes no seu cotidiano, fora da escola, e 0s niumeros apresentados pela escola

em seus diferentes aspectos: representacéo oral e escrita, e cardinalidade.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa na qual se empregou o método clinico-critico e
a entrevista semi-estruturada por entendermos esse encaminhamento como viavel

para responder aos objetivos propostos.

Para verificar a consisténcia e coeréncia da questdo a ser investigada, bem como da

?2 Foi realizado um contato com a equipe diretiva da escola e neste momento foi entregue a direcao
da escola a declaragdo solicitando o desenvolvimento da pesquisa na instituicgdo. Também
recebemos a declaracédo de autorizacdo para desenvolvimento da pesquisa, 0s quais se encontram
no, apéndice A e anexo A.
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hipétese formulada, realizamos, no segundo semestre de 2004, um levantamento
geral com 10 professores que atuam no 1° ciclo do ensino fundamental a fim de
sabermos como tém conduzido o fazer pedagdgico em sala de aula, com vistas a
favorecer a construcdo do numero pela crian¢ca, bem como explicitar como “pensam”
essa questdo. Para isso, foi aplicado um questionario®, por meio do qual foi possivel
investigarmos como os professores atuam face as recomendacdes para “o fazer
pedagdOgico” com numero - quais sejam: o “repertério numérico”, que diz respeito a
fazer uso, no contexto escolar, do conhecimento de niUmero que a crianga traz a
escola - além das atuais recomendacOes de se explorarem diversas situacdes

contextualizadas no trabalho pedag6gico com numero.

A partir da coleta de dados, identificamos que os professores tém, como formacgéo,
graduacdo em pedagogia ou normal em nivel superior e atuam, ha mais de oito
anos, nos 1° e 2° ciclos do ensino fundamental. De modo geral, os professores se
manifestaram favoraveis as recomendacdes citadas no capitulo 1, como, por
exemplo, considerar as experiéncias que as criangas trazem da vivéncia no cotidiano
e ampliar seu conhecimento em relacdo ao numero, bem como a constru¢cdo do
conceito de numero e do sistema de numeracdo decimal a partir desses
conhecimentos. Todavia, nas atividades que eles declaram utilizar no
desenvolvimento do trabalho pedagdégico, sdo considerados somente 0s aspectos
utilitarios tradicionais do numero, como contar e medir, que ndo esgotam,
absolutamente, os diferentes significados do nuamero, tais como o de comunicar
(tamanho da roupa, numero do 6nibus), prescrever (placas de rodovia, velocidade
maxima permitida), ou localizar (livros numa biblioteca, poltronas num teatro),
funcdes estas ja ressaltadas por Sinclair em 1990, como exposto no capitulo 2, e
gue ja sdo de conhecimento da crianca. Nenhum dos professores relatou atividades
com codificagdo, apesar da forte presenca dessa forma de utilizagcdo do niamero no
contexto social em que estdo inseridas as criancas. Os professores expressaram
que precisam conhecer “mais” e “melhor” sobre o processo de ensino e
aprendizagem do niumero. Como demonstra a afirmacéo de um deles: “Eu sei que &
preciso que a crianga construa o significado do numero a partir de seus diferentes

usos no contexto social; situagdes-problema que envolvam contagem e medidas. E

%8 O questionario que norteou a conversa com os professores encontra-se no apéndice B.
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preciso que ela interprete e produza escritas numéricas, porque 0s numeros estao
sempre em sua vida, na idade, na quantidade de pessoas de sua familia, mas
guando chega o momento de sistematizar esse conhecimento” . Ao entregar o
questionario a professora |€ 0 que escreveu e de repente para de se expressar
oralmente, mas faz um gesto significativo com as maos, como querendo dizer “ndo

sei como fazer”.

Para se estabelecer um “roteiro minimo” para a entrevista semi-estruturada, houve
nos meses de setembro e outubro de 2004, momentos de conversas informais com
trinta e uma criancas?* de seis anos de idade que freqiientavam a Educacao Infantil
— nivel lll, na mesma escola em que foi desenvolvida a pesquisa, com a finalidade
de identificar como elas estabeleciam a relacdo entre o que era trabalhado na escola

e 0 universo dos numeros e simbolos que vivenciam no seu cotidiano.

Numa analise preliminar, constatamos que ficou explicita a importancia que as
criancas atribuem aos numeros presentes em seu cotidiano, reconhecendo sua
funcdo social, conforme, por exemplo, foi-nos relatado: “o numero do telefone da

para ligar, eu uso mais”; “0 niumero da casa é para nao se perder”.

A partir das constatacdes feitas no levantamento geral, definimos como seria

conduzida a pesquisa, para, investigar a validade ou ndo da hipotese inicial.

3.1 Descricao especifica da metodologia da pesquisa

Para definir quais os procedimentos metodologicos que seriam utilizados na
pesquisa, num primeiro momento, especificamos quais os dados que seriam
coletados para investigar o “repertério numérico” da crianca, isto é, 0s seus
conhecimentos referentes a representacéo oral, escrita e cardinal dos numeros no
“mundo real”. De modo mais especifico, pretendiamos investigar: a) se a crianca
expressa oralmente e de maneira correta 0s numeros do mundo real; b) se

representa verbalmente os numeros do “mundo real” e entende seus diversos

% As questdes que nortearam a conversa com as criancas encontram-se no apéndice C.
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significados; ¢) como faz as notacbes da escrita numérica; d) as relacdes que
estabelece entre os nimeros do “mundo real” e 0os “nimeros da escola”, no que se

refere ao seu significado e utilizacéo.

A partir desses pontos, elaboramos um roteiro com questdes® que expressassem
situacBes do cotidiano das criangas, nas quais o numero estaria presente e que
possibilitassem coletar as informacdes sobre seu “repertério numérico”. Desse
modo, no més de fevereiro de 20052, foi realizado um estudo piloto na mesma
escola em que desenvolvemos essa pesquisa, com cinco criancas de seis anos de
idade. Cada crianca participou de uma entrevista, sendo esta gravada e literalmente
transcrita. ApOs a realizacdo de cada entrevista, fizemos a andlise das transcri¢coes
com as devidas revisdes e correcdes, o que possibilitou que, ao término do estudo
piloto, confirmassemos a viabilidade de empregar a mesma metodologia na pesquisa

final.

Participaram da pesquisa propriamente dita, 10 (dez) criangas. Foram realizados
com cada uma, trés encontros individuais semanais, com duracdo de
aproximadamente 45 minutos cada um, nos quais, mediante entrevista semi-
estruturada, com roteiro previamente definido, a crianga foi incentivada a expressar
oralmente, por escrito e de maneira pictérica sua compreensdo quanto as
representacdes oral, escrita e cardinal dos niimeros no “mundo real”.?” Os encontros
foram realizados em uma sala disponivel na escola, sempre no horario de
permanéncia das criancas (periodo vespertino), durante os meses de abril, maio e
junho de 2005.

Foi utilizado um gravador para registrar os encontros com as criancas, de modo a
permitir que a pesquisadora dirigisse maior atengdo tanto as expressoes faciais e
gestos, quanto as conjecturas elaboradas por elas. No inicio das atividades,

explicAvamos as criancas sobre a importancia e a necessidade do uso do gravador

% No apéndice D, encontra-se as questdes que direcionaram o dialogo durante os encontros com as
criangas.

% para desenvolver a pesquisa com as criangas entregamos a direcéo da escola o parecer do Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos anexo B.

T As transcricbes dos encontros realizados com uma das criancas que participou da pesquisa
encontram-se devidamente descritas no anexo C. Durante os encontros, a pesquisadora procurou
empregar uma variedade linguistica mais semelhante aquela utilizada pelas criancas. Da mesma
forma, a transcricdo da fala das criancas procurou representar a linguagem utilizada por elas.
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para registrar os encontros, justificava tal atitude com fato de que os encontros
seriam realizados com varias criancas e que, para relembrar com precisdo a
conversa em cada encontro, seria imprescindivel o uso do gravador. As criangas

acomodaram-se facilmente a situacdo e ficaram a vontade durante o

desenvolvimento de todas as atividades.

As 15 fitas utilizadas para as gravagdes das criangas nos 30 encontros foram todas
preservadas, num total de aproximadamente quinze horas de gravagao.
Posteriormente, fizemos as transcricdes, e, a partir delas, organizamos 0s registros,
incluindo as observacdes que ndo eram possiveis de ser percebidas por meio da
gravagao, as quais foram anotadas pela pesquisadora durante os encontros com as
criangas, como, por exemplo: alguns gestos significativos, 0 modo como a crianca
utilizava os objetos para realizar a contagem e também seu modo de fazer a

representacdo escrita.

Para desenvolver a pesquisa, recorremos ao método clinico-critico. Para orientar a
conversa com as criangas, houve somente a elaboracdo de algumas questbes que
contemplavam os objetivos da pesquisa e que facilitaram o direcionamento dos
encontros. Outras questdes foram surgindo no decorrer dos encontros, segundo o
interesse da crianga, e permitiram que inferissemos sobre o0 que sabiam dos

numeros no mundo.

3.1.1 O método clinico-critico

Em busca de respostas para resolver hipoteses epistemoldgicas de suas pesquisas
genéticas, Piaget e colaboradores conceberam o método clinico, que possibilita a
interacdo na situacao experimental. Esse procedimento € também conhecido como
“método clinico-critico” ou “método de exploracéo critica”, por utilizar argumentacoes
contrarias as afirmacdes do sujeito, captando ndo apenas a firmeza de suas
convicgBes, mas também seu processo de pensamento e a estrutura caracteristica

de certo estagio de desenvolvimento.

A viabilidade deste método em pesquisas empiricas ocorre pelo fato de promover
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um “didlogo” na situacdo experimental, mediante o qual a crianca tem de formular
sua resposta em funcéo da contra-argumentagéo do entrevistador. As conversas sao
encaminhadas por meio de interrogatorios, e da observacdo direta. Porém,
ultrapassa a simples observacéo, uma vez que ha interacdo entre os envolvidos, ou
seja, o entrevistador participa da experiéncia do sujeito de maneira a oportunizar que

haja um dialogo constante entre ambos.

A validade deste método se justifica porque ele se destina a decifrar os dominios do
pensamento infantil, ao mesmo tempo em que possibilita uma sistematizacdo das
condutas originais, muitas vezes imprevisiveis, do pensamento da crianca. E por
meio do método clinico-critico que temos a possibilidade de investigar a forma como
a crianca esta pensando sobre uma determinada situacdo, 0 que outros testes e a

pura observacao nao permitem.

E caracteristica fundamental do método, como j& mencionamos, o fato de n&o ser
padronizado por meio de um vocabulario fixo, pois ele parte das idéias e adapta-se
as expressoes, as respostas, as atitudes e ao vocabulario do sujeito, possibilitando a
livre conversacdo, motivos pelos quais se adapta a cada crianca, permitindo que ela
reflita sobre suas acdes e afirmacdes. Por ser possivel adapta-lo ao vocabulario da
crianca, podemos atribuir & situagdo um caréater de entretenimento, o que favorece a

sua utilizacao.

Segundo Wardworth (1984), o entrevistador deve fazer perguntas a crianga, saber
ouvi-la, observar cuidadosamente seu comportamento e afirmacdes, elaborar uma
hipotese sobre sua capacidade conceitual e constantemente questiona-la, pautando-
se na hipétese que formulou. Como as perguntas do examinador se desenvolvem a
partir das afirmacdes da crianca, permite-se uma variedade de exploracdo. Em
suma: o experimentador esta interessado nas respostas das crian¢cas como um todo
(sejam elas “corretas” ou ndo) e, sobretudo no raciocinio presente por tras de uma
resposta, na durabilidade desta, e mais precisamente, “se a crianga mantém a sua

resposta quando se oferece a contra-sugestdo” (WARDWORTH, 1984, p. 271).

Para Piaget (apud CASTRO, 1996), durante a realizacdo do exame clinico é possivel

observarmos cinco tipos de reacdes das criangas: uma resposta qualquer, ha casos
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em que as criancas nao verbalizam uma resposta; a fabulacdo, que é quando a
crianca inventa uma historia sem refletir; na crenca sugerida, a crianca se esforca
para responder a pergunta, mas esta &€ para agradar ao entrevistador; na crenga
desencadeada, a crianca responde a uma pergunta com reflexdo, sem influéncia do
entrevistador, é “um produto original do pensamento”?®. E a mais interessante das
respostas esta pautada na crengca espontanea, quando a crianca responde de
maneira imediata, sem necessidade de raciocinar, pois ja a formulou a resposta
anteriormente. Neste caso, mesmo que o entrevistador Ihe sugira algo, ela, por

acreditar em sua resposta, ndo a modifica.

A utilizagdo do método clinico-critico requer que o experimentador esteja bem
preparado e tenha conhecimento acerca do desenvolvimento e do funcionamento do
psiquismo infantil. Segundo Piaget (apud MATUI, 1995), o método clinico-critico
exige do pesquisador uma postura de, a todo instante, durante os encontros com a
crianga, estar atento as hipoteses explicativas, e, simultaneamente, questionar o
sujeito do por qué de suas respostas. Para tanto, o pesquisador precisa saber
observar, deixar a crianca falar, ndo desviar nada, ndo esgotar nada, e, a0 mesmo
tempo, saber buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipétese de trabalho,

uma teoria, verdadeira ou falsa para direcionar o trabalho que est4 desenvolvendo.

3.2 Caracterizacao dos sujeitos

Os dados do trabalho foram coletados a partir de encontros com dez criancas de
seis anos de idade, escolhidas aleatoriamente, sendo que cinco criancas estavam
freqlentando a educacéo infantil — nivel Ill e as demais ensino fundamental - 1° ano

do 1° ciclo.

Nossa opcao por desenvolver a pesquisa com criancas de 6 anos de idade, que
freqientavam a Educacéo Infantil — nivel Ill ou Ensino Fundamental — 1° ano do 1°
ciclo fez-se pelas seguintes razfes: compreender, segundo estudos psicogenéticos,

que nesse periodo a crianca esta em fase de construcao do conceito de numero; e

%8 Castro, M. F. P. de (org.) O método e o dado no estudo da linguagem. Campinas: UNICAMP,
1996, p. 170.
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porque elas ja podem argumentar sobre suas respostas. Isso ocorre em virtude de
acreditarmos que a construcdo do conhecimento matematico se faz pela
necessidade de resolver problemas cotidianos, e se converte em um recurso para
entendimento do mundo ao seu redor. Como afirma Melo (2002), é uma tarefa dificil

estabelecer o momento em que as criangas comegcam a aprender matematica.

3.2.1 Caracterizagado do contexto escolar

O ambiente em que foi desenvolvido a pesquisa é uma escola publica municipal de
Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental, de um municipio com cerca de 100 000
mil habitantes localizado no norte do Estado do Parana. A escola localiza-se em um
bairro da cidade e atende a criancas residentes em diferentes localizacbes da

mesma cidade, a maioria oriunda da classe economicamente menos favorecida.

A instituicdo atende 578 criancas, sendo 87 criancas do nivel Il da Educacédo
Infantil, e 89 do 1° ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental, com turmas distribuidas
nos periodos matutino e vespertino, com aproximadamente trinta alunos por classe.
A escola oferece Educacdo Infantil (nivel IllI), Ensino Especial (classe D.M), e os
anos iniciais do Ensino Fundamental, organizados por ciclos de escolaridade de dois

anos cada.

A proposta pedagdgica da escola esta fundamentada na teoria historico-cultural e na
pedagogia historico-critica, cujo objetivo é “encaminhar o fazer pedagdgico de modo
a formar um individuo critico e consciente de sua realidade social, por meio de uma
formacdo que privilegie a apropriacdo do conhecimento e o desenvolvimento da
capacidade questionadora” (2004), possibilitando ao homem transformar a
sociedade por meio de sua prépria préatica social. Desse modo, o planejamento é
elaborado na perspectiva da pedagogia historico-critica e em outras modalidades

organizativas, como: projetos, atividades permanentes e atividades sequenciadas.

A escola define tanto as a¢fes de ambito administrativo quanto pedagdgico, de
maneira coletiva, oportunizando a participacdo dos profissionais que integram o

contexto escolar, dos educandos e dos pais.
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Na escola, é desenvolvido um programa de formacao continuada para os docentes e
demais profissionais envolvidos no ambiente escolar, momento em que se analisa o
cotidiano da escola, a dinamica da unidade escolar, o dia-a-dia da sala de aula, a
rotina da escola, buscando respostas na literatura especializada e na reflexdo do

grupo para os desafios que surgem no cotidiano escolar.

3.3 Procedimentos de coleta de dados

A conversa entre a pesquisadora e 0 sujeito foi orientada pela apresentacao de
situacdes do seu cotidiano e de seu interesse sempre buscando cotejar os numeros
que a crianca vé na rua com 0s numeros da escola e solicitando que escrevesse, em
papel sulfite colorido, os numeros citados na conversa. A adocdo de papel sulfite
colorido se deu para distanciar, 0 maximo possivel, as atividades realizadas com a
pesquisadora daquelas realizadas no contexto escolar. A medida em que a crianca
expressava seu “repertério numérico”, também era motivada a contar até o quanto
sabia, e, para isso, podia utilizar canudinhos que estavam a sua disposicdo. A
crianca realizava a contagem em voz alta e, ao terminar, a pesquisadora Ihe pedia

para registrar em folha de papel sulfite colorido “até o quanto sabia”.

Para estabelecer a melhor interacdo possivel entre a pesquisadora e a crianca,
utilizamos figuras com: niumero de telefones, nimero de placas do carro, numero de
cartdes de crédito; nimero de cédigos de barras. Esses recursos foram utilizados
em forma de brincadeira - as figuras ficavam sobre a mesa, viradas para baixo, e
cada vez que a pesquisadora solicitava, a crianca virava uma figura e respondia a
guestdes, como: “O que €?” “Onde vocé vé?” “Para qué serve?” “Qual o numero que
aparece ai?” “Wocé sabe contar até o numero que aparece na figura?” (quando a
crianca expressava oralmente o numero) “E como se escreve este niumero?” “Qual é
0 namero que vocé acha que vem depois?” A utilizacdo das figuras possibilitou a
crianga se expressar livremente, deixando transparecer o seu “repertorio numerico”,
bem como as conjecturas que elabora no que se refere a representacao oral, escrita

e cardinal dos numeros presentes em seu cotidiano.
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Durante as entrevistas, utilizamos como atividade de contra-prova o jogo vendendo

balas?®, com o objetivo de confirmar as informacées expressas pela crianca.

3.3.1 A contra-prova

A entrevistadora dizia a criangca que seria feita uma brincadeira denominada de
“vendendo balas” e que ela deveria organizar pacotes de quantidades diferentes
com as balas (todas iguais) que tinha, bem como atribuir precos em centavos a
esses pacotes. Num primeiro momento, a pesquisadora pediu a crianga que olhasse
0o numero fixado no pacote e colocasse 0 mesmo numero de balas, e,

posteriormente, decidisse qual seria o preco de cada pacote.

Apés terminar a atividade, a pesquisadora solicitou que a crianga expressasse por
escrito, do modo mais compreensivel, a atividade que fizera. Ao término, a
pesquisadora questionou sobre o0 modo como ela organizou as balas, isso para
verificar se a crianca compreendeu que guanto maior o nimero de balas, maior seria
o preco do pacote. Desse modo, possibilitamos a confirmacdo de como e até quanto

fazem contagem, e, consequentemente, realizam a correspondéncia termo-a-termo.

3.4 Analise dos dados coletados

Nesse momento analisamos 0 que “pensam” as criangcas acerca daquilo que nos
propusemos a investigar: a expressado oral, escrita e cardinal dos numeros no
“mundo real” e a relagdo destes numeros com 0s numeros da escola. Para a
discusséo dos resultados, recorremos ao processo de categorizacdo de respostas
julgadas iguais ou semelhantes, as quais possibilitam nomear o sentido comum dos
depoimentos enquadrados sob ela. O primeiro passo foi selecionarmos trechos das
transcricdes de cada entrevista que melhor descrevessem o conteddo de nossos
objetivos. A partir do conjunto de respostas de todas as criancas envolvidas na

pesquisa, identificamos aquelas que apresentavam sentido semelhante ou

% O jogo das balas devidamente descrito pode ser encontrado em: LERNER, Délia e SADOVSKY, Patricia. O
sistema de numeracdo decimal: um problema didéatico, in: PARRA, Cecilia e SAIZ, Irma..[et al]. Trad. Juan
Acufa Lorens. Didatica da Matematica: reflexdes psicopedagégicas. Porto Alegre: Artmed, 1996.
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complementar e, posteriormente, verificamos as concepcdes sobre o conhecimento
de numero presentes nas transcricdes das falas das criancas, com as
especificidades que nos propomos pesquisar. A partir destes dados fizemos a
reunido dos “sentidos” ou das “expressdes” dos trechos selecionados, em seis

categorias, apresentadas a seguir.

3.4.1 Os numeros como “ideogramas”

Durante a conversa, a pesquisadora® entre outras questdes, pedia que a crianca
falasse sobre “o maior nUmero que conhece”, e foi possivel observar que algumas
criancas utilizaram informagdes oriundas do meio social, para expressar oralmente
esses numeros e posteriormente registra-los, fazendo-o de forma semelhante a
hip6tese dos nuameros como “nds”, apresentada por Lerner e Sadovsky (1996).
Porém essa familiarizacdo da crianga com o0s numeros no cotidiano esté
estreitamente relacionada ao nimero como uma “marca”, mais do que a um signo

numeérico, conforme pode ser constatado a partir da descri¢éo abaixo:

Gra (6;2)- pensa e anota:
8
50

Figura 3.1- Gra (6;2) - crianca de ensino fundamental — 1° ano do
1°ciclo - representacao ideogréfica do nUmero cinquenta

P- Alguém Ihe falou que escreve assim, ou vocé ja viu em algum
lugar escrito assim o cinquenta?

Gra- Eu que ja vi!

P- Em que lugar vocé ja viu?

Gra- Na moeda!

Um outro exemplo é o de Bru (6,1):

¥ pseraa abreviacéo utilizada para se referir & pesquisadora nas transcrigées dos encontros.
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P- E se eu precisar ir a sua casa para a gente conversar, vocé sabe
me dizer qual € o nimero da sua casa?
Bru-

1

Figura 3.2- Bru (6;1) - crian¢ca de educacdao infantil — nivel IlI -
representacao ideografica do namero setenta

P- E qual é esse numero?

Bru- O setenta

P- E quem lhe falou que se |é assim esse numero?
Bru- Porque é melhor que sete e zero, setenta.

Gra (6;2) e Bru (6;1) recorreram a fragmentos de informacfes do meio em que
vivem, e estas informagbes se referiam a conhecimentos que estdo sendo
construidos por essas criangcas, 0S quais, no momento, faziam parte de um
conhecimento social. Desde muito novas, as criancas estdo em contato com
informacBes numéricas diversas na realizacdo de acdes sociais, 0 que torna 0s
nameros significativos para elas, como podemos verificar nos exemplos da moeda
(parte do nosso sistema monetéario) e do nimero da casa. No caso de Gra (6;2), 0
50 é uma informacéo retirada da interacdo com outras pessoas, ela reconheceu a
funcdo social, pois disse: “é da moeda” ; “da pra comprar”; “é mais interessante”,
porém, o dominio de outros atributos do numero ainda ndo foi completamente
construido, pois quando Ihe foi solicitado para anotar até o quanto sabia, ela iniciou
pelo nimero 1, depois 2 — logo percebemos que s&o algarismos relacionados ao
modo como a escola trabalha, com énfase na sequéncia numérica - e fez
consecutivamente até chegar ao 17. Observamos que sempre “pensava” antes de
anotar os numeros, indicio de que memorizou a sequéncia numérica. Apés o ultimo
namero que anotou, o dezessete, afirmou ndo saber qual o nUmero que o sucedia.

Na contagem, também observamos que Gra (6;2) recorreu aos materiais a sua

disposicédo, sobre a mesa (canudinhos), mostrando-se capaz de estabelecer a
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relacdo “para cada objeto da colecéo dizer uma palavra-namero”, demonstrou fazer
essa relacao garantindo o principio de cardinalidade até o dezenove e, apés este,

realizou apenas recitacdo numérica.

No segundo exemplo, Bru (6;1) registrou também, em forma de ideograma, o
algarismo que apareceu em sua residéncia, desenhando-o. Quanto a contagem e
registro, Bru (6;1) anotou a seqUéncia numérica até 9 e realizou contagem
significativa até 18. Um aspecto a ser ressaltado € que, nos dois exemplos, os
conceitos matematicos de cardinalidade e contagem ndo estdo presentes nas
representacées dos nimeros que, para as criangas, S40 0S maiores numeros que
conhecem. Isso se confirmou quando Gra (6;2) e Bru (6;1), em um dos encontros, ao
realizar a contagem, disseram saber contar um pouco. Abaixo a transcricdo de Gra

(6;2), ao realizar a contagem através do manuseio de canudinhos.

Gra- “ Um, dois,[..]*' dezenove, até dezenove. Dezenove? (olha
para a pesquisadora, como se estivesse em busca de uma reacao
gue lhe permitisse prosseguir na contagem, porém continua nao
relacionando com os canudinhos, faz apenas uma recitacdo
numérica) Vinte, vinte e um, vinte e dois, vinte e trés, vinte e
quatro,vinte e cinco , noventa e oito, noventa e nove.”

Quando lhe foi solicitado que representasse a seqliéncia numérica por escrito até o
ponto em que sabia fazé-lo:

P- E até quanto vocé sabe anotar dos nimeros?

Gra- Até treze

P- E onde vocé aprendeu anotar os nimeros?

Gra- Na escola

P- E vocé quer anotar até o tanto que vocé sabe?
Gra-1--2-3-4-5-6-7-8-9-10-11- 12-13-14-15-16- 17

%1 Simbolo utilizado para identificar quando a crianca cita todos os nameros durante a contagem.
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Figura 3.3- Gra (6;2) - crianca de ensino fundamental — 1° ano do
1°ciclo - representacédo escrita da contagem utilizando
canudinhos

A partir dessas descricdes, ndo ha como negar que as interacfes sociais
possibilitam a elaboracdo de conceitos espontaneos que séo pilares para a
construcdo de novos conceitos mais elaborados, construcdo esta que implica muito
mais que a mera “colecdo” de informacdes, implica, segundo Ferreiro (1988) a
construcdo de um esguema conceitual que permita interpretar os dados da

realidade.

Outro ponto fundamental a se considerar € que existem conhecimentos que sao
aprendidos por meio de outros informantes (adultos ou criangas com maiores
experiéncias), o que se pode observar no fato de a crianga saber que cada nimero
tem um nome especifico, quando Gra (6;2) disse: "o cinqlienta da moeda!”; ou o
namero da casa de Bru (6;1). Esse tipo de conhecimento é denominado por Piaget

de conhecimento social, constituindo-se como um exemplo de abstracdo empirica.

3.4.2 As hipéteses em direcdo a uma escrita numérica

As criangas, provavelmente por estarem em contato com a escrita convencional no
ensino formal, ja utilizam o termo escrever quando lhes é solicitado que facam as
anotacdes no caderno, pois dizem: “é para escrever aqui?”. Durante o processo de
registro das criancas, observamos que o modo como fazem as tentativas de escrita
numeérica se aproxima e muito das hipoteses apresentadas nos estudos de Lerner e
Sadovsky (1996), o que nos leva a confirmacdo de que a interacdo social com o0s
nameros, nos seus diversos significados, contribui para a construcao deste sistema
de representacdo, no sentido explicitado por Sinclair (1990), quando afirma que as

criancas perscrutam e buscam interpretar as grafias presentes no seu cotidiano, e
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também, como mostram estudos de Lerner e Sadovsky, quando indica que as
criancas elaboram hipéteses e vao aprimorando suas escritas a partir do uso social e
dos conflitos com os quais se deparam e, por “inven¢gbes”, chegam a escrita

convencional.

Outra questdo que se faz presente e ganha relevo é a de que as criancas, nesse
periodo, ja produzem e interpretam, a seu modo, escritas convencionais, mesmo que
ainda ndo saibam justificA-las segundo as regras que compdem o0 sistema de
numeracao decimal. A seguir, apresentamos alguns exemplos das tentativas de

notacdo numeérica realizadas por algumas criancas durante os encontros.

Para Lor (6,9) os maiores numeros que conhecia eram 1000 e 2000 - que para Lor
(6;9) se lia duzentos - e que apareciam no jogo do videogame (se referindo a
guantidade de pontos). Demonstrou buscar “ler” esses numeros pela quantidade de
algarismos que possuiam e também pelo lugar que ocupavam na seqiiéncia oral,

como ilustramos a seguir:

P- E como faz pontos |&? Aparecem 0s nUmeros?

Lor- Aparece, tem vez que € duzentos. Mil.

P- E como é o duzentos que aparece la nos pontos?

Lor- Eu ndo lembro muito bem, mas tinha uns pontos que era o dois
e trés zeros! 2000. E as vezes é mil

P- E como faz o mil?

Lor-

$ 100C

Figura 3.4- Lor (6;9) - crianca do ensino fundamental — 1° ano do
1°ciclo - representacao do numero mil

P- E por que Lor vocé fez assim (aponto para o cifrédo)?

Lor- Porque é também.

P- E também o qué? Como vocé iria explicar para um coleguinha seu o por
gue vocé usou esse sinal (me referindo ao cifrédo)?

Lor- Porque pode ser assim também, que nem de comprar as coisas.

P- O jeito que vé quando € etiqueta de pre¢o?

Lor-E.

P- E aqui também é para comprar?

Lor- N&o, s6 que aqui é sé o tanto de ponto s6. SO que fica legal.
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Durante a conversa, quando lhe foi perguntado qual era maior, disse que era o
duzentos, e quando instigado a justificar sua resposta, afirmou: “O duzentos, por
qué? Porque d& pra pegar bastante coisa. [...] o mil, eu pego quase o tanto do
duzentos! S6 que menos”. Esse modo de compreender o sistema de numeracao
decimal, neste momento, € denominado por Lerner e Sadovsky (1996) de hipétese
‘o primeiro € que manda’. Nesse caso, mesmo que as criangcas ndo saibam
denominar oralmente os algarismos, relacionam que quando um namero apresenta o
mesmo numero de algarismos, como por ex: o 1000 e 2000, ser4 maior aquele que
aparecer depois na sequéncia numérica, o 2000. A crianc¢a, neste exemplo, utiliza-se

também, de certo modo, da percepcao visual.

Ao mesmo tempo, ela demonstra ter uma nogdo da cardinalidade dos numeros,
pautando-se na sequéncia numérica, o que se evidencia no modo como justificou
seus escritos para definir qual algarismo era maior, como podemos observar pela

sua argumentacéo, apresentada a seguir:

“ Por qué? Esse 2000 (que segundo ele é duzentos) tem trés
zeros, mas o dois vem depois do um. Agora (aponta para o registro
que fez) $1000 tem o0 mesmo tanto s6 que aqui é um, entdo o
duzentos é mais!”

Posteriormente, num outro momento da entrevista, quando lhe foi solicitado para

contar e anotar até o quanto sabia, Lor (6;9) o fez da seguinte maneira:

Lor- Um, dois, trés,[...] vinte e oito, (conta um a um os canudinhos)
P- E depois do vinte e oito qual vocé acha que é?
Lor- Eu acho que é o trinta.

Quando |he foi pedido para que escrevesse 0s numeros que falara:

Lor- pensa e pergunta: “Eu me esqueci como faz o quatorze! Como
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€ que faz?” E anota 53, como se pode ver na ilustragéo.

=2

Figura 3.5- Lor (6;9) -crlanga do ensino fundamental — 1° ano do
1°ciclo - representacdo escrita dos numeros que havia contado

Nat (6;10), por exemplo, ao ser questionada quanto a um numero que conhece e
gue é o maior, respondeu: “Que é mais € 0 cem, que eu ainda sei fazer. Que eu sei
fazer, mas pra mim assim € mil”. Ao pedir para que escreva na folha o mil, Nat (6;10)
registra: 1000 e diz: “E assim que eu sei fazer hoje”, ou “que eu acho que €”. Tais
afirmacdes evidenciam a consciéncia de que seu conhecimento sobre a escrita
numeérica era provisorio, que possuia uma “informacéo” proveniente do meio que
pode nao corresponder a escrita convencional, e que € a partir de seu empenho
para buscar compreendé-lo é que ira descobrir as regularidades e propriedades do
S. N. D. (sistema de numeracédo decimal). Quando isso ocorrer, ela o registrara de
outro modo. Nat (6;10), por ora, elaborou hipoteses sobre a notacdo numérica, as

guais apresentou do seguinte modo durante um dos encontros:

P- Como ja havia registrado o cem em um outro momento,
guestiono: “N., se esse (aponto para o 100) é o cem, como se
escreve entdo duzentos?

Nat- 10000

e diz: “E assim que eu sei hoje”.

P- E o trezentos?

Nat- 100 000.

P- E o quatrocentos?

Nat 100 0000.

P- E por que vocé acha que se escrevem assim esses nimeros?
Nat- Porque vai aumentando um.

P- Como assim, aumenta um?
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Nat- Duzentos (aponta), para trezentos mais um, dois para trés e
quatrocentos, trés para quatro.

10000

10p 00V
a0 00 0O
f\ ORY 0

Figura 3.6- Nat (6;10) - crianca do ensino fundamental — 1° ano
do 1° ciclo - escrita numérica do duzentos, trezentos e
guatrocentos consecutivamente

A referida crianga demonstrou desconhecer as regras do sistema de numeragéo
decimal, porém “compreende” que os algarismos vdo aumentando; como nao
compreendeu quanto hem como, argumentou que vao aumentando de acordo com o
anterior, tentando também fazer uma relacdo com a numeracédo falada, sendo que
para o cem, por ser uma informagdo do meio, escreveu de maneira convencional (e
também por fazer parte do que Lerner e Sadovsky denomina de “nés”), j& para o
duzentos, o trezentos e 0 quatrocentos (que pressupfe serem maiores que cem),
elaborou algumas “invenc¢des” para registra-los. Justifica seus registros do seguinte
modo: 0 duzentos € “mais” que cem, entdo aumentou dois zeros; para trezentos

aumentou trés zeros e assim sucessivamente.

Outras criancas também fizeram tentativas de escrita numérica utilizando como
suporte, de uma maneira mais evidente, a linguagem falada, tal como foi exposto por
Lerner e Sadovsky (1996), o que fica evidente nos registros de Luf (6;4), descritos a

seqguir:

P- Vocé anda de 6nibus?

Luf- Hum..Hum..Mas eu ja vi um nimero de 6nibus.

P- E qual é o numero que vocé ja viu?

Luf- O cinquenta

P- E como é que aparece o cinquienta 1&? Vocé se lembra?
Luf- 05

P- E como vocé acha entdo que escreve o cinqiienta e um?
Luf- 105
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P- E o cinquenta e dois?
Luf- 205
P- E o cinqlienta e trés?
Luf- 305

YA

L

-

Figura 3.7- Luf (6;4) - crianca de educacao infantil — nivel lll -
escrita numérica pautada na numeracdao falada do numero
cinguenta ao cinqiienta e trés

Algo semelhante ocorreu no caso de Den (6;10):

P- Ah, na moeda. E como vocé acha que se escreve o cinglienta e
um?

Den- N&o sei.

P- Se vocé escreveu o cinglienta assim, como vocé acha que se
escreve o cinqienta e um?

Den- SO sei o cinquienta, eu ndo sei o cinqiienta e um!

P- Ah, mas se vocé sabe o cinqlienta, que vocé viu na moeda, o que
vocé acha de tentar escrever o cinglienta e um?

Den- 501

P- Por que vocé acha que cinglienta e um se escreve assim?

Den- Porgue cinqiienta e um se escreve assim. Depois cinglenta e
dois — cinquienta e trés — cinqlienta e quatro — e cingiienta e cinco —
P- Mas por que, hd algum motivo? Como vocé iria falar para outra
coleguinha sua?

Den- Porque é o cinco, o zero e depois o0 um.
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Figura 3.8- Den (6;10) - crianca de ensino fundamental — 1° ano
do 1°ciclo - escrita numérica pautada na numeracdao falada do
numero cinqlienta e dois ao cinqiienta e cinco
consecutivamente

Uma das questdes observadas € que Luf (6;4) registrou os numeros pautando-se na
numeracao falada, porém de maneira espelhada, o que parece ser proprio da faixa
etaria em que se encontra, uma vez que nesta fase a crianga, a partir de seu contato
com a escrita numérica no cotidiano, estid se familiarizando com a escrita
convencional. No momento em que fez os registros, Luf (6;4) conseguiu identificar
que a escrita dos algarismos nao estava do modo convencional, pois disse: “ta

virada né?”, porém afirmou que nédo sabia ao certo como deveria fazer.

As escritas de Luf (6;4) e de Den (6;10) se apresentam como evidéncia de uma
meméria mediata®?, pois se lembravam de como apareceu a escrita do cingiienta no
namero do énibus, no caso de Luf (6;4), e da moeda, no caso de Gra (6;2), e assim
conseguiam escrever os numeros de acordo com a escrita convencional, ou seja,
utilizavam os simbolos que conheciam, e, posteriormente, registravam 0s outros
algarismos através do recurso da numeracédo falada, tal como Lerner e Sadovsky
(1996) demonstraram em seus estudos. Nat (6;10) utilizou outros recursos, o que
pode ser denominado de “invenglOes” para registrar o duzentos, o trezentos e
quatrocentos, que ndo estdo presentes nos estudos descritos no capitulo 2.

3 Capacidade para relembrar acontecimentos do dia-a-dia, ou seja, para formar novas memorias apos alguns dias
(PARANA, 1999).
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3.4.2.1 As hipoteses sobre 0 zero e seu uso na escrita numérica

Ainda em relacdo a escrita numérica, outro aspecto que chamou a atencdo durante
0S encontros com as criangas refere-se ao modo como empregaram 0 zero em Seus
registros e algumas argumentacdes elaboradas para justificar suas escritas. Bru
(6;1) e Mil (6;2) demonstraram, ainda que de forma subliminar, que, de acordo com a
posSiCd0 que O zero ocupa, “o jeito de falar o numero é outro”, o que podemos
observar em suas escritas durante a conversa, em um dos encontros, quando as
criangcas comentavam em uma brincadeira o que significado que tinha para elas os
nameros que apareciam nas figuras, por exemplo, o nimero a seguir se referia ao

namero de placa de carro:

P- E quais 0s numeros que aparecem na placa do carro?

Bru- zero, trés, seis e sete.
33

Bru- Eu pensei que fosse trinta, esse aqui (aponta para a figura que
representa a placa de um carro). Que era o trés e depois 0 zero,
mas € o zero e depois o trés.

P- E o quem tem a ver o zero ai?

Bru- Muda o jeito de fala, né?

P- Muda o jeito de falar? Como assim?

Bru- Que eu pensei que fosse o trés e o zero, ai fica trinta, mas é
zero trés!

Foi possivel verificar que Bru (6;1), mesmo desconhecendo as regras do sistema de
numeracao decimal, mencionou o principio do qual fala Karlson (1961), ou seja, 0
zero como um marcador de posicdo, pois relatou as conjecturas que construiu a
partir de sua interacdo com esses numeros, em contexto social. Em outro encontro,
qguando conversavamos sobre as preferéncias de Mil (6;2), quais as atividades que
desenvolvia quando estava em casa, ela teceu os seguintes comentarios ao referir-

se, em um dos momentos, ao uso do zero:

P- Vocé gosta de assistir a televisdo?
Mil- Gosto.
P- E qual canal vocé gosta de assistir?

% parte da entrevista ndo descrita por ndo ser pertinente a discussdo em questao.



89

Mil- O um e o zero.
P- Vocé quer anota-lo aqui?
Mil-

a B

Figura 3.9- Mil (6;2) -crianca de educacdo infantil — nivel Il -
registro do nimero e a funcdo do zero no uso da escrita
numérica

P- E como |é esse nimero?

Mil- O zero e o um.

P- Vocé acha que esses numeros servem para mais alguma coisa?
Mil- Serve sim! Para a gente saber também que esse nimero 1 tem
gue ficar aqui, fica zero um e se ficar aqui — mostrando 10 - fica dez.
Mil-

Jd0

Figura 3.10- Mil (6;2) - crianca de educacdao infantil — nivel Il -
registro do numero dez e a funcédo do zero no uso da escrita
numérica

A partir da conversa com as criangas, constatamos que elas, mesmo sem saber ao
certo a funcao do zero no sistema de numeracgédo decimal - pois ndo se depararam
ainda com ele no ensino formal - tecem comentarios e fazem afirmacdes sobre seu
uso, registrando-o sem dificuldade. Evidentemente, estdo “atentas” as convencodes
sociais e fazem a leitura do algarismo a partir das suas experiéncias com o meio,
dando indicios da percepcdo que possuem da “leitura” do numero de modo
diferente, dependendo de sua posicao.

Nat (6;10), também demonstrou construir algumas hipéteses a partir das interacoes
com o0 meio e utilizou de maneira muito precisa o sistema monetario registrando os

algarismos em forma decimal. Isso ocorreu durante o terceiro e quarto encontros.

Na primeira situacdo, quando houve uma conversa, Nat (6;10) relatou situacfes em

que “acha” que se deve usar 0 zero e num segundo momento, é quando Nat (6;10)
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fez uma atividade de comparacao, a partir do jogo “vendendo balas”, utilizado como
contra-prova, em que lhe foi solicitado que organizasse balas em quantidades
diferentes, em varios pacotes, e que, posteriormente, atribuisse precos a cada
pacotinho. Para tanto Ihe foram entregues uma ficha contendo um algarismo e os
pacotes, que deveriam ser vendidos em centavos. O objetivo era que a crianca
compreendesse a idéia de que quanto mais balas houvesse no pacote, maior seria o
preco. Ao entregar as fichas com o algarismo para que Nat (6;10) atribuisse um

preco aos pacotes, ela o fez do seguinte modo:

Figura 3.11 — Nat (6;10) - crianga de ensino fundamental - 1° ano de 1° ciclo -
representacao escrita do jogo de contra-prova “vendendo balas”

Na ilustracdo realizada por Nat (6;10), é visivel a influéncia da interacdo social e das
conjecturas que elaborou a partir deste conhecimento. Ela denotou habilidade em
resolver a atividade e em empregar o uso do numero decimal em suas hipoteses,
argumentando em sua fala a diferenca em se usar os centavos e o real. Nat (6;10)
relatou sua compreensdo de que centavo € menor que real, e de quantos centavos

eram necessarios para obter um real, como mostrou em sua fala, a seguir:

Nat- “Porgue reais € mais, porque um centavo e depois se for dez
centavos de um real tem que pegar cem centavos de um real, entédo
eu acho que é um real.”

Quando questionada sobre suas escritas, 0 modo como usava 0 zero, 0 que

pensava sobre esse algarismo, relatou:
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Nat- O um é s6 0 comeco e 0 zero ndo vale nada.

P- Entdo o que é importante ai, precisa usar o zero ou nao precisa
usar o zero?

Nat- Eu acho que é importante pra vocé saber se é s6 centavo ou sé
real.

P- Vai depender do que entdo para eu saber se é s6 centavo ou sO
real?

Nat- Da marca que tiver marcada la pra vocé comprar.

P- Marcar o qué?

Nat- Marcar igual eu marquei aqui, com nameros!

Ainda justificando seu conhecimento acerca desse sistema de representacao, Nat

(6;10) citou, como exemplo:

“O que eu acho né?

Igual que quero uma barra de chocolate, e vou comprar uma maior,
se for em real vocé pde em real, ai vocé pbe igual um real que é o
um, um pontinho e o zero (anota 1,0). Agora se vocé quiser pér em
centavos, vocé coloca o zero, um pontinho e o dez, dez centavos
(anota 0,10) s6 dez centavos.”

As criancgas estéo atentas as representacdes escritas nos diversos usos do namero,
0 gue evidencia que essas escritas estdo sendo construidas por elas tanto através
das “invengdes”, quanto por meio do uso das convencbes que conseguem
compreender. Essa constatacdo foi expressa por Nat (6;10), como mostram o0s

registros na figura abaixo, referente a outros exemplos do uso do zero:
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Figura 3.12 — Nat (6;10) - crianca de ensino fundamental — 1° ano do 1° ciclo -
representacado escrita do uso do zero em situagdes do cotidiano

A partir das analises, verificamos a importancia da interacdo das criangas com 0s
nameros no “mundo real” e como essa “convivéncia” favorece a aprendizagem
essencial das préticas sociais ligadas a escrita numérica. Embora as criancas nao
saibam as regras do sistema de representacdo numérico, elaboram hipéteses e
demonstram conhecer algo sobre o uso do algarismo, cuja descoberta foi

fundamental para a consolidagdo do sistema de numeragé&o posicional.

As concepcdes surgem como 0 motor da atividade cognitiva do aluno. A elaboracéo
de novos conhecimentos produz-se, de fato, na interacdo das concepg¢bes
elaboradas pelo aluno e das mdltiplas informacgdes que ele pode obter e decodificar

através dessas suas concepcgoes.

3.4.4 O valor social do nimero

Como constatou Brizuela (1998), também foi possivel observar a origem do
conhecimento quanto a algumas conven¢des matematicas que estdo em fase de
construcdo pelas criangas. Lor (6;9), ao falar do nimero do 6nibus, comentou ser

256 (vinte e cinco, seis), 0 que pode ser observado em sua fala:

Lor- Eu ndo, eu ja vim de 6nibus pra vir pra escola e ir, eu ja andei
de circular pra ir pra Maringa.
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P- E vocé sabe qual o nUmero do 6nibus que vocé pega para ir para
Maringa?

Lor- O que passa la em frente do bar da minha av6 parece que é
vinte e cinco seis.

P- E como é que vocé acha que se escreve esse nimero? Do jeito
gue vocé sabe anotar.

Lor- Vinte e cinco, seis?

P-E
Lor- Pensa durante algum tempo e anota:

s

Figura 3.13- Lor (6;9) - crianca de ensino fundamental — 1° ano
1° ciclo - escrita numérica do numero do énibus (256)

Outra questao relevante diz respeito ao fato de Lor (6;9) ja compreender que ha
outro significado para o niumero, o que se evidenciou quando, questionado sobre a
possibilidade de se ler este nUmero (256 - vinte cinco seis) de uma outra maneira,
ele afirmou n&o saber. A pesquisadora entdo lhe disse ter conversado com um outro
colega dele, que disse que daria para ler duzentos e cinqienta e seis, e ao ser
perguntado sobre o que achava disso, Lor (6;9) respondeu que sim, que era o “mais

certo”, e justificou:

“é porque, porque [ ]3** é porque assim, vocé n&o precisa de falar
vinte e cinco seis, vocé ja fala de uma vez. S6 que uma crianga
pequena ndo sabe ler assim ainda”.

Lor (6;9) relacionou o numero ao “ler “ do jeito que pensa ser, tendo como referéncia
as informagdes que recebe do meio social, ou seja, relaciona o vinte e cinco com a
proximidade da idade do pai (informacao obtida durante um dos encontros), e o seis,
que ja conhecia, Lor (6;9) ainda ndo sabia, porém, como é a leitura convencional do
namero, elaborou “estratégias” para fazé-la, utilizando, para isso, informac¢des que
recebeu do meio. Ainda que nao tivesse clareza da cardinalidade do algarismo,
demonstrou “reconhecé-lo” e “nomeé-lo”, de modo que, como indica Brizuela (1998),

% Interrompe o que estava dizendo por uma pausa.
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esse conhecimento nao resulta somente de uma transmissdo social e da
aprendizagem do modo como foi apresentado, mas cada “pedaco de informacéao” foi

integrado ao demais, sendo consequentemente transformado.

Apareceram ainda outros casos em que as criancas demonstraram conhecer 0s
nameros e estes estarem vinculados a outras informacdes, provenientes de outros
experiéncias. Por exemplo, quando Luf (6;4) disse saber qual era o algarismo cem e
o0 registrou afirmando ser o maior que conhece, também disse que “aprendeu” por
meio da informacéo do pai, pois onde ele trabalha ha um “monte” de nimeros. Outro
exemplo € Bru (6;1), que sabia exatamente qual era o numero de sua sandalia -
vinte e sete - e que também representava a idade do pai. Outras informacfes foram
descritas por Eri (6;6), como mostra a transcri¢ao:

P- E o numero do seu sapato, vocé sabe?

Eri-O dois, aqui tem trés niumeros (olha debaixo do calgcado)
P- Como é o seu ?

Eri- O dois e 0 nove.

P- Vamos anotar entao?

Eri-

Ll Y,

Figura 3.14- Eri (6;6) - crianca de educacao infantil — nivel Il -
escrita numérica do nimero do sapato (29)

“ O nove eu fiz certinho néo fiz? Fiz igual o de cima”

P- Qual é o nimero do seu calcado?

Eri- O dois...

P- Se aqui vocé falou que Ié vinte e cinco (aponto para o 25 do
peso)® como vocé acha que pode ler este aqui (mostro o nimero do
calgado)?

Eri- Vinte e nove

P- E a gente |& assim? Alguém lhe falou que é assim?

Eri- Eu que sei, é que eu ja vi, minha mae fala. E tem esse nimero
na minha camiseta também.

% Referimos-nos ao vinte e cinco do peso, pois uma das perguntas para verificar 0 “repertério
numeérico” da crianga abordava essa questéo.
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Outra situacdo semelhante quanto ao valor social do numero foi a de Edi (6;3):

P- De todos que vocé me falou, qual vocé acha que é o maior de
todos?

Edi- CingUenta e nove

P- Entdo vamos anotar o cinqiienta e nove na folha?

Edi-
—
L\C}. .
“J_

Figura 3.15- Edi (6;3) - crianca da educacdao infantil — nivel Ill -
escrita do numero cinqlienta e nove

P- E vocé ja o viu em algum lugar?

Edi- L& do 6nibus!

P- E por que vocé acha que cinglenta e nove se escreve assim?
Edi- Foi alguém que me ensinou

P- Alguém, quem?

Edi- Ainda que ela chama Amanda

Podemos observar em todos os relatos descritos que o conhecimento que as
criancas expressam foi obtido em interacBes sociais e sempre relacionado a
conhecimentos anteriores, e foi utilizado quando necessario e de maneira
apropriada, traduzindo-se em um conhecimento mais elaborado, indo além dos
conceitos espontaneos advindos do meio, o que vai ao encontro dos estudos de
Brizuela (1998).

Um fato a ser considerado € que muitas vezes é possivel ver que as criancas sabem
expressar verbalmente os algarismos e conseguem fazer sua notacdo — um dos
aspectos da construcdo deste sistema de representacdo — porém tal habilidade ndo
é suficiente para ela de fato se apropriar desse sistema. Para tanto, € preciso que a
crianga compreenda os diferentes atributos presentes nele, ainda que estes nao

estejam explicitos, o que ocorre em um longo e complexo percurso.
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3.4.5 Numero: construcao ou “transmissao” ?

Perguntamo-nos: em que medida o fato de as criangas conhecerem socialmente a

notagdo numérica influencia na construcdo do niumero?

Um dos indicativos quanto a esta questdo se faz quando Lor (6;9) afirmou que o 256
(vinte e cinco seis) tem outro jeito de ler, mas que “uma crianga pequena ainda nao
sabe”, evidenciando que o conhecimento que possuia ndo era suficiente para que
pudesse responder a todas as indagacdes concernentes ao referido nimero. ISso
acontece porque ele ja tem tanto uma “idéia” de que os numeros estdo carregados
de significado quanto alguns conceitos, como correspondéncia termo a termo e
cardinalidade, que ele até certo ponto ja conhece (como ficou demonstrado na
contagem que fez e que esta descrita na categoria — as hipoteses em direcdo a uma

escrita numérica).

O caso de Eri (6;6) ilustra como o nimero é um conceito construido, pois embora
apresentasse uma memoria mediata de uma informacédo apreendida pelo meio —
como no caso de seu conhecimento quanto ao valor social do nUmero — demonstrou
nao compreender os conceitos de correspondéncia termo a termo, de ordem
constante e de cardinalidade. Tanto a contagem como o registro dos algarismos sao
atividades complexas para a crianca, o que pode ser evindenciado pelo diadlogo que

segue:

P- Até quanto vocé sabe contar?

Eri- Eu acho que até todos esses canudinhos!

P- Entdo vocé conta e dai a gente fica sabendo, ndo é?

Eri- Um, dois, trés, [..] quinze, dezesseis, dezessete, dezoito,
dezenoooove (olha para a pesquisadora), trinta (olha para de novo
como quem necessita de confirmacédo), sessenta, vinte, vinte e um,
(...)%* vinte e sete (...) vinte Obs.: E. pega um monte de canudinho e
vai retirando um de cada vez.

P- E até quanto vocé sabe anotar?

Eri- Comeca do um assim?

P- E, vai do um até onde vocé sabe!

Eri- 123456789 (noooove) 101112131415 (quinze é assim?)

P- O que vocé acha?

Eri- Acho que é. 1617. Até aqui.

% A crianca da saltos na contagem.
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Abaixo a escrita numérica realizada por Eri (6;6):

:
2 AW

4 , " L\_ So 29 "‘1&)"\’\/\ o .

Figura 3.16 — Eri (6;6) - crianca de educacdo infantil — nivel IlI -
escrita dos nimeros que havia contado

Se 0 pressuposto era de que as criancas conheciam a quantidade e a novidade era
o simbolo, hoje observamos que, em sua maioria, as criangas reconhecem o0s
algarismos, sabem nomeé-los e elaboram conjecturas sobre suas escritas. O modo,
o desafio que estd presente, portanto, € o de garantir a constru¢cdo dos outros
aspectos que integram a construcdo do conceito de ndamero, tais como: a
conservacdo da quantidade, a correspondéncia biunivoca, a classificacdo e a
seriagdo, pois para estar de posse do conceito de numero e saber contar, as
criancas precisam realizar varias acdes. Como as relagBes estabelecidas sao
proprias de cada sujeito, podemos afirmar que o nimero € uma construcao interna e
individual do sujeito, pautada na realidade em que esta inserido. Considerando que
a idéia de numero é uma construcdo realizada pelo sujeito, que ocorre a partir das
inUmeras relacBes que ele estabelece na sua leitura de mundo, fica evidente que
quanto mais diversificadas forem suas experiéncias, no tocante ao estabelecimento

dessas relacdes, maiores serdo as possibilidades de compreensao desse conceito.

A partir das conversas com as criangas, observamos que a interacdo com o meio €
fundamental para o desenvolvimento, porém as informacdes que as criangcas obtém
a partir da interacdo com o meio, por si s6, ndo produzem conhecimento, elas sao
transformados a partir dos esquemas de acdo do sujeito, e € desse modo que
adquirem significacdo cognitiva. Assim, unem-se para o desenvolvimento da crianca
tanto os conceitos espontaneos construidos na interacdo desta com o meio quanto

as estruturas cognitivas — eis ai um espaco para a intervencdo da escola.
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3.4.6 Os nUmeros da “escola” e os numeros do “mundo real” — as mUtuas

implicacdes

As criancas reconhecem o uso social do nimero e evidenciam sua presenca em
suas acdes sociais. Gra (6;2), por exemplo, ao ser indagada sobre qual nimero era
mais importante, os numeros da escola ou 0s que encontra na rua, como o da

moeda, diz, “o nimero da moeda, porque € mais interessante!”.

Porém, ao fazer perguntas analogas a duas criancas, estas disseram que S&80 0S
nameros da escola, justificando suas respostas “Gra (6;2).: Porque é legal. [ ] da
pra contar, pra fazer continha, e fazer os vizinhos”. Outro exemplo é “Den (6;10).:
Pra servir, pra estudar! Ah...pra contar, pra escrever, pra fazer no caderno. Nao sei

muito!”

Aqui, essas criancas pdem em evidéncia o0 que encontramos na literatura
especializada: para a crianca, o “entrar” no ensino formal conduz a aprendizagem
“verdadeira”, e ndo o contrario. Isso ocorre pelo fato de a escola ser considerada
como instituicdo social criada para controlar o processo de aprendizagem, logo é na
escola que esta deve se realizar (Ferreiro, 1988). Mas fica aqui uma indagagao a ser
respondida: por que as criancas nao exportam o conhecimento escolar para a vida?

Entendemos, desse modo, que as criancas, mesmo reconhecendo a funcéo social
dos numeros e sua presenca cotidiana, ja internalizam, a partir da interacdo social, a
atribuicdo do “status” que é dado a escola, ainda que esse conhecimento esteja
relacionado a um conhecimento estanque, fragmentado, que se limita ao “dar os

”

vizinhos”, “fazer continha”, “escrever os numeros”.

Outras criancas, no entanto, ao serem questionadas quanto aos numeros que
consideram mais importantes, se 0s numeros da escola ou os do cotidiano,
informaram que usam e sdo mais importantes os numeros do “cotidiano”, o que

podemos confirmar através de suas falas:

Mil (6;2), por exemplo, afirma:
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Mil- O ndmero da escola serve para aprender assim, 6 um, dois,
trés, pra gente escreve... (pensa, mas nao diz mais nada)

[...]

P- E quais sdo mais importantes: esses nimeros da casa, do cartdo
de crédito, do telefone, da placa de carro ou 0os nimeros que vocé
aprende aqui na escola?

Mil- Esse! (apontando para o nimero da casa que registrou):

Figura 3.17- Mil (6;2) - crianca de educacéo infantil — nivel Il -
representacao escrita do nimero da casa

P- Por que vocé acha que ele é mais importante?

Mil- Porque ele é dificil para falar e o da escola é mais facil. E
também quando alguém chora, alguém procura.

P- E os da escola servem para qué?

Mil- Pra gente saber.

Nessa expressao da crianca fica explicito o modo como a escola tem desenvolvido a
pratica pedagdgica com numeros nesta modalidade de ensino. Evidencia uma agao
docente pautada em atividades desprovidas de significado para as criancas, que
priorizam a repeticdo da seqiéncia numérica e que nem mesmo oportunizam as
criancas estabelecerem relacdo com os numeros usados no cotidiano, como se o
saber escolar fosse apenas para acumular informacdes e ndo para propiciar as
criancas serem inseridas na sociedade em condi¢cdes de utilizar os conhecimentos
apreendidos na escola em momento oportuno, a fim de responder a necessidades

com as quais irdo se deparar no convivio social.

Da mesma forma, Cle (6;4) indicou:

P- C., vocé me disse os numeros que vocé vé, que vocé conhece
fora da escola. Quais vocé acha mais importantes, os nimeros da
escola ou 0s nimeros que vocé vé na rua, em casa?

Cle- Os numeros da escola é para fazer Sarandi (se referindo ao
cabecalho), e os numeros do cartdo, que uso mais 0s niameros do
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cartao, do telefone, 1,2,3,4,5,6,7,8,9.

O mesmo aconteceu com Lor (6;9):

P- Quais numeros sdo mais importantes, 0s nimeros que vocé vé
na rua ou 0s humeros que vocé aprende na escola?

Lor- Os nimeros que eu vejo na rua, no meu videogame, assim que
eu ndo lembro mais.

P- Por qué?

Lor- Porque, porque eu vejo 0os nimeros, e a gente ndo sabe os
ndameros, a gente vé os nimeros da circular, e ai gente aprende os
nameros. A gente vé e aprende!

P- Aprende como?

Lor- Aprende lendo o nome dos ndameros.

E com Nat (6;10):

Nat- Os nimeros que eu vejo na minha casa, no mercado quando
eu vou comprar.

P- Por qué?

Nat- Porque a gente sabe o nome dos nimeros, a gente vai fazendo
outras coisas igual para quantos negdcio que eu tenho.

P- E para que mais?

Nat- Essas coisas, eu ndo sei mais.

A fala das criangas denota que a escola, por meio de sua intervengao pouco tem
propiciado no tocante a ampliacdo dos sentidos do numero, nem mesmo tem
aproveitado (talvez por desconhecer tal conhecimento) as hipoteses que as criangas

ja trazem consigo ao ingressar na escola, os quais foram ilustradas nessas analises.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Para estabelecer as consideracgdes finais deste trabalho, resgatamos alguns pontos
que nortearam sua execucdo. Comecamos evidenciando: a importancia de
compreendermos a histéria da evolugcdo da construcdo do ndmero e de sua
representacdo escrita pela humanidade, até chegar ao sistema de numeracgéo
decimal e aos demais significados do numero conforme conhecemos atualmente; a
busca por referenciais tedricos que demonstrassem como as criancas, que, de modo
semelhante a humanidade, elaboram hipéteses a partir da vivéncia com os nimeros
no “mundo real”, buscando representa-los graficamente com caracteristicas préprias
do sistema de numeracgao decimal. Encontramos, para esta questao, fundamentacao
tedrica nos estudos de Sinclair, Lerner e Sadovsky, Brizuela e Danyluk, que mostram
0 processo da construcdo numeérica numa perspectiva mais abrangente, no sentido
de confirmar que as criancas fazem construcdes e re-construgdes acerca da escrita
numérica e assim vao, progressivamente, elaborando hipGteses até
compreenderem, de maneira significativa, as regras que compdem o0 sistema de
numeracao decimal.

A partir desses referenciais teodricos € que buscamos conhecer o “repertério
numerico” que as criancas trazem ao chegar a escola, bem como identificar as

possiveis respostas para o objetivo proposto na pesquisa:

e Qual a representacédo oral, escrita e cardinal que a crianca faz do nimero no

“mundo real “ e qual a relacdo destes nUmeros com os “numeros da escola’?

Investigamos como as criangas interagem com o objeto particular que é a escrita
numerica e como estabelecem relacdes, procuram regularidades, enfim, constroem
ativamente o conhecimento em relacdo a notacao escrita. Ressaltamos que este foi
o foco da pesquisa e consideramos também, evidentemente, se as criangas
expressavam oralmente de maneira adequada os numeros do mundo real e se

compreendiam seus diferentes significados.
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A partir dos resultados obtidos, podemos dizer que a maneira como as criancas
realizam a escrita numeérica, a0 mesmo tempo que parece ser muito particular,
também se aproxima, em sua maioria, das conclusdes a que chegaram os estudos
de Lerner e Sadovsky. Os resultados foram ao encontro da nossa hipotese inicial de
que as criancas, por se defrontarem com os diversos usos e significados do numero
no mundo, chegam a escola conhecendo os simbolos numéricos e os nomes dos
nameros. Esses conhecimentos, por sua vez, sdo construidos com base tanto no
desenvolvimento cognitivo quanto na interagdo com o ambiente social, 0 que se
evidenciou em um conjunto bastante variado de respostas das criancas, que
apresentamos em cinco categorias: 0s humeros como “ideogramas”; as hipoteses
em direcdo a uma escrita numérica e as hipoteses sobre o0 zero e seu uso na escrita
numeérica; o valor social do ndmero; numero: construcdo ou “transmissado’?; 0s

nameros da escola e os niumeros do mundo real — as mutuas implicagdes.

A partir da analise das respostas representadas nas categorias, obtivemos como
resultados que, de modo geral, todas as formas de representacdo da escrita
numerica das criancas demonstram a influéncia recebida da interacdo com o meio
social em que convivem. Elas elaboraram hipéteses para representar a escrita
numérica e, em nenhum momento, fazem-no através de desenhos (recurso que
poderia ser utilizado por quem ndo conhece determinado nuamero). Fica evidente
entdo que, no que se refere ao uso desse sistema de representacdo, as criangas
sabiam usar os algarismos (a partir das conjecturas que elaboraram sobre eles),
ainda que nao soubessem as regras do sistema de numeracdo decimal;
constatamos ainda que, ndo raro, as criangas viam 0 numero que expressavam
como “diferentes” mais como uma “marca” do que resultante de uma escrita

padronizada, dai categoriza-los como “ideogramas”.

Um dos recursos utilizados pelas criangcas para se expressarem oralmente foi a
contagem, e percebemos que, de modo geral, elas utilizaram a correspondéncia
termo-a-termo, contando até o quanto sabiam. Ja no momento em que foram realizar
a escrita numérica desses mesmos numeros, identificamos que realizaram até mais
ou menos o numero dezessete, indicando serem estes 0s niumeros que aprenderam
na escola — pautados na seqiéncia numérica e sem relacdo com o cotidiano - pois a

maioria das criancas realizaram 0s registros até esse numero.
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Outro fato a ser considerado € que, embora as criancas tenham “aprendido”, no
ensino formal, até determinado namero, nenhuma delas se recusou a realizar e a
participar das atividades propostas envolvendo numeros desconhecidos, o que
indica que mesmo que o conteudo Ihes fosse estranho, buscaram procedimentos
coerentes para realiza-los, fundamentando suas acdes em reflexdes a partir de sua

vivéncia.

Durante determinada atividade em que as criancas eram solicitadas a realizar a
escrita numérica, constatamos que essas escritas numeéricas foram pautadas em
hipoteses, como: a “numeracao falada”, a quantidade e magnitude dos nimeros “o
primeiro € que manda”, ou 0s numeros como “nés”. Podemos, assim, afirmar que o
fizeram tendo como base o “repertdério numérico”, conhecimento esse elaborado a
partir da relacdo com o meio e das constantes tentativas de interpretar as escritas
que conhecem do numero no “mundo real”. Isso acontece porque as criancas, desde
pequenas, estdo em contato com 0os numeros, em diversos momentos de sua vida
cotidiana. Tal constatacdo confirma a atuacdo do fator social como preponderante
na construcdo desse sistema de representacdo. Em contrapartida, percebemos, em
todos os casos a nao-utilizagcdo de recursos costumeiramente adotados no contexto

escolar.

Constatamos que as criancas podem utilizar a forma convencional de representar
as escritas numéricas, o que é consequéncia de aprendizagem construida no
ambiente social, independentemente de terem construido plenamente o conceito de
namero e de saberem as regras do sistema de numeracao decimal, porém, além das
experiéncias oriundas do meio social, algumas peculiaridades que se encontram
implicitas nesse sistema de representacdo precisam ser melhor exploradas, o que
abre outras possibilidades de estudo.

Esta pesquisa nos mostrou que a escrita numeérica € um processo construido pelo
sujeito em interagdo com 0 meio, 0 que nos leva a afirmar que, no contexto escolar,
as atividades desenvolvidas devem considerar o “repertério numérico” das criancas,
bem como as hipdteses que estas elaboram antes mesmo de seu ingresso na

escola. Assim, o ambiente escolar deve criar oportunidades para que as criancas
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exponham suas idéias se expressem livremente e busquem alternativas préprias
para reelaborar o conhecimento prévio, e, a partir dele, compreender as “novidades”

acerca da escrita numeérica.

O fato de os resultados apontarem que a aprendizagem se insere num processo
mais amplo que o espaco escolar ndo minimiza o papel da escola na construcdo do
conhecimento, mas revela a necessidade de compreendermos melhor 0 que as
criangcas nos “dizem” e sobre como ocorre 0 processo de aprendizagem, além de
contribuir para que lancemos “novos olhares” para o que de fato devemos priorizar
no processo de ensinar/aprender matematica. Hoje, o que se evidencia € que
mesmo que o professor ressalte a importancia do conhecimento construido pelas
criangas na interacao social, este conhecimento, muitas vezes, ndo tem sido levado
em consideracao no interior da sala de aula. Isso, no entanto, ndo ocorre por mero
descaso do professor , visto que esse profissional também expbs sua preocupacao
em como desenvolver o fazer pedagodgico de modo a contribuir para que as criangas
construam o0 conhecimento mateméatico, no caso especifico dos numeros, de
maneira significativa. N&o raro, o professor demonstrou necessidade de aprofundar
sua formacdo sobre o tema em questdo, para assim entender melhor “como” as

criancas elaboram esse conhecimento.

Essa constatacdo fica evidente quando, no capitulo 3, descrevemos - na pre-
pesquisa - a opinido de professores que consideram importante saber qual o
“repertério numérico” com o qual as criangas chegam a escola, mas verificamos que
esta questdo ndo é considerada por eles ao encaminharem o processo de
ensinar/aprender matematica, uma vez que as atividades que eles descreveram
compreendem somente 0s aspectos historicos do contar e do medir. Ao agirem
desta maneira, os professores perdem valiosa oportunidade de conhecer os
guestionamentos que as criangas trazem de sua vivéncia para o contexto escolar ,
0S quais podem contribuir sobremaneira na efetivacdo do processo de

ensinar/aprender matematica.

Nosso estudo aponta, assim, para a necessidade de repensarmos o fazer
pedagogico, contribuindo para organizar discussfes em torno de como aproveitar as

conjecturas que as criancas elaboram, bem como levar o professor a propor
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atividades que Ihes possibilitem orientar sua acdo em sala de aula tendo como
ponto de partida o “repertdrio numérico” que as criangcas possuem ao ingressarem

na escola.

Outra questdo se refere a necessidade de dar ao professor a oportunidade de
refletir sobre sua pratica pedagogica, propiciando-lhe aprofundar seus
conhecimentos sobre o0 qué, para qué, para quem e como se deve ensinar, a fim de
que ndo cometa o risco de “distorcer” ou ensinar de maneira “equivocada’ um
conceito as criancas, como atribuir uma funcdo que nédo existe a determinado
aspecto do numero, por exemplo: o numero como cédigo (0 numero do telefone)
mesmo tendo apenas a funcéo de identificagdo, e ndo possuindo "valor posicional”
como foi utilizado em uma atividade desenvolvida em sala de aula de 1° ano do 1°
ciclo de ensino fundamental, durante o trabalho com principio da posi¢do do sistema
de numeracao decimal. Fica explicito, nesse exemplo, 0 empenho do professor em
aproveitar o “repertorio numérico” das criangas, porém, fica também evidente que,
por ele ndo estar devidamente preparado, sua acdo bem intencionada acarretara
mais danos do que beneficios as criancas. Também é indispensavel que o professor
entenda a escrita numérica que as criancas realizam como um objeto social,
construido por elas na interacdo com os diversos significados do nimero com 0s

quais convivem no “mundo real”.

Diante dos resultados obtidos, dos apontamentos realizados, surgem outras
indagacdes que poderdo ser foco de um proximo trabalho, quais sejam: o que fazer
se constatamos que as criancas conhecem os numeros fora da sala de aula e néo
véem significado nos numeros apresentados no contexto escolar? O que ensinar na
escola se as criangas trazem consigo um “repertério numérico” rico em experiéncias
e conjecturas? Quais contratos pedagogicos realizar diante da constatacdo de que a
relacdo interpessoal influencia na organizacdo das estruturas l6gico-mateméaticas?
Estes, dentre outros questionamentos permanecem, o que possibilitara a abertura de

“caminhos” para novas pesquisas.
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APENDICE A

SOLICITACAO

Eu, Magda Ribeiro de Franga Barbosa, R.A n° 42217, académica da
Universidade Estadual de Maringa, no Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
para a Ciéncia e o Ensino de Matematica, solicito a exma. diretora da Escola
Municipal José Polo — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, a permissdo para
desenvolver minha pesquisa de campo na instituicdo de ensino, realizando
entrevistas com cinco crian¢as da Educacéo Infantil - pré-escolar Il e cinco criancas
do Ensino Fundamental - 1° ano do 1° ciclo.

Comprometo-me, ao término do desenvolvimento da pesquisa, entregar uma
copia do trabalho para que os profissionais da instituicdo possam conhecer como 0s

dados coletados foram por mim utilizados.

Atenciosamente

Maringa, 10 de setembro de 2004

Magda Ribeiro de Franca Barbosa

A diretora



Sueli Cristina de Mesquita da Silva

APENDICE B

Questionario aplicado aos professores

Dados de identificacao:

Ciclo em que leciona

Formacéo:

() Ensino médio ( ) Ensino superior incompleto ( ) Ensino superior completo

Curso de graduacgéo:

() outros cursos (especificar)

Tempo de magistério:

[EEN
1

Na sua opinido, no que se refere a matematica, quais sdo os conteudos
essenciais a serem ensinados aos seus alunos?

Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta para ensinar matematica aos
seus alunos?

O que entende por numero?

Para que servem 0s numeros ?

Como vocé ensina numeros?

Como vocé “aproveita” o conhecimento anterior que seu aluno tem de
namero?

Cite algumas atividades que vocé desenvolve em sala de aula no trabalho
com numero?

O livro didatico traz atividades que contribuam para o ensino dos nimeros?
Qual a maior dificuldade que vocé encontra para trabalhar, no livro didatico, a

questdo dos numeros?

10-Como vocé pensa que deveriam ser as atividades contempladas no livro

didatico?
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11-Como vocé acha que a crianca vé, em seu dia-a-dia, 0 nimero?

APENDICE C

Questdes que nortearam a conversa com as criangcas na pré-pesquisa

1- Vocé sabe o que € numero?

2- Ao sair para passear, vocé vé numero na rua? Aonde?

3- Os numeros que vocé V€ na rua ou na sua casa sao iguais aos numeros que
vocé aprende na escola?

4- Para que servem 0s numeros que vocé vé na rua? E na sua casa? E os
nameros que vocé aprende na escola para que servem?

5- Ser& que podemos somar 0s numeros de telefone com os niumeros da placa
do carro?

6- Na sua opinido por que 0os numeros aparecem de modos diferentes na casa,
no énibus, no nimero da conta no banco, do telefone?

7- Qual o tipo de niumero vocé usa mais, 0 numero da escola ou 0 niumero que
vocé vé na rua?

8- Os numeros que vocé aprende na escola ajudam a entender melhor os

nameros que vocé vé na rua?



114

APENDICE D

Questionamentos sobre: o repertdrio numeérico, representacao oral e escrita, e

cardinalidade.

Para identificar os nUmeros que o0s sujeitos conhecem e utilizam no cotidiano

externo a escola, serédo feitas diferentes perguntas, por exemplo:

Qual é a sua idade?

Qual é o dia de seu aniversario?

Quantos irméos vocé tem? (quem é mais velho, quem € o cacula, quem nasceu
primeiro, entre outras)

Qual é a idade da mé&e? E do pai?

Vocé sabe quantos quilos pesa?

Sabe qual € o numero de seu sapato?

Qual é o nimero da sua casa?

A que horas vocé se levanta? Qual € o horario em que vocé sai para ir a escola?
Qual o numero da sala de aula em que vocé estuda?

Vocé vai a escola a pé ou de 6nibus?

Quantos quarteirdes vocé anda até chegar a escola? (se a crianca for a pé para a
escola)

Se a crianga vai de 6nibus — Qual € o nimero do 6nibus com que vocé vai a escola?
Qual é o numero de seu telefone?

Vocé tem celular, qual € o nimero?

Vocé conhece outros nimeros? Que tipo de niumeros vocé vé na rua? (placas de
carro, cartdes de crédito)

E na escola, vocé conhece niumeros? Que numeros vocé aprendeu?

Vocé sabe contar? Até quanto vocé sabe contar?

Vocé sabe escrever os numeros até . Escreva-os.

Qual o canal de TV de que vocé gosta mais?



115

Qual € o numero da camiseta do jogador de que gosta mais?

Observagoes:

Cotejar os nimeros que a crianga vé na rua com 0s numeros da escola.

Pedir para que a crianca escreva e leia 0s numeros a partir da conversa.
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ANEXO A

ESCOLA MUNICIPAL JOSE POLO - EDUCAGCAO INFANTIL E
ENSINO FUNDAMENTAL

Escola Municipal José Polo — Educacao
Infantil e Ensino fundamental
Rua Canada, 468
Jardim Castelo Tel. 3264-5106
CEP 87112-560 — Sarandi - Parana

AUTORIZACAO

Eu, Sueli Cristina de Mesquita da Silva, diretora da Escola Municipal José
Polo — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, autorizo a poés-graduanda da
Universidade Estadual de Maringa, Magda Ribeiro de Franca Barbosa, R.A n°
42217, do Programa de Pds-graduacao em Educacao para a Ciéncia e o Ensino de
Matematica, desenvolver sua pesquisa de campo nesta instituicdo de ensino,
realizando entrevistas com cinco criancas da Educacao Infantil - pré-escolar Il e

cinco criangas do Ensino Fundamental - 1° ano do 1° ciclo.

Atenciosamente

Sueli Cristina de Mesquita da Silva
Diretora-RG 4.428.216-0
Portaria: 885/2003 de 31/12/2003






ANEXO C

Transcrigcdes dos encontros com ML
1° encontro: realizado no dia 03/05/2005

[..]

P- Hoje nés vamos nos conhecer melhor, entdo eu vou fazer uma fichinha sua para
eu anotar todos os seus dados, tudo bem?

Mil- Vai ficar ai escrito?

P- E . Seu nome, seu telefone, seu endereco, o dia em que vocé nasceu e outras
coisas que a gente conversar. Vocé € que vai anotar tudo do jeito que vocé sabe.
Para comecar, 0 que vocé acha de escrever seu nome?

Mil- Milena, assim?

P- E a data de hoje, vocé sabe?

Mil- Sarandi, 3 de maio de 2005.

Mil- Quantos anos vocé tem? Pega os canudinhos e conta até seis.

P- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.

Mil- Vocé quer anotar a sua idade?

P- O seis né? 6

Mil- Agora vocé pode desenhar o que vocé quiser.

Obs.: desenha uma menina, uma arvore, uma borboleta, uma centopéia, uma
formiga e uma flor.

P- Vocé sabe o dia do seu aniverséario?

Mil- Em marco.

P- E o dia de marco, vocé sabe?

Mil- Numa quarta.

P- Numa quarta-feira, e o dia 2, 3, 18 vocé se lembra?

Mil- Dia seis!

P -Vamos anotar ai entao?

Mil- 6.
P - E vocé tem outros irmaozinhos?
Mil- S6 eu.

P - E mora vocé e quem mais na sua casa?
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Mil- Eu, minha mé&e e meu pai.Meu pai € alto.
P - E vocé sabe quantos anos seu pai tem?
Mil- Eu acho que meu pai tem 19 e minha mée 16.
P - O que vocé acha de anotar a idade do seu pai, 0 dezenove?
Mil- O dezenove, eu acho... (pensa) acho que é o dois e 0 nove, anota — 27
P - E para fazer o dezesseis, vocé me falou que a sua mae, como vocé acha que é?
Mil- O dezesseis...o seis...(fica pensativa) é assim, né - 2 e depois assim, né?
Obs.: Pensa por alguns instantes
Mil- Acho que falta mais um né , assim 22 (acrescenta o dois)
P - Quantos quilos vocé pesa?
Mil- Eu pesava dez, agora, eu tb6 pesando onze por causa da sandalia.
P - Vocé sabe escrever o dez?
Mil- 10 (anota)
P - E 0 onze? De que jeito que vocé acha que é.
Mil- Nao lembro
P - Qual é o numero da sua sandalia ?
Mil- Vinte e seis.
P - E como anota este numero?
Mil- 4

2
P - Este nimero do sapato € igual ao nimero que vocé aprende na escola?
Mil- Nao, porgue na escola ndo tem deste numero assim.
P - Como assim?
Mil- O numero da escola serve para aprender assim, 6 um, dois, trés, pra gente
escreve...(pensa e nao diz mais nada)
P - E tem outros numeros que vocé conhece que ndo sdo assim?
Mil- Do cartdo de ligar (se referindo ao nimero do telefone), da sandalia, da minha
roupa, que a minha mae compra la na loja, L& na minha casa tem nimero assim 6:
anota 943

B

P - E como vocé acha que |é esse nimero?
Mil- nove, quatro, trés.
P - E como vocé sabe que se Ié assim?

Mil- Eu que sei!
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P - E vocé acha que tem outro jeito de ler este nUmero?

Mil- Tem, mas que eu nao sei ainda. A minha méae fala sé que é dificil.

P - E quais sao mais importantes: esses nUmeros ou 0S que vocé aprende aqui ha
escola?

Mil- Esse (apontando para o numero da casa)

P — Por que vocé acha que ele é mais importante?

Mil- Porque ele dificil para falar e o da escola é mais facil. E também quando alguém
chora, alguém procura.

P - E os da escola, servem para qué?

Mil- Pra gente saber.

P - Ja que falou do numero do telefone, qual € o numero do telefone da sua casa, se
eu precisar ligar para vocé?

Mil- Nao sei, porque la em casa € celular e eu ndo sei 0 numero do celular do meu
pai.

P - Quando vocé esta em casa do que vocé gosta de brincar?

Mil- De boneca, de pega-pega.

P - Vocé gosta de assistira TV?

Mil- Gosto.

P - E qual é o canal de que vocé mais gosta de assistir?

Mil- O um e o zero.

P - Vocé quer anotar ele aqui?

Mil- 01.

P - E como |é esse numero?

Mil- O zero e 0 um?

P - Vocé acha que esses numeros servem para mais alguma coisa?

Mil- Serve, sim! Para a gente saber também, que esse niamero 1 tem que ficar aqui,
fica zero um e se ficar aqui — mostrando 10 - fica dez

P - E tem outros nimeros que sdo assim também, depende de onde fica o zero, 0
jeito que 1&?

Mil- Tem

P - E me fala um outro assim que vocé lembra.

Mil- Que eu nao lembro agora!

P - Tudo bem. Vocé gosta de assistir aos desenhos de que horéario?

Mil- Cedo. Eu levanto cedinho, mas ndo sei a hora, ndo.
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P - Nem o horério que vocé vem para a escola?

Mil- N&o.

P - E como vocé sabe que ja esta na hora de vir para a escola?

Mil- Minha mae me chama para vir para a escola.

P - E vocé vem para a escola de qué?

Mil- A pé, eu moro pertinho, cinco quarteirdes.

P - E aqui na escola, quais sdo 0os numeros que vocé conhece? Que vocé ja sabe
escrever?

Mil- Que eu conheg¢o um pouco assim, igual um, dois, trés, quatro, assim.

P - E até quanto que vocé ja sabe contar?

Mil- 1,2,3,[...]24,25,26 (faz uma entonacgé&o) 18,19,20, 21 22,23, 19.

P - Vocé quer anotar até o quanto vocé sabe? E anotar até quanto vocé sabe?
Mil-12435-26F)6A

P - Até quanto vocé anotou?

Mil- Até bastante.

P - Mas quanto?

Mil- Até seis. Agora esse (aponta para a letra A) é A.

2% encontro: realizado no dia 18/05/2005

P — Mil hoje n6s vamos comecar deixando anotado o dia que vocé conversou
comigo. Vocé anota o seu home na folha?

Mil- Hum...Hum, Anota

P - Vamos colocar o dia de hoje entao?

Mil- Oito de (fica pensando)

P - Hoje é dezoito de maio de dois mil e cinco. Vamos anotar na folha. Do jeito que
VOCé sabe

Mil- Aqui?

P - Onde vocé quiser.

Mil- Eu coloco aqui Sarandi?

P — Vocé sempre coloca Sarandi quando vocé vai fazer a data?

Mil- Hum...hum

P - Entdo se vocé quiser pode anotar também Sarandi.
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Mil- SARANDI 18 — DE — MAIO - 2005

P - Agora nos vamos falar sobre o0s nimeros que vocé conhece e que aparecem em
umas figuras que eu tenho aqui. Tudo bem? (Obs.: Deixo todas as figuras sobre a
mesa e Mil escolhe a quiser para conversarmos um pouquinho)

P - O que aparece nessa figura ?

Mil- Um real!

P - Para que serve um real?

Mil- Pa ...(pensa) para gastar.

P — Com ele da para fazer o que?

Mil- Comprar doce, comprar pdo, comprar leite.

P - E da para fazer tudo isso? Vocé acha que com ele d& para comprar bastante
coisa?

Mil- Nao, da pra comprar pouco.

P - Para comprar bastante coisa teria que ter quantos reais ai?

Mil- Trés, se fosse pra comprar mais coisa ainda, teria que ter cinco reais, ai dava.
P - O que vocé acha que da para comprar com cinco reais?

Mil- E (pensando)

P - Mais ou menos assim. Sera que da pra comprar uma televisdo?

Mil- Nao

P - Por qué?

Mil- Pra comprar televisao precisa de bastante.

P - Bastante quanto?

Mil- N&o sei, mas bastante, bastante.

P - Com cinco reais sera que da para comprar um chips?

Mil- Chips da.

P - Seré que da para comprar uma bicicleta.

Mil- Da risada e diz que néo

P - Ser4 que da para comprar uma sandalia?

Mil- Também n&o.

P - Sera que da para comprar um chocolate?

Mil- Um chocolate da.

Mil- Pega a figura de um relégio.

P - Para que serve um reldgio?

Mil- Para ver as horas. Humm...para saber para vir para a escola.
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P - E até que numero aparece neste reldgio, hein?

Mil- Até doze.

P - E qual é o doze?

Obs: aponta para o algarismo doze que aparece na figura.

Mil- Escolhe a figura do calendario .

P - Para que serve?

Mil- Vé os dia, vé que dia que é hoje, vé que namero.

P - E qual é o primeiro nUmero que aparece nesse calendario. Qual é?

Mil- O primeiro dia? Domingo.

P - E que numero que aparece nesse dia, domingo, ai?

Mil- O nimero um.

P — E o ultimo que aparece no calendario

Mil- N&o sei...esse?

P - O atlimo aponta para mim qual é o ultimo?

Mil- Aponta na primeira semana o domingo (o ultimo da primeira semana)

P - Mas sera que o més vai s6 até aqui?

Mil- N&o.

P - E vai até aonde, mostre para mim até onde vai.

Mil- Obs.: fica pensando por alguns instantes, e vai contando colocando o dedo
sobre cada numero até chegar no trinta e um, mostrando-o para mim.

P - E qual é esse numero?

Mil- Trinta! Ah... deixa eu ver se é. Obs: Vai contando baixinho, desde o inicio do
calendario novamente, dia a dia. Um, dois, trés, quatro, (colocando o dedo em cada
namero, linha por linha) cinco...(se perde ao recitar os numeros), ao final diz
quarenta e...trés

P - Vocé quer anotar esse numero para mim?

Mil- 31 (anota).

Mil- Escolhe a figura da placa do carro

Mil- Placa do carro..serve para ...nao sei.

P - Vocé acha que esses numeros que aparecem aqui na placa do carro sdo iguais
aos gue vocé aprende aqui na escola?

Mil- Hum...Hum..

P - E com esses numeros que estdo aparecendo aqui na placa do carro, da para

fazer continha, da para somar?
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Mil- Com esse ndo, nem com esse (aponta para 0S numeros), nem com esse
(mostra as letras)

P - E isso que aparece aqui na placa do carro, é tudo nimero?

Mil- E ...ah no! menos esse (aponta para as letras).

P - E esse € 0 que entdo? (mostro as letras).

Mil- Letrinhas.

P - Letras sao diferentes de niumeros? As letrinhas servem para qué? E como é o
nome desses numeros que aparecem aqui ?

Mil- Zero, trés, seis e sete.

P - E elas servem para qué?

Mil- Para a gente aprende. E quando corre, a policia prende.

Posteriormente mostro a Mil a figura de uma etiqueta de preco e ela diz:

“Etiqueta com o preco”.

P - Em que se usa isso ai sera?

Mil- Pra gente quando vai no Mercado, pra saber o que vocé comprou e dai guardar
la no mercado para depois a gente saber comprar.

P - E 0 que aparece no mercado também na embalagem, essas barrinhas vocé
conhece?

Mil- Conhego.

P- E vocé acha que esses numeros que estdo aqui (aponto para 0os numeros no
codigo de barras) tem alguma coisa a ver com essas barrinhas que aparecem aqui?
Mil-Tem.

P - Para que elas servem entao?

Mil- E, espera ai...(fica pensando)

P - Como vocé acha que a moca do caixa vé o preco?

Mil- E mais .... Serve é...vocé passa no negdcio la e vé quanto que é.

P - Como assim? Como vocé explicaria para um amiguinho seu?

Mil- Que a moca passa para ver o preco.

Mil- Figura de um atleta , diz: “¢ um homem fazendo ginastica”

P - E que nimero € esse na camisa dele?

Mil- E o cinco e o seis.

P - Vocé quer anotar na folha?

Mil- Anota - 65
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P - Qual vocé acha que é maior o numero que estd na camisa dele ou este aqui
(aponto para o 31)

Mil- Olha os dois e aponta par o 65

P - Por que vocé acha que é maior?

Mil- Por causa que o seis € mais.

P - Como assim?

Mil- O seis € 0 mais grande de todos ai!

P - Vocé sabe numeros de algum jogador.

Mil- S6 que eu nunca fui num jogo.

P - Eu também ndo.

Mil- Eu fui num sé.

P - E vocé ja viu se tém numeros na camisa deles também?

Mil- Sim

P - Para que vocé acha que servem aqueles niumeros da camisa do jogador?

Mil- Pra saber quem é ele?

P - Como assim?

Mil- Saber quem é o Ronaldinho, o Dida, assim.

P - E ser&a que da para somar o numero da camisa do Ronaldinho com o do Dida. O
gue vocé acha?

Mil- Da...Néo ...ndo d4, por caso que ele ndo € junto, s6 esse que tem na camiseta
dois é junto, (se referindo ao nUmero da camiseta mostrada na figura), s6 porque &
perto ndo da pra fazer conta.

P - Mas s6 da camisa do Ronaldinho, o nove, eu posso somar com o um do Dida?
Mil- Mas nédo pode. Por causa que fica muito misturado!

P - E aquele nimero na camisa deles serve para qué entdo?

Mil- S6 pra sabe o nome.

P - Bom, eu ja vi que vocé conhece muitos numeros, hein? Agora eu quero que vocé
fale para mim o qual é o maior nimero que vocé conhece.

Mil- O cem!

P - E como vocé acha que se escreve cem?

Mil- 1000 (anota).

P - E 0 duzentos?

Mil- 1200.

P- E o trezentos, como vocé acha que é?
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Mil- 10052.
P - E o quatrocentos?
Mil- 4300.

P - Qual vocé acha que é maior, 0 cem ou 0 quatrocentos?

Mil- O quatro.. quatrocentos

P - Por que vocé acha que ele é maior?

Mil- Porque o quatro é mais quatrocentos. E vai aumentando.

P - Por que vocé acha que vai aumentando?

Mil- Porgue € assim 0, o dez é pouco, o duzentos € pouquinho mais...
P - E como que vai aumentando?

Mil- Quatro ..quatro...sete...e ....(pensa) esqueci assim o resto.

3% encontro: realizado no dia 25/05/2005

P - Agora nos vamos brincar de um outro joguinho. O jogo é que nds temos um
mercado e ndés vamos vender balas e para isso nés vamos organizar as balinhas em
pacotes, com um tanto de balas diferentes para cada pacote. Eu vou colocar o
namero que vai de balas em cada pacote e vocé vai me dizer qual € o nimero e o
tanto de balinhas que vocé vai ter que p6r em cada saquinho. Entdo me diz o tanto
gue vocé ira colocar em cada saquinho.

Mil- Sete, trés, cinco e oito. Obs.: coloca uma a uma no pacotinho de numero um de
maneira correta, no segundo pacotinho, comeca a colocar e quando chega ao total,
continua a contar e colocar balas, para por um instante e diz: “Nao..”

P - O que aconteceu ?

Mil- Eu errei tudo!

P - O que vocé errou?

Mil - Ai... 1,2,3,4,5,6,7 (ontinua a colocar as balas nos outros pacotes com precisao).
P — Agora, nGs vamos colocar os precos. Porque quando nés vamos ao mercado 0s
pacotes tem precos, ndo tem?

Mil- Tem.

P - Entdo, vocé acha que todos os pacotes terdo 0 mesmo preco?

Mil- N&o.

P - Por qué?
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Mil- Porgue este tem mais e esse tem mais, este tem menos.

P - E qual pacote vocé acha que sera mais barato?

Mil — E...deixa eu vé (aponta para o pacote que contém trés balas)

P - E qual vocé acha que serd o mais caro?

Mil- O sete, o oito e o cinco.

P - E 0 mais caro de todos?

Mil- O oito.

P - Qual o preco que vocé vai colocar em cada um? Em qual pacotinho que vocé vai
colocar o preco primeiro?

Mil- Nesse do oito.

P - Qual vai ser o pre¢co? Por quanto vocé vai vender ele.

Mil- Por esse (aponta para o 20).

P - Por qué?

Mil- Porgue esse é 0 mais grande, depois o dez é mais grande também.

P - E esse aqui (aponto para o dezesseis) ?

Mil- Aqui, do seis € pequeno.l e 0 é pequeno, 1 e oito (se referindo ao 16) é
pequeno, € 0 um e 0 quatro € pequeno, sO esse daqui entéo...

P - Que é 0 qué?

Mil- Que é grandao.

P - E se ele é granddo, em que pacotinho que ele vai?

Mil- No mais caro, nesse (colocando no oito) o 20.

P - E qual ser& o preco dos outros?

Mil- O do dez.

P - Vai em qual?

Mil- Vai nesse (3) ah ndo vai no cinco? E esse (0 14) vai aqui (7 balas) e esse (0 16)
vai nesse (pacote com 3 balas)

P - Qual vocé acha que é o pacotinho mais barato?

Mil- Trés.

P - E 0 preco dele € esse mesmo? Esse € o0 pre¢o do mais barato?

Mil- Que esse é pequenininho. (atribuindo o preco de dez centavos)

P - E nos outros, como vai ficar?

Mil- Aqui (pacotinho com sete balas) é esse ( atribui 0 quatorze) e nesse (se
referindo ao pacotinho com cinco balas) , esse aqui (preco dezesseis).

P - O que vocé acha de desenhar para mim o que vocé fez?
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Obs.: Mil desenha, no primeiro pacotinho, seis balas, deveria conter sete, e anota o
preco; nos outros, desenha o pacotinho e desenha as balas com o preco que

atribuiu aos pacotes.
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