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Resumo

Numa perspectiva de desenvolvimento numérico em que o conceito de nimero é ampliado & medida que
diferentes conjuntos numéricos sdo abordados, é natural que os alunos recorram aos conhecimentos que tém e 0s
estendam aos novos conjuntos, 0 que nem sempre conduz a conclusdes corretas. Neste sentido, este artigo tem
como objetivo compreender que potencialidades tém situagdes que sugerem extensBes de conhecimentos
incorretas como meio para promover a construgdo da compreensdo de numeral decimal. Apresentamos parte de
um estudo que segue a modalidade de Investigagdo Baseada em Design, tendo sido realizada uma experiéncia de
ensino onde participaram 25 alunos e a professora titular, no 3° e 4° ano de escolaridade. Neste texto, sdo
analisadas as discussfes entre quatro alunos, organizados em pares, em torno de tarefas centradas em trés
extensdes de conhecimentos incorretas. Os resultados evidenciam que as situagdes propostas promovem o
recurso a justificagdes e contraexemplos, desenvolvendo assim o raciocinio matematico. Os resultados revelam
também potencialidades para a construgdo da compreensdo de numeral decimal, nomeadamente a nivel da
mobilizacdo de modelos, conceitualizacdo da unidade e da compreensdo do valor de posicdo dos algarismos no
numeral decimal, em particular de zero.
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Abstract

Considering a perspective of numerical development where the concept of number is expanded as different
number sets are approached, it’s only natural that pupils rely on their knowledge and extend them to the new
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sets, which does not always lead to correct conclusions. Hence, in this paper we aim to understand the potential
of situations that suggest incorrect knowledge extensions as a means to promote the construction of decimal
number understanding. Part of a broader study that follows a Design Based Research is reported, within which a
teaching experiment was carried out with 25 students and their teacher, in 3 and 4" grades. In this paper, we
analyze the discussions among four students, organized in pairs, regarding tasks that promoted the discussion of
three common incorrect knowledge extensions. The results evidence that the proposed situations promote the use
of justifications and counterexamples, developing mathematical reasoning. The results also reveal the potential
to build decimal number understanding, namely in models use, unit conceptualization, and place value concept,
in particular zero.

Keywords: Rational Numbers. Decimal Numbers. Knowledge Extensions.

1 Introducéo

Na literatura encontramos varios estudos que identificam dificuldades reveladas pelos
alunos ao trabalhar com ndmeros racionais® na sua representagdo decimal, muitas vezes
associadas a influéncia de conhecimentos prévios dos nimeros inteiros? (e.g., DURKIN;
RITTLE-JOHNSON, 2015; RESNICK et al., 1989; STEINLE; STACEY, 2003) e que podem
persistir até a vida adulta (e.g., VAMVAKOUSSI; VAN DOOREN; VERSCHAFFEL, 2012),
0 que é revelador da importancia da compreensdo de numeral decimal®.

Ao invés de considerarmos estas dificuldades como um fim em si mesmas ou
resultado entendido como praticamente inevitavel da aprendizagem de ndmeros racionais na
representacdo decimal, encaramo-las como evidéncias de um processo de mudanca da
conceitualizacio de nimero. E natural que os alunos comecem por estender 0s seus
conhecimentos, associados aos nimeros inteiros, para lidar com nimeros pertencentes a um
conjunto numeérico até entdo desconhecido. O seu entendimento de nimero transforma-se e
amplia-se a medida que se confrontam com novas questdes, provocadas pelo novo conjunto
numeérico (SWAN, 2001). Assumimos neste estudo a perspectiva de que o desenvolvimento
da compreensdo de numero racional ocorre na continuidade do desenvolvimento da
compreensdo de nimero inteiro, através do reconhecimento das caracteristicas que se mantém
e das que se alteram entre os dois conjuntos numeéricos (SIEGLER; THOMPSON;
SCHNEIDER, 2011).

Assim, acreditamos que o recurso a situag0es que podem conduzir a conclusdes

incorretas, devido ao uso do que neste artigo se designa por extensdes de conhecimentos

1 NUmeros racionais ndo negativos.

2 Ao longo deste artigo, sempre que nos referimos a “nlimeros inteiros” estaremos a considerar nlimeros inteiros
ndo negativos.

3 O termo “numeral decimal” é aqui utilizado para identificar nimeros racionais niio negativos escritos de acordo
com o sistema de numeragdo decimal, utilizando virgula ou ponto.
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incorretas, pode promover o desenvolvimento da compreensdo de numeral decimal, uma vez
que apela precisamente ao reconhecimento de diferencas e semelhancas entre numeros
inteiros e numeros racionais. Ao focar-se a discussdo em extensdes de conhecimentos,
habitualmente realizadas pelos alunos e amplamente identificadas na literatura, criam-se
também oportunidades para que os alunos confrontem as suas préprias interpretagdes com as
que estdo em discusséo (SWAN, 2001).

Evidéncias de estudos realizados com alunos a partir do 6° ano (ADAMS et al., 2014;
DURKIN; RITTLE-JOHNSON, 2012; HUANG; LIU; SHIU, 2008; TSOVALTZI et al.,
2010) reforcam o contributo que um trabalho em torno da andlise de situacdes que envolvem
extensdes de conhecimentos incorretas pode ter. Ndo s6 apontam evidéncias de melhoria no
desempenho dos alunos no que se refere ao trabalho com fracdes e com numerais decimais,
mas também indicam menor incidéncia da realizacdo de extensdes incorretas pelos alunos
(ADAMS et al., 2014). Contudo, para além destas investigacGes terem sido realizadas com
alunos mais velhos, o fato de serem maioritariamente estudos longitudinais, ndo permite
elaborar sobre quais ideias relativas aos numeros racionais foram, especificamente,
desenvolvidas ou para as quais o contributo deste tipo de trabalho foi importante.

Assim, com este artigo procuramos compreender que potencialidades tém situagdes
que sugerem extensdes de conhecimentos incorretas como meio para promover a construgdo

da compreensédo de numeral decimal.

2 Extensbes de conhecimentos na aprendizagem de numerais decimais

Na investigagdo, as extensfes de conhecimentos que podem induzir a conclusdes
incorretas sdo habitualmente designadas por misconceptions ou, em portugués, concepgdes
erroneas. Contudo, este termo ndo nos parece o que melhor define 0 nosso entendimento do
que sédo estas extensdes de conhecimentos. Confrey (1991) refere que ao usar este termo nédo
estamos a considerar a perspectiva do aluno, cuja ideia é efetivamente valida nas situacoes
que lhe sdo familiares. Para alem disso, a palavra misconception ou a expressao concepcao
errnea parece delinear uma barreira entre o certo e o errado, subentendendo-se a nogdo de
que se trata de algo a evitar (SWAN, 2001). Outra expressao tambem presente na literatura é a
de concepcdes alternativas, mas esta parece surgir em oposi¢do a concepcGes normais ou a

concepgdo que é culturalmente aceite, parecendo de algum modo reduzir a importancia do
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desenvolvimento de determinado conceito por parte do aluno, que n&o deixa de ser
devidamente fundamentado e conectado com vérias ideias (CONFREY, 1991; SWAN, 2001).

Neste estudo, entendemos extensdes de conhecimentos como evidéncias de
generalizacGes locais feitas pelos alunos, validas em determinado dominio e que podem néo o
ser quando aplicadas a dominios mais amplos (SWAN, 2001), podendo, por isso, levar a
conclusdes incorretas. As extensdes refletem assim a mudanca gradual que caracteriza a
ampliacdo da conceitualizacdo de nimero. O conceito de nimero, anteriormente revestido das
caracteristicas dos numeros inteiros, € transformado através de um processo de distin¢éo entre
0 que sdo as caracteristicas comuns a qualquer nimero (pertencente ao conjunto dos nimeros
reais) e 0 que sdo as caracteristicas que apenas se verificam em determinado conjunto
numerico (SIEGLER; THOMPSON; SCHNEIDER, 2011).

A perspectiva assumida neste estudo tem subjacente a no¢do de que um conceito esta
em constante mudanca e evolucdo (SWAN, 2001). Ao entrar no conjunto dos numeros
racionais, alguns conceitos até entdo abordados no conjunto dos numeros inteiros, sdo agora
ampliados e enriquecidos, nocdo basilar da teoria integrada do desenvolvimento numeérico
proposta por Siegler, Thompson e Schneider (2011). Estes autores defendem que, no cerne do
desenvolvimento numérico, estd a compreensdo de grandeza numérica (SIEGLER;
BRAITHWAITE, 2017), salientando assim a continuidade entre o desenvolvimento do
conhecimento relativo a nimeros inteiros e a nimeros racionais. Siegler, Thompson e
Schneider (2011) referem que faz parte do desenvolvimento da compreensdo de numero tanto
o0 reconhecimento das caracteristicas que se salientam no conjunto dos nimeros inteiros, como
a existéncia de um dnico sucessor, a possibilidade da contagem ou o efeito das operacdes,
bem como o reconhecimento das caracteristicas que sdo comuns entre diferentes conjuntos
numericos.

Na literatura, encontramos varios estudos que identificam extensfes de conhecimentos
dos alunos, principalmente as que estdo associadas as caracteristicas que sao especificas do
conjunto dos nimeros inteiros, mas que sdo estendidas ao conjunto dos nimeros racionais,
induzindo, por isso, a respostas incorretas. Ao invés de se considerar estas extensdes de
conhecimentos como obstaculos a evitar, estas devem ser intencionalmente chamadas e
tornadas explicitas de modo a serem discutidas pelos alunos, promovendo assim uma
aprendizagem com compreensao (SWAN, 2001).

Estendendo determinadas formas de perceber a grandeza de um nimero, comum aos
nameros reais (SIEGLER; THOMPSON; SCHNEIDER, 2011), através de conjuntos
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numericos diferentes, nem sempre resulta em respostas corretas. Neste estudo iremos
considerar trés extensdes de conhecimentos largamente utilizadas por alunos de diferentes
faixas etarias (e.g., DESMET; GREGOIRE; MUSSOLIN, 2010; RESNICK et al., 1989;
STEINLE; STACEY, 1998), designadas aqui por: (i) mais algarismos, maior grandeza; (ii)
zero mais a esquerda; e (iii) mais algarismos, menor grandeza.

Ao usar a extensdo mais algarismos, maior grandeza, os alunos estendem aos
numerais decimais a caracteristica especifica dos nimeros inteiros de que quanto maior o
numero de digitos que compde o numeral decimal, maior serd a grandeza do numero
representado (DURKIN; RITTLE-JONHSON, 2015; RESNICK et al., 1989; STEINLE;
STACEY, 1998; TIAN; SIEGLER, 2017), por exemplo, o nimero expresso por 0,15 é
entendido como superior a 0,3 uma vez que 15 é superior a 3.

A extensdo zero mais a esquerda diz respeito as situacdes em que os alunos ndo
atribuem qualquer valor a zero quando ocupa a posi¢cdo mais a esquerda da parte ndo inteira
do numeral decimal, por exemplo, 0,03 é entendido como igual a 0,3. Esta extensdo resulta da
mobilizacdo do conhecimento de que, no conjunto dos numeros inteiros, o zero quando
colocado na ordem mais a esquerda ndo altera a grandeza do nimero representado, podendo
por isso ser retirado sem alterar o valor do nimero (DURKIN; RITTLE-JOHNSON, 2015;
RESNICK et al., 1989).

Por fim, usando a extensdo mais algarismos, menor grandeza, os alunos consideram
gue quanto maior for o numero de algarismos que constituem o numeral decimal, menor sera
a grandeza do nuamero representado. Por exemplo, os alunos consideram que 0,586 representa
um namero menor que 0,4 porque um numeral com milésimas sera menor do que um numeral
com décimas, pois as milésimas correspondem a partes mais pequenas da unidade do que as
décimas.

Esta extensdo é por vezes associada aos conhecimentos relativos a fracGes, uma vez
que fragbes com denominadores maiores representam partes menores do que fragdes com
denominadores menores, e com igual numerador (DURKIN; RITTLE-JOHNSON, 2015;
RESNICK et al., 1989). Contudo, neste artigo ndo a relacionamos exclusivamente a
conhecimentos relativos a fracdo, uma vez que nos parece estar também associada a
compreensdo da estrutura decimal, subjacente aos numeros inteiros e agora estendida ao
conjunto dos numeros racionais na sua representacdo decimal. A associacdo de menor
grandeza a numerais com mais algarismos quando comparados a numerais com menor

namero de algarismos, parece revelar a compreensdo de que cada algarismo representa uma
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parte menor do que o algarismo posicionado a sua esquerda, ou seja, revela evidéncias de

compreenséo do valor de posigéo.

Deste modo, consideramos que a extensdao mais algarismos, menor grandeza € de
natureza diferente das duas primeiras extensdes referidas. Ao utilizarem esta extensdo 0s
alunos ndo estdo apenas a aplicar aos numerais decimais o que reconhecem ser valido nos
nameros inteiros, estdo a evidenciar que o seu conceito de nimero estd a alterar-se. Deste
modo, interpretamo-la como evidéncia de desenvolvimento da compreensdo de numeral
decimal (DURKIN; RITTLE-JOHNSON, 2015).

SituacOes que sugerem extensdes de conhecimentos traduzem oportunidades para
compreender o olhar dos alunos sobre os numeros, podendo também ser facilitadoras da
aprendizagem. O recurso a este tipo de situaces pode promover o envolvimento dos alunos
em processos de reflexdo e descoberta matematica, levando-os a encarar de modo construtivo
a davida e o conflito e, igualmente importante, provoca a necessidade de justificarem a sua
atividade matematica (BORASI, 1994; CONFREY, 1991). Para além de justificarem as suas
préprias ideias, os alunos procuram justificar respostas que ndo sdo as suas, identificando os
motivos que as tornam corretas ou incorretas (SIEGLER, 2002).

Deste modo, o trabalho em torno de situagdes que sugerem extensbes de
conhecimentos reveste-se de grande importdncia também para o desenvolvimento do
raciocinio matematico. O processo de analise e/ou refutacdo de determinada extensdo de
conhecimentos, procurando compreender por que motivo ndo é valida na situacdo em que se
apresenta, pode constituir-se como uma introducdo a processos de raciocinio mais complexos
e levar ao recurso de contraexemplos (LANNIN; ELLIS; ELLIOTT, 2011; NCTM, 2000). O
envolvimento dos alunos nestes processos pode ainda levar ao desenvolvimento de
justificacGes cada vez mais consistentes, promovendo a sua compreensdo de determinadas
ideias matematicas, podendo ter potencialidades a nivel da construcdo de novas ideias
(WHITENACK; YACKEL, 2008).

3 Metodologia
Neste artigo reportamos parte de um estudo mais amplo que segue a modalidade de

Investigacdo Baseada em Design (IBD) (PONTE et al., 2016). Especificamente, segue-se um

tipo de IBD que é designado por Cobb, Jackson e Dunlap (2016) como classroom design
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study, uma vez que € uma investigacdo centrada nos processos de aprendizagem de um
contetido especifico, no contexto de sala de aula.

Partindo da revisdo de literatura, foram elaborados seis principios de design, que
orientaram a conjectura e 0s recursos da experiéncia de ensino: 1) usar tarefas cujo contexto
apele ao uso de numerais decimais, nomeadamente nos seus significados de medida e parte-
todo; 2) promover transformacdes entre numeral decimal e outras representagdes, enfatizando
as suas relacGes; 3) promover o uso de representacdes que possam ser transformadas em
modelos para pensar sobre numerais decimais; 4) apoiar 0 uso de conhecimentos prévios; 5)
promover a discussao de extensdes de conhecimentos (que norteia as tarefas que seréo foco de
analise neste texto); e 6) estabelecer um ambiente de sala de aula onde os alunos sdo
encorajados e se sintam confiantes em partilhar e discutir as suas ideias matematicas.

A experiéncia de ensino foi realizada no 3° ano? (ano letivo de 2013/2014) e 4.° ano,
no ano letivo seguinte. Os participantes foram os 25 alunos de uma turma de uma escola, em
Lisboa, a professora e a investigadora (primeira autora). Em conjunto com a professora foram
selecionados quatro alunos para uma recolha e anélise de dados mais detalhadas. Esta selecédo
teve por base: (i) igual nimero de meninas e meninos; (ii) resultados medianos no estudo
diagndstico realizado anteriormente; (iii) comunicacdo oral mediana; e (iv) desempenho
académico em Matematica de nivel “Médio”. Neste texto, a andlise é centrada no trabalho
realizado por estes quatro alunos que constituiram o grupo foco, aqui denominados por
Barbara, Rute, André e Dinis.

As tarefas foram resolvidas em aulas de 90 minutos, uma vez por semana, num total
de 16 semanas nos dois anos letivos. As principais fontes de dados sdo as gravacdes em video
e audio das aulas, os registros realizados pelos alunos e as notas de campo da investigadora.

A andlise assume duas dimensdes: 0 modo como o0s alunos discutiram as questdes
apresentadas considerando os indicadores do Quadro 1, particularmente centrados no
raciocinio matematico (LANNIN; ELLIS; ELLIOTT, 2011; SIEGLER; THOMPSON;
SCHNEIDER, 2011; WHITENACK; YACKEL, 2008); e a identificacdo das ideias-chave

relativas a compreensdo de numeral decimal que dai emergiram.

4 Alunos, em média, com 8 anos de idade.
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Categoria Indicadores

o Estende conhecimentos: mais algarismos, maior grandeza; mais algarismos,
menor grandeza e/ou zero mais a esquerda.
e ldentifica extensdes de conhecimentos validas ou ndo validas de acordo com a
Extensdes de situagdo.
conhecimentos o jystifica por que motivo a extensdo de conhecimentos ¢ valida ou nio de
acordo com a situaco;

o Usa exemplos, contraexemplos e/ou analogias para explicar que a extenséo de
conhecimentos ¢ valida ou ndo, de acordo com a situacéo.

Quadro 1 — Indicadores para a analise do uso e discussdo de extensdes de conhecimentos no trabalho
com numerais decimais.
Fonte: Quadro referente & pesquisa, 2017.

Analisamos trés episddios de sala de aula relevantes para a discussdo das trés
extensbes de conhecimentos identificadas anteriormente: os dois primeiros episédios
ocorreram no 3° ano e o ultimo, no 4° ano. Os alunos trabalharam em pares cuja constituicdo

foi mudando.

4 Episodios da sala de aula

Episddio 1 — Localizacdo de nimeros na reta numérica (3.° ano)

Esta foi a primeira tarefa centrada intencionalmente na extensdo zero mais a esquerda.
E identificada a posi¢do do nimero representado por 12,05 na reta numérica com uma seta,
sendo apenas visivel o traco correspondente a localizacdo do numero. Foi pedido que 0s

alunos discutissem se 0 numero em questdo se tratava de 12,05 ou 12,5 (Figura 1).

1. Observa areta numérica e |é o didlogo entre a Marta e o Luis.

Eu acho que aseta
aponta para o 12,5!

Quem tferd raz&o? Porqué?

Figura 1 — Questio 1 da tarefa “Localizagdo de niimeros na reta numérica”>.

Fonte: Tarefa referente a pesquisa, 2014.

5 Tarefa adaptada de BROCARDO, J., DELGADO, C., MENDES, F. (2010). Nimeros e Operagdes: 1.° Ano.
Lisboa: DGIDC. Disponivel em: http://hdl.handle.net/10400.26/5144.
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Rute e Barbara comecaram por considerar que o algarismo zero, em 12,05, ndo
assumia valor, admitindo que ambos 0s numerais apresentados representavam 0 mesmo
numero. Recordaram uma tarefa realizada anteriormente, onde era pedido que assinalassem
diferentes numerais decimais numa reta graduada em décimas. Entre estes encontravam-se
numerais como 0,75, que tinham que ser marcados no espaco compreendido entre décimas.

Ao recordar a tarefa, Rute centrou a atencdo na parte ndo inteira dos numerais:

Rute: Isto € 0 que a Marta diz, que é doze virgula cinco. Doze unidades e cinco
décimas. SO que eu acho que ele é que tem razao, zero virgula cinco [referindo-
se a 12,05] é metade. Entdo estamos a falar metade de um quadrado, néo é da
unidade toda. Por isso é que eu acho que é da unidade.

Béarbara: Ah, sim! Pensamos em dez, zero virgula cinco é metade. Metade de dez é como se
fosse cinco, entdo é metade. E aqui, € metade deste, € metade do doze com
metade do doze virgula um. Entdo, mas isto também é metade de dez...

(Fonte: Gravacdo de audio referente & pesquisa, 2014)

Rute concluiu que a parte ndo inteira de 12,05 representava a metade de algo menor
que a unidade, que designou por “metade de um quadrado”, ou seja, metade do espacgo
compreendido entre duas décimas. A aluna reforgou que 0,05 em 12,05 representava metade

12

de algo que “nrdo é da unidade toda”, evidenciando uma mudanca entre considerar a unidade
como a medida compreendida entre 12 e 13, para considerar a unidade como a décima.
Barbara tentou seguir a explicacdo da colega, contudo, ndo identificou que a extensao

zero mais a esquerda ndo era valida nesta situagdo:

Rute: Eu acho que ele é que tem razao.

Investigadora: Porqué?

Rute: Zero virgula cinco e zero virgula cinco de um quadradinho...
Barbara: Porque zero virgula cinco é metade e isto esta entre este e este...
Rute: E como se isto fosse dez! O quadradinho é como se fosse dez.
Bérbara: Mas também cinco... também é... 0 zero ndo vale nada, ent&o é...
Rute: Espera, esperal

(Fonte: Gravacéo de audio referente & pesquisa, 2014)

Barbara verbalizou que “o zero ndo vale nada” e ficou confusa, mas registrou o
mesmo que a colega. Ja Rute referiu que “o quadradinho é como se fosse dez”, porém a aluna
ndo elaborou porque considerava que 0 espaco correspondente a uma décima podia ser
igualado a dez, sem elaborar também a qual unidade estava se referindo ao dizer “dez”.
Provavelmente tera usado 10 porque reconheceu que 0,5 significava metade, logo 0,05 (05)
sera a metade de 10 (0,10). Na sua resposta escrita (Figura 2), recorreu a transformacao de
unidades para justificar que o nimero assinalado era 12,05 (dito por Luis). Seguindo a sua
justificacdo, 0,05 equivalia a meio retdngulo, sendo que um retangulo equivalia a 10

(centésimas).
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Figura 2 — Registro de Rute na Questdo 1 da tarefa “Localizagao de nimeros na reta numérica”.
Fonte: Producdo de uma aluna referente a pesquisa, 2014.

Também Dinis e André comecaram por concordar que 0 nimero assinalado na reta
seria 12,5. Ambos pareciam associar a nogdo de “metade” a parte ndo inteira dos numerais,
no entanto, interpretaram essa metade de modo bastante diferente:

Dinis: Entao, mas o zero virgula cinco (em 12,05) ndo representa um meio?

André: Sim, mas também é um meio de doze.

Dinis: “Na”, “na”. O zero virgula cinco (em 12,05) € 0 mesmo que zero virgula cinquenta
(acentua a palavra cinquenta).

André: Sim, isto também... Acho que isto é igual.

André: Doze virgula cinco, acho que deve ser doze e meio! Doze e meio ndo é?

Dinis: Olha, pensa, pensa... Nao... Isto esta aqui (aponta na dire¢do da seta), se fosse doze e
meio, era aqui (aponta para a localizagdo de 12,5), porque isto [12,05] representa zero
virgula cinguenta, é a mesma coisa.

(Fonte: Gravacédo de audio/video referente a pesquisa, 2014).

André ndo pareceu ter reconhecido a diferenca entre 12,05 e 12,5, relacionando ambos
a posicao de 12,5 na reta. Ao referir que “zero virgula cinco é metade do nimero inteiro”, e
tendo em conta como continua o seu discurso, André ndo Ihe estava a associar o significado
de operador, mas sim a no¢do de que ambos 0s nimeros podiam ser localizados no meio do
espaco compreendido entre 12 e 13.

Dinis interpretou os numerais de modo diferente. Pareceu reconhecer diferenga entre
eles: associou a posi¢do assinalada pela seta (12,05) o nUmero 12,5, interpretando a parte nao
inteira como um meio, e transformou o nimero 12,05 no numeral que considerava equivalente,
12,50, referindo que este estaria posicionado na localizacdo de 12,5 na reta. Dinis pareceu
distinguir a posicdo entre 12,5 e 12,50 (numero transformado por si), baseando-se na
comparagao entre 5 e 50, 12,5 como metade de um espago menor, a décima, e 12,50 como
metade de um espago maior, a unidade. Dinis pareceu considerar que 0 zero na ordem mais a
esquerda da parte ndo inteira do numeral, ndo tem qualquer efeito na grandeza do numero,
mas que, quando colocado mais a direita, aumenta a grandeza do numero representado.

O par ndo chegou a acordo e decidiram avancar para a segunda questdo desta tarefa.
Quando procuravam registar que nimero estaria na reta na posi¢do de 10,5, na segunda

questdo, André estabeleceu uma relagdo com a primeira questao que retomou rapidamente:
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André: N3o! E o Luis que tem raz&o! (12,05) E o Luis que tem razdo! Olha aqui! Olha
aqui! Meio, é no meio! Olha, acho que é mesmo o Luis!

Dinis: Olha que eu acho que é mesmo o Luis.

André: Agora com este exercicio é que eu acho que é mesmo o Luis. Bem me parecia que

era o Luis... Eu também pensava gque eram os dois, estava confuso...
(Fonte: Gravacdo de audio referente a pesquisa, 2014).

O registro de 10,5 parece ter levado André a reconhecer que o zero situado na ordem
mais a esquerda da parte ndo inteira de um numero assume também um valor de posi¢do. No

entanto, ndo verbalizou o que considerava ser o papel do zero em 12,05, explicando:

André: Porque... Sei l4, porque zero virgula cinco é um meio da unidade.

Dinis: Pois, mas ¢ um meio da unidade. Um meio da unidade é aqui. (aponta para a
posicdo de 12,5 na reta)

André: Um meio da unidade, ali... (aponta para uma décima)

Dinis: Eh p4, vou fazer a minha.

André: Eu sei que é o Luis, s6 que nao sei muito bem explicar.

(Fonte: Gravacdo de audio referente a pesquisa, 2014).

Quando André diz “... porque zero virgula cinco é um meio da unidade” estava a
referir-se a zero virgula zero cinco e por “... um meio da unidade” estava a interpretar a
décima como unidade de referéncia. André usou o termo unidade, com um significado distinto
de Dinis, que a interpretou como 1 e, por isso, acabaram por apresentar respostas diferentes.

No seu registro escrito, na Figura 3, André parece ignorar o0 zero e procura explicitar

entre parénteses a relagdo que encontrou.

%‘ B I (_(i;; i l"'“b‘ 4} ;ﬁ”l{?\(,m @{S Je_: ey r\'\_ﬁfa:-@!‘-’
Ut dindiglt ey B

Figura 3 — Registro de André na Questdo 1 da tarefa “Localizagdo de niimeros na reta numérica”
Fonte: Producédo de um aluno referente & pesquisa, 2014.

O aluno registou 0,5 (modo como interpretou a parte ndo inteira de 12,05) que entende
como um meio de uma décima. Representou, entre parénteses, uma das divisdes da reta
correspondente a uma décima, marcando com um traco mais carregado 0 meio desse espaco.

Dinis parece ignorar o papel do zero e registrou que a parte ndo inteira de 12,05
representava metade, associando-a a metade de uma unidade, ou seja, a posicdo de 12,5 na
reta (que assumiu ser 12,50). Assim, registrou que o numeral assinalado pela reta seria 12,5.

No momento de discussdo coletiva e com o objetivo de focar intencionalmente a
resposta de Dinis, a investigadora questionou os alunos da turma se 12,05 e 12,50 poderiam
considerar-se representagdes equivalentes de um mesmo nimero. VAarios alunos responderam

que ndo e Jorge explicou o motivo:
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Jorge: Porque doze virgula zero cinco, o zero representa que ndo ha nenhum
tracinho pequenino.

I: Exato. E cada tracinho pequenino equivale a quanto?

Jorge: Equivale a uma décima.

Jorge: E o cinco representa a metade desse tracinho.
(Fonte: Gravacao de video referente a pesquisa, 2014).

O modelo da reta assumiu um papel central na atribuicdo de significado a 12,05 e
12,50. Jorge recorreu a reta para indicar que o zero, em 12,05, representava a auséncia de
décimas, que descreveu como “tracinho pequenino”. Referiu ainda que cinco representa
“metade desse tracinho”, ou seja, metade do espaco compreendido entre duas décimas.

Na anélise deste episddio foi possivel identificar que os alunos, numa fase inicial,
realizaram a extensdo de conhecimentos zero mais a esquerda, realcando o modelo da reta
para dar significado a parte ndo inteira de ambos os numerais decimais. Ao identificarem a
extensdo zero mais a esquerda como ndo valida nesta situacdo e ao justificarem porqué,
revelaram uma mudanca na conceitualizacdo da unidade, uma vez que esta deixou de ser
considerada 1 para passar a ser considerada 0,1; e na compreensdo do valor de posicdo de

ZEro.

Episddio 2 — Provas e toalhas (3.° ano)

Numa das questbes da tarefa apresentou-se uma situacdo de comparacdo de numerais
decimais, que procurava promover a discussdo da extensao mais algarismos, maior grandeza.
Era colocada a seguinte questdo “Sera 0,67 maior que 0,97 Discute esta questdo com o teu
colega e registra as vossas ideias.”

Esta tarefa surgiu no seguimento de outras duas que envolviam a representacdo da
grelha 1010 (que surgiu a primeira vez associada ao contexto de toalhas) e que foi bastante
valorizada ao longo da experiéncia de ensino, tendo sido planejadas situagfes que
permitissem aos alunos transformar esta representacdo num modelo para pensar nos numerais
decimais. Por este motivo, era pedido ndo s6 que os alunos discutissem cada comparagdo, mas
também que recorressem a grelha 1010 para complementar as suas respostas.

Dinis, que trabalhou com André, referiu de imediato que 0,9 seria superior dizendo
“Zero virgula nove, porque zero nove € igual a zero virgula novental”. Dinis parece fazer uso
do conhecimento de que o zero colocado na ordem mais a direita na parte ndo inteira do

numeral ndo altera o valor do nlimero e acrescenta um zero a 0,9. Deste modo, e estando
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agora a parte ndo inteira de ambos 0s numerais com 0 mesmo numero de algarismos, parece
comparar estas partes como nimeros inteiros (90 > 67).

Ao aproximar-se do par, a investigadora perguntou a Dinis por que 0,9 era igual a
0,90, mas foi André quem respondeu:

André: Entdo porque se nds... por exemplo, temos aqui unidades divididas em cem
partes iguais (referindo-se a grelha 10<10).

André: Ora, um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove (conta nove colunas na
grelha). Até aqui. Até aqui pintamos noventa gquadradinhos porgue... uma
décima vale dez.

(Fonte: Gravacdo de audio referente a pesquisa, 2014)

André justificou a equivaléncia entre os numerais 0,9 e 0,90 mobilizando o0 modelo
10x10 de modo a mostrar que 0,9 sdo nove colunas que, por sua vez correspondem, a noventa
quadriculas, ou seja, a 90 centésimas. André usou o modelo para mostrar a Dinis e a
investigadora a equivaléncia entre 0,9 e 0,90 e ndo para perceber se de fato 0s numerais eram
equivalentes. Acrescentou ainda que “uma décima vale dez” o que revela que André parecia
reconhecer que uma décima é dez vezes superior a uma centésima.

Dinis foi acompanhando o que o colega dizia, contribuindo com exclamagdes como
“Dez vezes nove!” para justificar que 9 décimas sdo 90 centésimas. Na resposta escrita foi esta
a justificagdo que ambos apresentaram, registrando “E 0,9 porque 0,9 € igual a 0,90 ou seja
0,67 é menor do que 0,9 (0,90)” (producdo de um aluno referente a pesquisa, 2014).

No outro par, Barbara e Rute referiram que 0,9 seria maior que 0,67:

Rute: Eu acho que zero virgula nove é maior do que zero virgula sessenta e sete
porque zero virgula sessenta e sete ou sessenta e sete centésimas, s6 tem
centésimas. Nove décimas tem nove déci... tem nove décimas.

Barbara: Agora sou eu, eu acho que zero virgula sessenta e sete é maior... € menor
(corrige) do que zero virgula nove porque zero virgula nove é 0 mesmo que
nove décimas, e sessenta... e zero virgula sessenta e sete € 0 mesmo que zero
virgula... € 0 mesmo que sessenta e sete centésimas. E nove décimas é maior
do que centésimas, pois se esta a dividir em partes maiores.

Rute: . .. Como 0 nUmero sessenta e sete centésimas sé tem centésimas e zero virgula
nove...
Barbara: Sao décimas! E décima é uma unidade maior do que centésimas! Por isso,

este [0,9] é maior.
(Fonte: Gravacdo de audio referente & pesquisa, 2014)

As alunas parecem concordar no modo como justificaram que 0,9 representa um
numero superior a 0,67. Ambas interpretaram que a décima representava uma parte maior da
unidade quando comparada com a centésima, tal como Bérbara referiu “E décima € uma

unidade maior do que centésimas”.
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De seguida, quando a Professora se aproximou deste par, Rute referiu:

Rute: Eu acho que zero virgula... que nove décimas é maior do que sessenta e sete
centésimas porque sessenta e sete centésimas sO tem centésimas e ndo tem
décimas como nove décimas.

(Fonte: Gravacdo de audio referente a pesquisa, 2014).

Surgiu aqui uma outra interpretacdo, que 0,67 ndo tem décimas, s6 centésimas, o que
reflete que o conhecimento relativo ao valor de posi¢do, no caso dos numerais decimais,
estava em evidente desenvolvimento. Ambas recorreram a esta justificagdo como resposta a

esta questdo (Figura 4).
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Figura 4 — Registro de Barbara na Questdo 2 da tarefa “Provas e toalhas”
Fonte: Producéo de uma aluna referente a pesquisa, 2014.

As alunas revelaram a extenséo mais algarismos, menor grandeza, associando menor
grandeza a numerais com mais algarismos, uma vez que a unidade se encontrava dividida
num maior numero de partes, logo, menor seria o valor de cada uma dessas partes.

Na discussdo em coletivo, prop6s-se que o0s alunos indicassem que numeral
representava 0 maior nimero: 0,581 ou 0,45. Rute e Barbara tornaram a apresentar uma
justificacdo semelhante a que tinha surgido durante o trabalho em pares:

Rute: Eu acho que é gquarenta ... quarenta e cinco cen...tésimas, quarenta e cinco
centésimas porque... esta dividido em menos partes...

Barbara: Porque quarenta e cinco centésimas esta dividido em... menos partes e essas
partes sdo maiores do que... as outras.
(Fonte: Gravacao de audio referente a pesquisa, 2014).

Outros colegas da turma concordaram com esta justificacdo. Por exemplo, Jorge
acrescentou que “As quinhentas e oitenta e uma milésimas estdo divididas em mais partes,
portanto, uma parte daquelas vale menos que uma parte das quarenta e cinco” (gravagéo de
video referente a pesquisa, 2014). Tendo em conta este tipo de justificagdo, claramente
relacionada com a extensdo mais algarismos, menor grandeza, a investigadora pediu que
recorressem ao modelo da grelha 1010 para representarem os numerais. De imediato, Jorge
corrigiu a sua resposta inicial:

Jorge: Eu ja percebi o meu erro é porque é o quinhentos e oitenta e um que é maior,
s80 menos... as partes valem menos, mas sédo mais!
(Fonte: Gravacéo de video referente & pesquisa, 2014).
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Este aluno reconheceu que uma milésima ¢ menor do que uma centésima ou do que
uma décima, e acrescentou “as partes valem menos, mas sdo mais”, justificando que 0,581
teria que ser superior a 0,45. De seguida, Rute e Barbara que parecem ter compreendido a
justificacdo do colega, alteraram também a sua resposta, usando a mesma justificacao.

Destacamos na analise deste episodio a discussdo da extensdo mais algarismos, menor
grandeza, que surgiu no par Rute e Barbara. Ao justificar qual o numeral que representava o
numero de maior grandeza, as alunas evidenciaram a importante relacdo que estabeleceram
entre a unidade e cada uma das suas partes: quanto maior for o nimero de partes em que a
unidade se encontra dividida, menor serd o seu tamanho. Contudo, um olhar centrado apenas
no numero de algarismos dos numerais ndo garantiu uma comparacao correta. O recurso ao
modelo da grelha 10 x 10 parece ter sido facilitador da compreensdo desse aspecto,
particularmente considerando um caso que se constituiu como contraexemplo.

Destacamos ainda a mobilizacdo desse modelo, agora como modelo para pensar sobre
0S numerais, sem ser necessario a sua utilizagdo efetiva, por André e Dinis. Os alunos

recorreram ao modelo para justificar a particdo de 9 décimas em 90 centésimas.

Episddio 3 — Quem tem razédo? (4.° ano)

Analisamos o trabalho dos alunos relativamente a segunda questdo da tarefa proposta
(ver Figura 5), resolvida no 4° ano. Foi apresentada uma tarefa resolvida por um aluno ficticio
que consistia em circular o numeral que representava 0 maior numero entre cada par de
numerais apresentado. Apresentou-se também uma afirmacdo, incorreta, centrada na
possibilidade de se comparar a grandeza de numerais decimais pelo nimero de algarismos,
estando aqui destacada a extensdo mais algarismos, maior grandeza. A terceira comparacao
encontrava-se intencionalmente incorreta e envolvia também a extensdo zero mais a
esquerda. Era pedido que os alunos justificassem se concordavam ou ndo com a resolucédo e

afirmacéo apresentadas.
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2. Analisa com aten¢do a resposta do Pedro ao seguinte exercicio:

|

|

! 0,62 125,3

|
|
; 37.18
3
|
|
|
|
|
|
‘

"Rodeei estes nimeros porque sdo os que tém mais algarismos, por
lisso s@o maiores. Quande comparamos numeros podemos contar

|
'quantos algarismes tém e quantos mais tiverem, maior sera o nimero.”
|

Concordas com a resclugdo e justificacde do Pedro? Porqué?

Figura 5 — Questéo 2 da tarefa “Quem tem razdo?”
Fonte: Tarefa referente & pesquisa, 2015.

André comecou por considerar que todas as comparagfes apresentadas se encontravam
incorretas. O seu colega Dinis referiu que a comparacdo entre 0,62 e 0,913 estava correta e

ambos focaram a sua atencao neste par de numerais:

André: Entéo olha uma coisa, isto [0,913] sdo milésimas! Milésimas é menor do que
as centésimas!

Dinis: Entéo e se fosse para as milésimas pomos aqui um zero (0,620), nédo é?

André: Nao! Mas... continua, mas ele pensou este [0,913] como é maior do que este
[0,62], este [0,913] teria que ser o maior, mas...

Dinis: Esse [0,913] é o maior!

André: N&o, porque este tem trés milésimas! Ele deve ter feito assim...

Dinis: Entao, isso nds podemos por este [0,62] em milésimas! Pomos um zero!

André: Se eu tapasse o zero ficava este [0,913] o maior, mas como ele ndo pode

tapar o zero, este [0,62] é maior! Porgue os sessenta e dois... e novecentos e
treze... 0 novecentos e treze € maior, é verdade, mas sessenta e dois tem
centésimas e este tem milésimas, ou seja, que é uma unidade atras.

(Fonte: Gravacdo de audio referente & pesquisa, 2015)

Dinis justificou que 0,913 era maior que 0,62 transformando este ultimo numa forma
equivalente (0,620), usando assim a milésima como unidade. Por outro lado, André pareceu
revelar a extensdo mais algarismos, menor grandeza. Comecou por dizer que se tapasse 0
zero em 0,620, 0,913 seria superior. Embora tenha referido “tapar o zero”, André considerou
0,620 e comparou as partes ndo inteiras como ndmero inteiros (913 > 620). Contudo, de
seguida acrescentou “como ele ndo pode tapar o zero”, parecendo considerar que o numeral
0,62 seria diferente de 0,620, e afirmou que 0,62 expressaria um numero superior a 0,913 uma
vez que este Ultimo tem milésimas e “milésimas é menor que centésimas”.

Sem chegarem a acordo, André decidiu colocar sobre cada algarismo da parte nao
inteira dos numerais a primeira letra da ordem a que pertenciam para 0s comparar e continuou

a dizer que 0,62 seria maior. Dinis tentou ajudar o colega usando uma analogia:
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Dinis: Isto € como se tu estivesses a comparar as unidades hum... de metros para
hectémetros. Quanto é que é?

André: Mas a gente ndo esta a falar em metros nem hectémetros!

Dinis: Eu sei, mas é... pensas ha mesma coisa.

André: N&o! Nao concordo porque temos o trinta e sete... virgula duzentos e sessenta

e cinco. O ultimo numero dele é o cinco e é as milésimas... entdo... Este
[37,18] s6 tem centésimas e 0s nUmeros com as centésimas sdo maiores do
gue os das milésimas. Entao...

Dinis: N&o sdo, nao!

(Fonte: Gravacao de audio referente a pesquisa, 2015)

Dinis recorreu a unidades de medida de comprimento para ajudar André a perceber
que ao mudar a unidade ndo estava a alterar a grandeza do numero. André usou a primeira
comparacdo apresentada (37,265 e 37,18) e voltou a usar a extensdo mais algarismos, menor
grandeza, referindo “0s nUmeros com as centésimas sdo maiores do que os das milésimas”.

Dinis procurou um contraexemplo para apresentar a André e recordou-se da
comparagdo entre 0,5 e 0,089 feita por um colega num momento anterior de discussao
coletiva. Contudo, percebeu que nédo era adequado e a investigadora, que se encontrava junto
do par, prop6s a comparacdo entre 0,3 e 0,489. André referiu “Mas, mas as décimas... como
as décimas € uma unidade maior do que as milésimas, eu penso que este [0,3] é maior”
(gravacao audio referente a pesquisa, 2015).

A investigadora pediu a André que tentasse representar ambos 0os nimeros na grelha
10x100 (explorada anteriormente). Foi ao mobilizar o modelo para representar 0s nimeros

gue André percebeu que 0,489 seria superior a 0,3 (Figura 6).

Figura 6 — Representacdo de 0,3 e 0,489 ha grelha 10x100, realizada por André na Questao 2 da tarefa “Quem
tem razdo?”.
Fonte: Producéo de um aluno referente a pesquisa, 2015.

Apdbs este momento, André ndo utilizou a extensdo mais algarismos, menor valor,
passando a transformar os numerais em formas equivalentes usando uma unidade comum. Por
fim, ambos discordaram da afirmag@o apresentando um contraexemplo. André recorreu ao
mesmo dado por um colega anteriormente e depois por Dinis (0,5 e 0,089). J& Dinis recorreu a
comparacdo apresentada no enunciado (125,3 e 125,05) que, por se encontrar incorreta, ja se
constituiu como um contraexemplo. O aluno justificou a incorrecdo na comparagado

transformando as partes ndo inteiras dos numerais usando a milésima como unidade comum.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 32, n. 61, p. 631-652, ago. 2018 647



@ (+) ISSN 1980-4415
BT DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v32n61al6

Rute e Barbara concordaram que o numeral circulado na terceira comparacao ndo era o
que representava 0 nimero de maior grandeza. Rute, que liderou o trabalho no par, fez uma
leitura dos ultimos numerais apresentados, revelando que usou de imediato uma unidade

comum para 0S comparar:

Rute: Este esta mal... Porque cento e vinte e cinco unidades e cinco centésimas...

Barbara: Sim...

Rute: E menor do que cento e vinte e cinco unidades e trinta (acentua a palavra
“trinta”)...

(Fonte: Gravacdo de audio referente a pesquisa, 2015).

Apesar de ndo usar a unidade “centésima” ao ler 125,3, esta parece estar subjacente a
leitura que fez. Rute acrescentou ainda “... porque trinta € igual a trés colunas” e elabora:

Rute: Porque... se pensarmos em trés colunas... Imagina agora que séo trés colunas,
esta bem? Se tivessem todas dez... imagina que é dez, estd bem? (desenha na
folha). Imagina, isto € dez, isto ja é dez, aqui. Ficava dez. Isto era vinte, isto
era trinta.

Barbara: Exatamente.

(Fonte: Gravacao de audio referente a pesquisa, 2015).

Rute mobilizou a grelha 1010 como modelo para pensar sobre 125,3 enquanto
125,30. A colega Barbara pareceu concordar com Rute. Ao discutirem como poderiam
escrever a resposta, Rute procurou um contraexemplo para justificar a incorrecdo da

afirmacéo apresentada no enunciado:

Rute: Mete zero virgula cinco.

Barbara: Zero virgula cinco (registra).

Rute: E zero virgula... setenta e cinco.

Barbara: Comparando... ndo, calma...

Rute: Nao! E zero virgula zero (acentua) setenta e cinco!

(Fonte: Gravacéo de audio referente & pesquisa, 2015).

De seguida, registrou por escrito a sua resposta que se apresenta na Figura 7:
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Figura 7 — Registro de Rute na Questao 2 da tarefa “Quem tem razdo?”
Fonte: Producéo de um aluno referente a pesquisa, 2015.

O uso deste contraexemplo em particular evidencia também um dominio do papel do
zero, fundamental para o reconhecimento da diferenga entre os dois numerais selecionados

por Rute como contraexemplo.
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A questdo analisada neste Ultimo episodio parece ter provocado a procura de analogias
e contraexemplos por parte dos alunos. Os alunos mobilizaram modelos quer para conseguir
representar e comparar numerais, quer como meio de justificar as suas respostas, sem 0s
usarem. O uso de contraexemplos revela ndo s6 a capacidade de justificar o motivo da
extensdo mais algarismos, maior grandeza ser incorreta nesta situagdo, mas também como 0s
proprios numerais selecionados evidenciam o dominio relativamente ao valor de posi¢do

assumido por zero na parte nao inteira de numerais decimais.

5 Consideracdes finais

Neste artigo procuramos compreender que potencialidades tém situacdes que sugerem
extensdes de conhecimentos incorretas como meio para promover a construcdo da
compreensdo de numeral decimal. Através da andlise dos trés episddios concluimos que, tal
como fora antecipado, o uso de situagdes centradas em extensdes de conhecimentos incorretas
pode promover o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos. O envolvimento dos
alunos na verificacdo de cada situacdo de modo a poderem posicionar-se relativamente ao que
era apresentado provocou o recurso a justificacdes, tal como mencionado por Borasi (1994).
A procura do motivo pelo qual uma extensdo nao era valida, quer a que era evidenciada na
tarefa proposta, quer a usada por um colega, influenciou também o recurso a contraexemplos
(LANNIN; ELLIS; ELLIOTT, 2011), evidente no terceiro episodio.

Salientamos a importancia da interacdo entre professor-aluno e aluno-aluno enguanto
geradora de conflitos inter e intrapessoais (SWAN, 2001). A interagdo professor-aluno foi
essencial para, por exemplo, criar o conflito resultante do uso da extensdo mais algarismos,
menor grandeza, mas também para auxiliar a reflexdo dos alunos através da sugestdo do
recurso a modelos que possibilitassem pensar sobre 0s numerais.

Por se ter valorizado um trabalho em pares, as interagcdes aluno-aluno desencadearam
também situacdes de conflito, evidente nas situacbes em que os alunos discordaram dos
colegas ou procuraram questiona-los sobre as suas ideias, como Dinis tentou fazer no terceiro
episédio, ao procurar um contraexemplo da ideia de André. Deste modo, parece-nos
importante sublinhar que um dos aspectos que confere grande potencial ao uso deste tipo de
situacOes para a aprendizagem dos alunos € a interacdo entre os elementos da turma, que vai
além da simples validacdo das respostas dos alunos (DURKIN; RITTLE-JOHNSON, 2012;
TSOVALTZI et al., 2010).
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Através da andlise das justificagbes apresentadas pelos alunos, bem como dos
contraexemplos usados, identificamos potencialidades do uso deste tipo de situagbes para o
desenvolvimento de ideias relativas aos numeros racionais na representacdo decimal, em
particular a nivel da (i) mobilizacdo de modelos para pensar sobre numerais decimais; (ii)
conceitualizagdo da unidade relativamente a unidade de referéncia considerada, a
transformacéo de unidades (em especial particdo de unidades, ou seja, divisdo de uma unidade
em unidades mais pequenas) e ainda a relacdo entre a unidade e as partes; e (iii) compreensdo
do valor de posicdo dos algarismos constituintes da parte ndo inteira de decimais, em
particular do algarismo zero, situado em diferentes posigoes.

Considerando as trés extensdes aqui focadas, os resultados confirmam que o0 uso deste
tipo de situacBes promove a ampliacdo do conceito de numero, tal como entendida por
Siegler, Thompson e Schneider (2011), uma vez que a discussdo das diferentes situacoes
pelos alunos promoveu o reconhecimento de caracteristicas que sdo (i) salientes nos niUmeros
inteiros, como a percepcdo da grandeza através do nimero de algarismos e papel do zero
guando posicionado mais a esquerda; (ii) salientes nos numerais decimais, como a
identificacdo da unidade de referéncia; e (iii) comuns a ambos os conjuntos, como a estrutura
decimal e o papel que o zero assume no sistema de numeracdo decimal, ou ainda a
possibilidade de ordenar e representar os nimeros em modelos como a reta ou as grelhas
10x10 e 10%100.

Concluimos reforcando a perspectiva de que as extensdes de conhecimentos incorretas
sdo parte integrante da aprendizagem e reveladoras do processo de transformacédo do proprio
conceito de nimero dos alunos e, por isso, a sua discussdo tem um papel central na construcao

da compreensédo de numeral decimal.
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