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Corac&o Selvagem
Belchior

Meu bem, guarde uma frase pra mim dentro da sua cancao
Esconda um beijo pra mim
Sob as dobras do bluséo
Eu quero um gole de cerveja
No seu copo, no seu colo e nesse bar

Meu bem, o meu lugar é onde vocé quer que ele seja
N&o quero o que a cabeca pensa
Eu quero o que a alma deseja
Arco-iris, anjo rebelde

Eu quero o corpo, tenho pressa de viver

Mas quando vocé me amar
Me abrace e me beije bem devagar
Que € para eu ter tempo
Tempo de me apaixonar
Tempo para ouvir o radio no carro
Tempo para a turma do outro bairro ver e saber que eu te amo

Meu bem, o mundo inteiro estd naquela estrada ali em frente
Tome um refrigerante, coma um cachorro-quente
Sim, j& é outra viagem
E 0 meu coracao selvagem tem essa pressa de viver

Meu bem, mas quando a vida nos violentar
Pediremos ao bom Deus que nos ajude
Falaremos para a vida
Vida, pisa devagar, meu coracao, cuidado, € fragil
Meu coragao é como vidro, como um beijo de novela

Meu bem, talvez vocé possa compreender a minha solidao
O meu som, e a minha fdria e essa pressa de viver
E esse jeito de deixar sempre de lado a certeza
E arriscar tudo de novo com paixao
Andar caminho errado pela simples alegria de ser

Meu bem, vem viver comigo, vem correr perigo, vem morrer comigo
Meu bem, meu bem, meu bem

Talvez eu morra jovem, alguma curva no caminho
Algum punhal de amor traido completard o meu destino

Meu bem, vem viver comigo, vem correr perigo, vem morrer comigo
Meu bem, meu bem, meu bem

(essa musica marcou o Mestrado e ganhou um novo e inesquecivel significado)


https://www.letras.mus.br/belchior/
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RESUMO

A aprendizagem do chamado Sistema de Numeracdo Decimal — SND é essencial para a
progressdo discente no campo aritmético. Atualmente, o ensino do SND acontece mediante
regras e com pouca utilizacdo de recursos didaticos, o que ndo favorece a compreensdo
discente sobre as suas caracteristicas e o seu funcionamento. Os registros numeéricos discentes
expressam o conhecimento dos estudantes sobre o SND, os quais precisam ser interpretados
pelo docente. Nacarato (2009) postula que ndo basta que o professor de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental possua o saber pedagdgico. Nesse sentido, Pimenta (2006) e
Tardif (2002) indicam a necessidade de que o professor desenvolva o saber referente ao
contedo que ird lecionar: saber conteudistico (BARGUIL, 2016b). Em virtude disso, é
preciso que os docentes tenham uma formacdo adequada para exercer essa tarefa. Essa
pesquisa tem como objetivo geral identificar os saberes docentes — conteudistico, pedagdgico
e existencial — sobre 0 SND, nomeado por Barguil (2016a) de Sistema Cifranavico — SC, de
uma docente que leciona no 1° ano do Ensino Fundamental. Os objetivos especificos séo:
i) conhecer as estratégias didaticas utilizadas por uma docente no ensino do SC; e ii) mapear
os saberes discentes sobre o SC. A pesquisa, de carater qualitativo foi realizada com uma
professora e 9 (nove) estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental, do sistema publico de
Fortaleza. A metodologia de analise consistiu em uma observacdo in loco das préaticas
pedagdgicas, realizacdo de entrevista semi-estruturada para identificar os saberes docentes
sobre 0 SC e aplicacdo de um diagndéstico dos conhecimentos numéricos, para identificar as
habilidades de leitura e escrita cifranavica dos estudantes. Os resultados desta pesquisa
revelam que a professora ndo possui 0s conhecimentos necessarios sobre o SC, 0s quais sao
indispensaveis para a proposicdo de praticas que favorecam a cifranavizacdo, a qual requer
recursos e praticas que valorizem a oralidade — escuta e fala — e o registro, notagdo — leitura e
escrita — de registros numéricos. Em relacdo aos saberes discentes sobre o SC, essa pesquisa
revelou que os estudantes possuem conhecimentos bastante diferentes, tendo em vista a
quantidade de acertos e erros, bem como os tipos desses. Esse complexo cenario € ignorado
pela professora, uma vez que ela ndo desenvolve avaliacdo sobre a cifranavizacdo, ao
contrario do que acontece em relacdo a alfabetizacdo, que é avaliada periodicamente.

Palavras-Chave: Cifranavizagdo. Sistema Cifrandvico. Saberes docentes. Conhecimentos
discentes. Educacdo Matematica.



ABSTRACT

The learning of the called Decimal Number System — DNS is essential for student’s
progression in the arithmetic field. Currently, the teaching of DNS happens by rules and with
a little use of didactic resources, which does not favor the student’s comprehension about its
characteristics and its operation. The student’s numerical records expresses their knowledge
about the DSN, which needs to be interpreted by the teacher. Nacarato (2009) postulates that
it is not enough that the Math’s teacher in the initial years of the elementary School gets the
pedagogical knowledge. In this way, Pimenta (1996) and Tardif (2002) point the necessity
that the teacher develop the knowledge about what the teacher is going to teach: content’s
knowledge (BARGUIL, 2016b). Because of that, it is necessary that the teachers have an
appropriate training to prosecute this job. This research has as general objective expand
teacher knowledge — contente, pedagogical and existential — about the DSN named by Barguil
(2016a) as Ciphernavic System — CS, written by a teacher who teaches at the first grade of the
elementary School. The specific objectives are: i) to know the didactic strategies used by the
teachers in the SC teaching of the CS; and ii) map the student’s knowledge about the SC. The
qualitative research was carried out with a teacher and 9 (nine) students from the 1st year of
Elementary School, from the public system of Fortaleza. The methodology of analysis
consisted in one direct observation in loco of pedagogical practices, semi-structured interview
to identify the teaching knowledge about CS and application of a numerical knowledge
diagnosis to identify students’ cipher and reading skills. The results of this research reveal that
the teacher does not have the necessary knowledge about CS, which are relevant for
proposing practices that favor both literacy and ciphernavaring, taking into account that in
both systems it is necessary to use resources and practices pedagogical skills that value orality
— listening and speaking — and the recording, notation — reading and writing. In relation to the
students' knowledge about the SC, this research revealed that the students have quite different
knowledge, considering the amount of correctness and errors, as well as the types of these.
This complex scenario is ignored by the teacher, since she does not develop assessment on
ciphernavaring, contrary to what happens in relation to literacy, which is evaluated
periodically.

Keywords: Ciphernavaring. Ciphernavic System. Teacher’s Knowledge. Student’s
Knowledge. Math Education.
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1 INTRODUCAO

“Nao sabendo que era impossivel, ele foi 1a e fez.”

(Jean Cocteau)

O ensino de Matemética nos anos iniciais do ensino Fundamental tem sido tema
de diversas pesquisas nos ultimos anos. Um dos fatores, € que essa matéria € vista como uma
das disciplinas mais temidas em compara¢do com as outras e a causa mais evidenciada € a
formacdo basica e profissional inadequada dos docentes responséaveis pelo ensino dessa
disciplina, como afirma Nacarato et al (2009,p. 32) ao dizer que “[...] ainda prevalecem a
crenca utilitarista ou a crenca platbnica da matematica centrada em céalculos e
procedimentos”.

Santos (2015) entende que as propostas de mudancas no ambito educacional, ndo
somente pelos documentos oficiais, mas também pelas préprias necessidades socio-histérico-
culturais, provocam uma reflexéo sobre a formacéo dos professores nas licenciaturas, e instiga
a autora questionar sobre quais habilidades profissionais sdo necessarias para que o pedagogo
exerca com competéncia a docéncia, como professor de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Neste interim, esta pesquisa aborda os saberes de uma professora que
leciona na alfabetizacdo sobre o Sistema de Numeragdo Decimal, nomeado por Barguil (2016a)
de Sistema Cifrandvico — SC, pois faz referéncia a sua origem (indo-ardbica) e que sera
aprofundado nos capitulos posteriores.

O interesse em pesquisar este assunto surgiu a partir das minhas experiéncias
enquanto professora do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental da rede privada e publica do
municipio de Fortaleza, bem como participante de formagdes continuadas em Matematica.
Durante os anos que atuei como professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° e
3° anos) percebi que os professores priorizavam mais o ensino do sistema de escrita alfabética
em detrimento do ensino da Matematica, sendo as duas disciplinas, Portugués e Matematica,
obrigatdrias e com a mesma carga horaria no curriculo.

No que se refere as formacGes continuadas, em 2014, foi ofertado para professores
do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental da Rede Publica do Brasil um curso de formacao
continuada em alfabetizacdo matematica, através do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC), implementado pelo Ministério da Educagdo/ MEC - Governo Federal.

O PNAIC considera que “[...] a Alfabetizacdo Matematica é entendida como um instrumento
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para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples decodificacdo dos nimeros e a
resolucéo das quatro operacdes bésicas.”. (BRASIL, 2014, p. 05).

Durante a minha participacdo na formacgdo supracitada, em contato com
professoras da Rede Municipal de Fortaleza que lecionavam no 2° ano, pude perceber que boa
parte do contetido visto na formacdo era novidade para muitas das docentes, uma vez que,
segundo elas, durante a sua formagdo no ensino basico e na formacao superior, o0 ensino da
Matematica foi defasado.

Além isso, durante a sua atividade de ensino, elas relatam que em outros
programas de formacdo o foco era apenas a alfabetizagdo e letramento dissociado da
Matematica. Tais aspectos confirmam o que atestam Fiorentini e Lorenzato (2007. p. 49) ao
revelarem que as pesquisas feitas sobre os saberes dos docentes “tém revelado baixos niveis
de compreensdo e dominio do conhecimento matematico a ser ensinado.”.

Neste sentido, percebendo a necessidade e a urgéncia em ampliar os saberes
docentes em Matematica, surgiu o interesse em identificar os saberes conteudisticos e
pedagdgicos sobre o Sistema Cifrandvico — conteGdo proposto para essa etapa da
escolarizacdo — de uma professora que atua no 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola
da rede municipal de ensino de Fortaleza, bem como favorecer a ampliacdo desses saberes a
partir de uma pesquisa.

Os pressupostos deste trabalho eram: 1) Os professores formados em Pedagogia,
gue sao 0s responsaveis por ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo
possuem conhecimentos conteudisticos suficientes referentes ao Sistema Cifranavico,
atualmente chamado de Sistema de Numeracdo Decimal; 2) Eles utilizam, principalmente,
métodos de memorizacdo e repeticdo e com poucos recursos didaticos; 3) Eles participam
raramente — ou ndo participam — de formacao continuada em Matematica, uma vez que o foco
maior das politicas publicas para essa etapa da escolarizacdo visa, prioritariamente, a
alfabetizacdo e ndo a educacdo matematica.

Esta pesquisa pretendeu identificar os saberes docentes sobre o SC e o0s
conhecimentos discentes sobre este contetdo, tragcando um paralelo com os saberes da
docente sobre o Sistema de Escrita Alfabético — SEA — e o chamado Sistema de Numeragéo
Decimal — SND.

Ela tencionava responder 0s seguintes questionamentos: Quais 0s saberes que 0s
professores que lecionam no ciclo de alfabetizacdo tém sobre o Sistema Cifrandvico? Quais as
acOes didaticas realizadas pelo professor no ensino do SC? Quais sdo os saberes discentes
sobre 0 SC?
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Com isso, 0 objetivo geral a ser alcancado com a pesquisa era identificar os
saberes sobre o Sistema Cifrandvico — SC de uma docente do 1° ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica da rede municipal de Fortaleza. Os objetivos especificos eram:
i) conhecer as estratégias didaticas utilizadas pela docente no ensino do SC; e ii) mapear 0s
saberes discentes sobre o SC de estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental.

Este trabalho estd estruturado em 6 (seis) capitulos, sendo esta Introducdo o
primeiro.

O capitulo 2, intitulado por “Eu e a Matematica”, apresenta a minha histéria com
a disciplina durante toda a minha trajetdria escolar, assim como a minha relagdo com ela na
familia, formac&o inicial, nos cursos de graduacéo, e na minha vida profissional.

Em seguida, no terceiro capitulo, abordo histdria, conceitos e caracteristicas do
Sistema de Numeracdo Decimal, nomeado por Barguil (2016a) de Sistema Cifranavico, bem
COmo 0 Seu ensino e a sua aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No quarto capitulo, discorro sobre os Saberes Docentes, tanto numa visdo mais
ampla, fazendo referéncia a todo professor, bem como numa visdo mais especifica, os saberes
dos professores que ensinam Matematica.

No quinto capitulo, O Percurso Metodoldgico, apresento a metodologia,
apresentando a escolha por uma pesquisa de natureza qualitativa, destacando as categorias de
analise, os procedimentos e técnicas de pesquisa, 0 ldcus e os sujeitos envolvidos, além do
tratamento e analise dos dados. Acredito que os resultados obtidos nesta pesquisa contribuirdo
para uma mudanca no cenario nacional, no que se refere a formacdo de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No sexto capitulo, Consideragdes Finais, trago, a partir das analises, as minhas
contribuicdes e os achados da pesquisa, ressaltando a importancia do docente desenvolver
conhecimentos necessarios para lecionar Matematica no 1° ano do Ensino Fundamental, bem
como a relevancia de conhecer, identificar e interpretar os saberes discentes sobre o Sistema
Cifranavico, a partir de atividades diagnosticas, tanto de escrita como de leitura, assim como é

feito no ensino do Sistema de Escrita Alfabética.
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2 EU E A MATEMATICA

"Nesta profunda aceitacdo de seu ser natural
estd a semente de sua transformacéo.
E quando ela vem por si mesma, entdo é um
crescimento."

(Osho)

A formagdo do ser humano acontece em multiplos espagos-tempos. Inicialmente,
0 que o foi vivenciado na infancia repercutira por toda a vida e, a medida em que cada etapa
da existéncia acontece, vao se formando camadas em torno da alma, carregadas de vivéncias e
aprendizados. Aqui, me permito revisitar os labirintos da memaria e mergulhar nos reconditos
da alma, me vejo crianca brincando de amarelinha, a jogar as pedras por entre 0s nimeros em
cada quadrado. Ouco o eco da contagem no “esconde-esconde”, a pronuncia atenta e audivel
para os coleguinhas correrem em busca de um esconderijo e o vencedor da brincadeira dizer
“trinta ¢ um na mancha!”.

E como esquecer da agilidade nas maos com as pedras no jogo das “trés marias”,
uma verdadeira dangca com os nimeros, passar por entre os dedos e lanca-las ao alto, uma,
duas, trés pedras. Na adolescéncia, outro encontro magico com a matematica, agora, com
outra camada que envolve minha alma e 0 meu ser: a paixao pela danca. A marcacdo dos
passos, a cadéncia em cada movimento, a contagem do movimento com as pernas, “um pra
ca, dois pra 14, quatro passos a esquerda, dois a direita”. Esta alma livre e peregrinando por
entre a danca, a masica e 0s nUMeros sou eu.

E assim, deixo que este capitulo apresente as memorias que tenho sobre meu
contato com a Matemaética e minhas percepcdes sobre essa Ciéncia, sua magia e poética, tao
presentes em nossas vidas, mas, por conta da correria cotidiana, chega a ser quase invisivel ou
pouco percebida a sua relevancia para interpretar 0s movimentos do mundo, das pessoas e
suas criacOes e interpretagoes.

Aqui abri a porta de cada comodo da lembranga, desde a minha formacéo escolar,
na Educacéo Basica, na formagdo académica nos anos de Universidade, até minhas vivéncias
como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto da rede privada, como da

rede publica de ensino.


https://www.pensador.com/autor/osho/
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Por fim, concluo este memorial com a etapa a qual estou inserida, com 0 meu
ingresso na Pos-Graduacdo em Educacdo na Universidade Federal do Ceard, o ponto de
partida das minhas reflex6es que vém agora constituir um novo momento de minha vida.

Organizei este capitulo em quatro subtemas, de acordo com 0s seguintes espagos-
tempos da minha vivéncia junto & Matematica: na minha vida escolar, em minha casa, na
minha formacdo na Universidade e, por fim, no mundo profissional. Nessas subsecoes,
exponho as memorias que tenho sobre as minhas vivéncias, sentimentos, descobertas e

desafios com a Matematica, que estédo relacionados com a escolha do tema da minha pesquisa.

2.1 Eu e a Matematica: na escola

“Ha um menino, ha um moleque
morando sempre N0 meu coragdo
Toda vez que o adulto balanga
ele vem pra me dar a mao.”

(Milton Nascimento e Fernando Brant)

Fiz toda a minha Educacéo Bésica — da Educacédo Infantil ao Ensino Médio — na
mesma escola. Trago boas memorias das experiéncias que tive durante a minha vida escolar.
Daquele tempo, trago amigos e amigas que os tenho como irmdos e irmas, de uma mesma
familia, cujo o tempo e as demandas cotidianas foram incapazes de desbotar. Ali, 0s nUmeros
ja me seduziam e, a sua maneira, pouco a pouco eles me envolveram com a sua alquimia, ja
despertando outras curiosidades e paixdes que viriam depois.

Na Educacdo Infantil, ainda guardo lembrancas de muitas brincadeiras e musicas,
em que a Matematica era como uma fada e me contagiava com os seus encantos. Recordo que
ali ndo existiam livros didaticos e tinhamos muitos momentos em que explordvamos materiais
concretos e o0s diversos ambientes do colégio. Os numeros, as cores, as formas, 0s
espacos, envolviam a mim e as demais criancgas, que encontravam chaves para descobertas em
torno da Matematica, das situacdes problemas e das primeiras operacoes.

Na alfabetizacdo, hoje 1° ano do Ensino Fundamental, ndo trago quase nenhuma
lembranga da Matematica. Estudava com uma cartilha, “A Casinha Feliz”, e acredito que o
foco tenha sido apenas na alfabetizacéo e letramento na Lingua Portuguesa. J& durante os anos

iniciais do Ensino Fundamental, na época 1° Grau Menor, recordo claramente que tive
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momentos bem diversificados e com o uso de alguns materiais manipulaveis, principalmente
no que se refere ao Sistema de Numeracdo Decimal e Fraces.

Na antiga 3? série, lembro-me de que a divertida professora Terezinha trabalhava
com a utilizacdo de pratinhos e sementes para que nds aprendéssemos 0s conceitos de
unidades, dezenas e centenas, bem como as operagdes aritméticas.

Lembro-me, também, de que usavamos tampinhas, &baco, material dourado e
faziamos visitas a um laboratério de matematica que existia na escola, com materiais
construidos pelas professoras e os estudantes. Durante as aulas, sempre tinhamos momentos
com vivéncias e materiais concretos, o que me deixava entusiasmada e contente em estudar a
matematica. Na antiga 4% série, hoje equivalente ao 5° ano do Ensino Fundamental,
aprendemos frages com pratinhos, faziamos vivéncias com pizzas, caderno quadriculado.

Essas sdo as melhores lembrancas que tenho da Matematica. As das atividades
ludicas, das brincadeiras, aquelas que faziam os nossos olhos brilharem e nossas almas
sorrirem por conta das descobertas que faziamos.

Também recordo que realizavamos muitos exercicios, copiando do quadro e
respondendo questdes. No que se refere ao aprendizado da tabuada, ndo guardo boas
lembrancas. N&o ha alma, ndo ha encanto, ndo ha poesia, apenas, um tom opaco e ofegante do
cinza mais constrangedor.

Preciso, a0 menos aqui, confessar que até¢ hoje ndo sei a tabuada “decorada” e,
naquela época, tinhamos que saber na “ponta da lingua”. Faziamos tarefas de copia da
tabuada, as quais eram exaustivas e nunca fizeram sentido algum para mim e, acredito, para
muita gente. As operacGes aritméticas de somar, subtrair, multiplicar e dividir eram sempre
“armando continhas” e “pedindo emprestado”, mecanismos adotados para facilitar de maneira
jocosa 0 nosso aprendizado, porém ndo contribuia para a compreenséao.

Posso dizer que, na minha vivéncia, tive nos anos iniciais do Ensino Fundamental
momentos bem divertidos e diferentes, durante as aulas de Matematica e que todas as
professoras que passaram em minha vida naquele momento fizeram um trabalho cheio de
criatividade. Eu gostava muito delas e isso facilitava o meu desempenho na disciplina, ainda
que a lembranca pouco afetiva da tabuada também faca parte daquele momento.

Esse sentimento esteve comigo durante boa parte dos anos que correspondem da
52 série a 8? série na epoca, equivalentes hoje ao 6°, 7°, 8° e 9° ano do Ensino Fundamental.
Naquele momento, tive uma professora daquelas tipicas de desenhos animados e filmes de
adolescentes norte-americanos: ela era uma senhora dura e implacavel, que exigia siléncio a

todo custo e, sempre que necessario, batia a régua na mesa.
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Apesar da sua aparéncia de zangada, ela era uma mae, um doce de pessoa e
guardo boas lembrancas dela. Naqueles anos eu podia sentir, mas, ndo entendia que se tratava
de um tipo de cuidado, zelo e amor que ela tinha por nos, seus estudantes. Entendo agora que
ela precisava fazer jus ao “bom rendimento” das suas turmas, cuja Matematica era
compreendida como um conhecimento indispensavel, ndo para formar seres humanos, pessoas
sensiveis com o0 mundo, com a natureza e seus semelhantes.

Mas, ao contrario, ela deveria construir a formagdo de um futuro ou futura
candidato ou candidata a obter aprovacdo nos exames da antiga Escola Técnica Federal do
Ceard, Colégio Militar ou ainda fazer parte das turmas vindouras de exceléncia (“A1”) do 2°
Grau (hoje Ensino Médio) da escola onde eu estudava. Tudo aqui era reflexo da maquina de
triturar sonhos e fantasias, o treinamento para sobrevivéncia e 0 mundo competitivo que nés
iriamos encontrar, para estarmos preparados para o mercado de trabalho.

Apenas 0 imaginario de muitos pais e estudantes, o senso comum predominante
ainda hoje de que “quem sabe Matematica ¢ inteligente”. Compreendo muito claramente
guanto sofrimento e opressdo em cadeia, quanta energia amarga foi e € ainda dissipada e
compartilhada por todos os professores, pais e estudantes, ano apds ano.

Ela tinha uma paciéncia para ensinar e repetir quantas vezes fosse preciso. O
nome dela é Eliane, ou melhor, Dona Eliane. Ansiava pela sua aula e, apesar de ser bem
tradicional, tinha um afeto por seus estudantes que fazia todo mundo se apaixonar pela
Matematica, tdo temida por todos. Aprendi conteldos que jamais esquecerei: conjuntos,
equacdo do 1° grau, regra de trés, ponto, reta e plano, calculo de area, perimetro, expressoes
numeéricas envolvendo as quatro operacgdes, graficos e tabelas, etc.

Ao escrever, trago a memoria situacGes da sala de aula, quando éramos chamados
a lousa para responder alguns exercicios e, em troca, ganhdvamos mimos e abragos dessa
professora que vibrava com cada conquista. Tenho muito amor por ela, Dona Eliane, ja bem
senhora, a minha eterna professora de Matematica.

Cheguei no Ensino Médio, antigo 2° grau. De 1a eu ja ndo trago boas lembrancas,
pois comegamos a estudar trigonometria, equagfes mais complexas, progressoes, matrizes,
determinantes, logaritmos etc. Todos nds s6 procuravamos entender os “bizus” e “macetes”
de todos aqueles célculos e formulas tdo somente para “passar no vestibular”, entrar na
Universidade, ganhar dinheiro, “se dar bem na vida”, codigos e valores muito conhecidos
entre os adolescentes de classe média nos anos 90.

Guardo bem os nomes dos conteddos, pois fiquei de recuperagdo por media nos

trés anos do antigo 2° Grau: 1°, 2° e 3°. Lembro-me que, no 1° ano, a professora era um doce,
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mas muito tradicional e nos colocava para responder uma infinidade de exercicios para
acumular contetidos, “saber mais” para passar no vestibular e entrar na universidade.

Fiquei de recuperacdo, mas gostava tanto da professora, a Dona Alda, que me
lembro da ocasido em que, durante a recuperacédo, procurei ajuda com amigos, estudei muito,
respondi muitos exercicios de PA, PG, Matriz, Determinante e Logaritmo, para ndo
decepcionar aquela professora que tanto gostava. No dia da prova, achei tudo muito facil e
acabei tirando um dez. Foi demais! Fiz tudo por ela porque eu a admirava, tinha muito
carinho por ela. Nao foi por mim, muito menos para “aprender” Matematica.

Nesta etapa, tinha mais de um professor de Matematica. Um ficava com Algebra,
outro com Geometria e ainda o que ficava com Trigonometria. N&o recordo bem como era
feita a divisdo entre tantos professores. Ndo tive uma boa experiéncia com Trigonometria,
mas gostava de equacao do 2° grau e atribuo a isso ao modo como os professores ensinavam e
como eles se relacionavam conosco.

Enquanto o professor Henrique, de Trigonometria, enchia a lousa de questdes e
mal conversava conosco, criando uma convivéncia fria, desbotada e seca, o professor Tarcizo
Wanderley, sempre com suas brincadeiras, amizade e palavras amigas, nos fazia ficar atentos
e interessados em aprender.

Foram muitas e diferentes sensacdes em torno do convivio com 0s ndmeros.
Durante toda essa etapa da escolarizacdo, tive uma relacdo boa com a Matematica, pois tinha
certa facilidade em aprender os conteidos. Mas atribuo a minha desenvoltura e gosto por essa
disciplina aos professores que procuravam dar sentido aquilo que traziam para a sala de aula,
bem como nos ouviam, nos tratavam com atencdo, respeito e construiram uma relacdo
afetuosa conosco. Quando penso em Matematica na escola, sempre me lembro dos
professores com quais tive mais carinho. Relacional, ludica e afetiva é o que marca a minha

vivéncia com as pessoas €, de igual modo, é o que define a minha relagdo com a Matematica.

2.2 Eu e a Matematica: em casa

“Ainda somos
Os mesmos e vivemos
Como 0s nossos pais.”
(Belchior)
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Falar sobre a Matematica em casa ¢ falar sobre os desafios que o meu pai sempre
trazia para respondermos, a cobranca de desenvolvermos nosso raciocinio logico e a
importancia disso para resolver os problemas da vida. Entre mim e meus irmaos, o erro em
situacOes que exigiam raciocinio matematico era inaceitavel e o0 medo de decepciona-lo e de
ser comparado era ainda maior!

Na infancia, o uso de muitos jogos, inclusive baralhos, para estimular o nosso
raciocinio logico-matematico era comum, pois, meu papai comprava quando voltava do
trabalho que ficava no centro da cidade. Sempre que ele podia, fazia perguntas-desafio e pedia
que pensassemos bem antes de responder. Eu tinha muito medo de errar, pois sou a filha mais
velha e achava que deveria saber mais que 0s meus irmaos. Sempre tentava me antecipar e
surpreendé-lo nas respostas. Queria que ele se orgulhasse de mim, “a minha menina, a minha
filha” como ele ainda diz. Por ser estimulada em casa, na escola também queria ser a melhor e
sempre levava os desafios que o papai nos fazia para os amigos da escola.

Na adolescéncia, questdes de raciocinio 1dgico retiradas de questes de concursos
eram os desafios feitos pelo meu pai. Ndo recordo de muitas situacdes durante essa fase, mas
sempre tinham aquelas perguntas-desafios que ele nos fazia dentro do carro.

Hoje, o ambiente utilizado para sermos desafiados é em nosso grupo da familia
no Whatsapp®. Desafios matematicos e as suas explicacdes, por extenso, de como
encontramos os resultados sdo comuns naquele encontro familiar através do aplicativo.

O interesse e 0 gosto pela Matematica também devo muito ao meu amado pai. Por
um lado, me interessei para que ele tivesse orgulho de uma filha inteligente e, por outro, essa
Ciéncia me encantou por ser desafiadora e me ajudar a resolver os problemas do dia a dia. O
meu pai, 0S meus irmaos, a minha mae rindo das brincadeiras e do nosso desespero em acertar
primeiro... sdo as cores, os perfumes e os sabores da infincia que carrego da Matematica

impressas na alma, no coracao.

! WhatsApp Messenger ¢ um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones. Além de mensagens de texto, 0s usudrios podem enviar imagens, videos e documentos em PDF,
Blémted https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsAppzonexao com a internet.
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2.3 Eu e a Matematica: na Universidade

“Desistir... eu ja pensei seriamente nisso, mas
nunca me levei realmente a sério; € que tem
mais ch@o nos meus olhos do que o cansago
nas minhas pernas, mais esperanga nos meus
passos, do que tristeza nos meus ombros, mais
estrada no meu coracdo do que medo na minha
cabeca.”

(Cora Coralina)

“O universo conspira”, segundo o dito popular. A escolha da minha graduagao foi
bastante confusa. Pedagogia ndo foi a minha primeira opcdo. A facilidade e o gosto pela
Matematica me fizeram crer que seria uma 6tima administradora e poderia seguir 0s passos do
meu pai, sendo bancaria como ele foi a vida inteira. Mas também queria algo em que pudesse
desenvolver todo o meu lado criativo e uma profissdo em pudesse estar em contato com
muitas pessoas, por ter sido sempre muito comunicativa. Na verdade, aos 17 anos, ndo sabia
bem o que queria fazer, entdo, segui 0 que 0s testes vocacionais apontaram.

No primeiro vestibular que concorri, em 1999, optei pelo curso de Comunicagao
Social, na Universidade Federal do Ceara, e por Administracdo, na Universidade Estadual do
Ceara. Ndo passei em nenhum. Em 2000, passei no vestibular para Administracdo numa
faculdade particular, mas, por ser muito distante e ndo ter tido apoio financeiro, acabei
desistindo do curso. Por ter uma identificagdo com 0s numeros, acreditei ser esse o melhor
curso.

Optei, entdo, por cursar Pedagogia, ofertado pelo Cetrede, um nuacleo da
Universidade Estadual Vale do Acaral. Confesso que sé fui porque duas grandes amigas
foram, mas, Pedagogia ndo era o curso que eu gostaria de fazer, de inicio. Fiz o curso por
guase um ano, mas abandonei, pois, aos 18 anos, fiquei gravida da minha primeira filha.
Aquele foi um periodo muito turbulento, em que as sensac¢des foram intensas.

Depois de 2 anos, entrei no curso de Turismo, na Universidade de Fortaleza. L4,
mais uma vez, a Matematica me atraiu. Fui monitora da disciplina de Estatistica e, por estar
me preparando para concursos de banco e trabalhando na Caixa Econdmica Federal, também
dava aula particulares para amigos que tinham dificuldade em Raciocinio Logico, Estatistica e

Conhecimentos Bancarios.
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Em 2004, percebendo que ndo estava feliz trabalhando em banco e vendo que o
curso de Turismo tinha sido mais uma escolha errada, decidi que seguiria meu coragéo.
Queria trabalhar com algo que me fizesse sentido para a vida: trabalhar “ajudando” pessoas.
Sempre gostei da Psicologia, mas, acabei escolhendo Pedagogia, por medo de ndo entrar
naquele. Passei em 6° lugar e tirei nota maxima na redagdo (“teria conseguido entrar em
Psicologia”, retrucava o0 coragcdo ansioso). Iniciei o curso de Pedagogia, em 2005, na
Universidade Federal do Ceara.

Durante a graduacédo, nas disciplinas de Psicologia, vi que era ali onde deveria
estar. E a Matemética? Ela s veio aparecer a mim no Gltimo ano do curso, na disciplina de
Ensino de Matematica. Infelizmente, ndo aproveitei essa disciplina como gostaria, pois
atravessei mais um dilema pessoal e precisei de acompanhamento psicoldgico, mas lembro-
me bem de que construimos o Quadro Valor de Lugar — QVL e que era uma disciplina temida
por todos.

Durante essa disciplina, pude desconstruir alguns conceitos aprendidos durante a
vida escolar e entender, por exemplo, o que, de fato, significava o “pede emprestado”
utilizado nas “continhas de diminuir”. Além disso, pude compreender a importancia de se
utilizar recursos didaticos no ensino e na aprendizagem de conceitos matematicos. As
reentrancias do passado se mesclaram com os debates na universidade, diferentes pontas de
um mesmo novelo se encontravam.

No ano de 2008, estava estagiando em um colégio particular pela manha, era
bolsista na UFC e monitora voluntaria da disciplina Ensino de Lingua Portuguesa. Estava
cursando Pedagogia de noite e estava bastante envolvida e motivada. No inicio do semestre
2008.1, engravidei do meu segundo filho e 0 medo de como seria o futuro me paralisou. Nao
pude mais dar continuidade aos estudos realizados na disciplina de Ensino de Matematica.

Apesar disso, acredito que, mesmo que tivesse aproveitado de forma satisfatoria a
disciplina, a carga horéria destinada para o Ensino de Matematica, abordando todos os
conteudos que devem ser ensinados da Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental,
ndo seria suficiente, tendo em vista ser pouco tempo para contemplar tanto contetdo, muitas
vezes ndo aprendidos e com sentimentos negativos em relagdo a disciplina e aos professores.

Ao concluir o curso de Pedagogia, ndo me sentia preparada para ensinar
Matematica para as criancas, pois a disciplina de Estagio Supervisionado ndo contemplou essa
caréncia. Segui para a sala de aula com muita vontade de ensinar, mas, consciente de que
sabia muito pouco para esse propdsito. Sentia um sabor fugidio, um momento que cintilou e

depois se esvaiu.
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2.4 Eu e a Matematica: minhas experiéncias na docéncia

“Se voceé se ligar,
Depressa vai notar:
Matemaética estd em todo lugar.
Estd em suas maos,
Ou mesmo nos seus pés
Quando vocé conta de um até dez.”
(Hardy Guedes)

Novos e grandes desafios pairavam sobre meus olhos. Durante a Graduacdo,
estagiei em uma escola particular e percebi que a Matematica ndo era evidenciada nas turmas
de Educacéo Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental. Como estagiaria, ndo podia interferir
muito e, como estava ali para “aprender”, acabei guardando em minha memoria praticas
pedagdgicas com foco no ensino da Lingua Portuguesa.

No ultimo semestre da Graduacao, fui contratada por uma escola particular para
assumir uma turma de Infantil 3. E agora? O que fazer? N&o me sentia preparada para planejar
uma aula e conduzir uma turma sozinha, mas me lancei e fui “aprendendo” com as colegas
que tinham mais experiéncia do que eu.

Durante os anos que ensinei nesta escola, de 2009 a 2015, fui professora do
Infantil 3, Infantil 2 e ensinei, durante 5 anos, no 1° ano do Ensino Fundamental. Nesse
periodo, a Matematica ndo era uma disciplina com muita relevancia, em comparacdo com a
Lingua Portuguesa, e, apesar de estar no curriculo, ndo havia um planejamento e, mais que
isso, conhecimento das professoras para trabalharem essa disciplina conforme as diretrizes
curriculares.

O ensino dessa disciplina se limitava aos blocos de Numeros e Operacles e
Geometria, principalmente nas figuras planas. Recordo que eu me apoiava em algumas
musicas para ensinar as criangas a contar, como a musica dos “Indiozinhos” e faziamos
contagem de objetos em sala. Para ensinar as figuras planas, eu utilizava os blocos légicos
para que as criancas fizessem carimbos e, assim, nomeassem cada uma delas. N&o sabia bem
0 que deveria ser trabalhado com as criancas em cada nivel e, geralmente, acabavamos
repetindo os conteddos durante toda a educacdo infantil tendo como apoio, e muitas vezes o

principal recurso, o livro didatico.
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No 1° ano, o cenério era ainda mais restrito, pois 0 mais importante era 0 ensino
da Lingua Portuguesa. A utilizacdo de jogos e recursos pedagdgicos para 0 ensino de
Matematica com intencionalidade pedagdgica foram pouco vivenciados, e visto por mim,
durante esses anos. Para trabalhar o Sistema de Numero Decimal, utilizava como recurso o
“Quadro Numérico”, com os numerais de 0 a 100, construido juntamente com as criancas.
Além disso, utilizava tampinhas e material dourado para ensinar 0s agrupamentos e as trocas.

Na maioria das vezes, me apoiava mais no livro didatico e reproduzia atividades
propostas nas orientacdes para os professores contidos nesse material. As brincadeiras, jogos,
livros de literatura infantil e muasicas eram pouco destinados para auxiliar no trabalho com
essa disciplina. Enquanto professora, sentia um incomodo ao perceber isso, mas, como
também ndo sabia o que fazer, acabava por reproduzir as praticas das colegas que ja
ensinavam ha mais tempo ou tentava ensinar da maneira como aprendi.

Eu me sentia aprisionada por uma gaiola de subterflgios, dada a necessidade de
concluir o contetido programaético e seguir a risca o plano pedagdgico da escola. Nada mais do
que isso. Percebi que minhas amigas de trabalho compartilhavam da mesma sensacéo. Isso me
entristeceu muito, pois, ndo havia magia, encanto e poesia como eu senti quando aprendi na
infancia. A maquina trituradora de sonhos do calendario escolar nos oprimia.

Em 2010, passei no concurso para professora da Secretaria Municipal de
Educacdo de Fortaleza e também fui lotada em turmas do Ciclo de Alfabetizacdo. A situacdo
era igual ou pior que a experiéncia na escola particular. A Matematica ficou restrita ao uso
dos livros didaticos. E recursos didaticos manipulaveis? Raramente. O material dourado e
tampinhas foram os Unicos para se trabalhar o Sistema de Numeragdo Decimal.

Em 2014, participei de uma formacdo continuada, pelo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC com foco na Matematica. Somente a partir dali,
comecei a utilizar outros recursos e priorizar mais o ensino da Matematica nas minhas aulas.
Apesar do meu interesse, ainda ndo me sentia satisfeita com 0s saberes que tinha sobre a
Matematica e percebia que isso era comum a outras professoras.

Foi durante as formagGes continuadas que conversei com algumas professoras
para saber como elas ensinavam o0s conteudos de Matematica nas suas turmas e me surpreendi
com algumas respostas. A maioria disse que pouco ensinava Matematica e que, quando
“ensinava”, era restrito ao uso do livro didatico. Algumas até mostraram mais entusiasmo,
assim como eu, mas acabavam focando apenas na Lingua Portuguesa, em virtude das provas
externas e das premiagdes possiveis, caso todos os estudantes fossem alfabetizados até o fim

do ano.
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Diante desse cenario, surgiram inquietacfes e interesse em ampliar meus saberes
nesta Ciéncia que sempre gostei e saber quais 0s saberes que os professores tinham sobre a
Matematica. Para isso, frequentei como ouvinte, em 2016.1, a disciplina Educacéo
Matematica e Educacdo Infantil, ofertada no curso de Pedagogia, da Universidade Federal do
Ceara.

Nas aulas, desconstrui muitas crencas e saberes e pude reconstrui-los. Percebi,
também, que eu ndo estava ensinando de uma maneira que fosse interessante para 0s
estudantes. Na verdade, eu j& tinha essa certeza, sO precisava ampliar os meus saberes:
conteudistico, pedagdgico e existencial (BARGUIL, 2016b).

Durante a disciplina, decidi tentar o Mestrado em Educacgdo, com pesquisa em
Educacdo Matematica, com o objetivo de investigar como acontece o ensino dessa disciplina
no Ciclo da Alfabetizacdo, onde sempre atuei, de modo especial sobre o que os professores
sabem sobre o Sistema Cifranavico, sendo uma questdo que me acompanhou durante toda a
minha prética, por ndo consegui ter 0 mesmo desempenho que tinha no ensino de Portugués.

No primeiro semestre de 2017, ja estudante do Mestrado em Educacédo, da UFC,
pude confirmar algumas hipoteses, pois atuei como formadora de professores do ciclo de
alfabetizacdo. Estava lotada no Distrito de Educacdo IV e acompanhei algumas escolas e
algumas professoras, em particular. Durante as visitas, observei os espagos destinados a
aprendizagem matematica, os recursos pedagdgicos utilizados nas aulas, os planos de aulas e
conversei com as professoras a fim de compreender como elas desenvolviam suas atividades e
quais eram seus saberes sobre o conteldo e sobre como ensinavam.

Percebi que muitas delas apenas seguiam o livro didatico, sem a utilizacdo de
qualquer recurso e se detinham a resolucdo das questdes trazidas nos livros. O foco desse
ciclo era o ensino da Lingua Portuguesa e a maioria justificava o ensino precario em
Matematica as cobrangas feitas nas avaliacdes internas e externas, bem como o “pouco
dominio” da disciplina.

Um novo recomego, outro grande desafio. Acredito que Educacdo Matematica —
EM, apesar de ser objeto de estudos de muitos pesquisadores, ainda precisa ser priorizada e
dada a devida importancia. Sinto a falta de alma, cor, sabor e poesia nesse conhecimento que,
em minha experiéncia, se revelou como um jardim de sensacdes diferentes, desde a infancia
até os dias de hoje.

E é esse 0 meu mais novo desafio: identificar quais os saberes docentes a respeito
do Sistema Cifranavico e permitir o ensino que atribua sentido para todos o0s agentes

envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem. Creio que 0S primeiros passos, por
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mim, ja foram dados e é em busca da superacdo dos conhecimentos equivocados e da
ampliacdo dos saberes ainda ndo alcangados que pretendo me debrucar, com o objetivo de
superar esse desafio docente e também discente de compreender a EM como uma educacao

repleta de cor, sabor, perfume e brilho para a vida.
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3 SISTEMA CIFRANAVICO

O ensino e a aprendizagem do chamado Sistema de Numeragdo Decimal nos anos
iniciais do Ensino Fundamental j& vem sendo pesquisado ha algum tempo. Essas pesquisas
tém evidenciado varias peculiaridades em relacdo aos saberes docentes e discentes que
merecem ser mais investigados e melhores compreendidos, de modo especial o que se refere
ao conceito de nimero e a escrita numeérica.

Para atender a essas expectativas, este capitulo estd organizado nos seguintes
topicos: Historia dos NUmeros, suas origens e caracteristicas; Sistema Cifrandvico, conceitos

e relevancia; Ensino do Sistema Cifranavico e 0s registros numéricos.

3.1 Histéria dos NUmeros

Diversas aces do dia a dia estdo relacionadas com o conceito de nimero e a
contagem: dizer a idade, o tamanho, o numero do telefone, o dia do més, passar troco, etc. No
entanto, essas acgOes fazem parte da vida do Homem ha vérios milénios. A histéria da
matematica nos mostra que as representacdes das quantidades e a evolucdo dos ndmeros
foram vivenciadas por diversos povos (egipcios, mesopotamicos, romanos, maias, hindus...).

Com a evolucéo gradual da sociedade, tornaram-se inevitaveis contagens simples.
No entanto, de acordo com Ifrah (2005), essa histdria ndo é linear e é o desenvolvimento
histérico das necessidades e preocupacfes de grupos sociais que revelam as caracteristicas

dos sistemas de hnumeracéao.

Esta ndo é, assim, uma historia abstrata e linear, como se imagina as vezes, e
erradamente, a histéria da matematica: uma sucessdo impecével de conceitos
encadeados uns aos outros. Ao contrdrio, é a historia das necessidades e
preocupacdes de grupos sociais ao buscar recensear seus membros, seus bens, suas
perdas, seus prisioneiros, ao procurar datar a fundacfo de suas cidades de suas
vitdrias utilizando os meios disponiveis, as vezes empiricos, como entalhe, as vezes
estranhamente mitoldgicos, como no caso dos egipcios. E, assim fazendo, estes
grupos manifestam amplamente seus preconceitos. (IFRAH, 2005, p. 10).

Para facilitar o trabalho das civiliza¢cbes mais antigas, no sentido dos trabalhos
com as suas criacdes de animais, armas, ferramentas e facilitar as trocas de materiais com as
comunidades vizinhas, era preciso realizar, no minimo, alguma contagem e realizar uma

correspondéncia com algum objeto. Ifrah (2005, p. 25, grifo no original) diz que
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Tudo comegou com este artificio conhecido como correspondéncia um a um, que
confere, mesmo aos espiritos mais desprovidos, a possibilidade de comparar com
facilidade duas colecGes de seres ou de objetos, da mesma natureza ou ndo, sem ter
de recorrer & contagem abstrata.

No entanto, essa estratégia era satisfatoria quando se tinha uma quantidade
reduzida. No caso em que era preciso realizar contagens com quantidades maiores, como
alimentos, rebanhos, dentre outros objetos, fez-se necessaria uma nova estratégia e a
utilizacdo de técnicas.

Uma técnica utilizada pelos homens, foi a contagem utilizando o corpo,
associando as partes a objetos concretos bem mais faceis de manipular, como colares,
utensilios, peles de animais. No entanto, para enumerar quantidades maiores, como os homens
mortos numa guerra, utilizaram pedrinhas e pauzinhos. Além de realizar a contagem, foi
preciso realizar, também, o registro para representar colecfes e agrupamentos, a fim de obter
um maior controle sobre seus pertences e resolver problemas do cotidiano.

Para Ifrah (2005) a contagem ¢ uma habilidade “exclusivamente humana” e
recorrer ao principio abstrato da contagem é, sem divida, a etapa mais decisiva de sua
evolucdo mental. Por ndo se tratar de uma aptiddo natural, contar elementos de uma colecéo é
atribuir um objeto a um simbolo (gesto, palavra, parte do corpo, sinal grafico, por exemplo)
“[...] correspondente a um numero tirado da ‘sequéncia natural de numeros inteiros’,
comegando pela unidade e procedendo pela ordem até encerrar os elementos”. (IFRAH, 2005,
p. 44).

Ainda conforme Ifrah (2005, p. 48, itdlico no original), existem dois aspectos que
concebem a nogdo de niimero: “[...] 0 chamado cardinal, baseado unicamente no principio da
equiparacdo, e o chamado ordinal, que exige a0 mesmo tempo o processo de agrupamentos e
0 da sucessdo.”.

Foi mediante a contagem com o0s dez dedos das mé&os, que o ser humano
conseguiu compreender esses aspectos. Até hoje, podemos perceber que as criangas se apoiam
nas maos para realizar contagens simples. Neste sentido, o autor supracitado afirma que “A
mao do homem se apresenta, assim como a ‘maquina de contar’ mais simples e mais natural
que existe. E é por isso que ela exercerd um papel consideravel na génese do nosso sistema de
numeracéo [...]”. (IFRAH, 2005, p. 51).

Realizar pequenas contagens utilizando a mao serviu para representar quantidades

menores. No entanto, um problema comecgou a surgir: como representar quantidades maiores?
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Foi, entdo, necessario desenvolver um sistema onde se pudesse representar “[...] nimeros
elevados com o minimo de simbolos possivel.”. (IFRAH, 2005, p. 53).

Na medida em que foi preciso realizar contagem de quantidades maiores e
memoriza-la, os homens foram sentindo a necessidade de desenvolver sistemas no qual um
simbolo, representasse uma quantidade maior, visto que as mé&os, as partes do corpo, 0s
pauzinhos, as pedras ou 0s nés que ja ndo eram mais suficientes. Em virtude do crescimento
das comunicacdes entre as sociedades, bem como o desenvolvimento de seus artesanatos e
comeércio entre 0s povos, a humanidade, que ainda ndo sabia escrever, precisava solucionar o
problema de memorizar uma enumeracdo para facilitar as suas atividades econdmicas
(IFRAH, 2005)

Ainda sobre o historico dos sistemas de numeracdo adotados por diferentes povos
e civilizagbes ao longo do tempo, Agranionih (2008, p. 70-71) destaca que “[...] a evolucgédo
dos sistemas de numeracdo foi marcada pelo surgimento de uma série de principios
organizativos do sistema.”. Reconhece que o “principio de agrupamento” procura solucionar
as situacOes de contagem que cada vez mais se tornam complexas e exaustivas.

Para superar esse volume de signos para definir um valor numérico maior, alguns
povos adotaram a correspondéncia entre o “[...] signo novo com um grupo de elementos.”.
(AGRANIONIH, 2008, p. 70). De igual modo, ocorre a “[...] necessidade de definir as
relacbes entre signos com base em diferentes principios operativos: adicdo, subtracao,
multiplicacdo ou por uma combinacéo desses principios.”. (AGRANIONIH, 2008, p. 71).

Essa necessidade de uma sistematizacdo para realizar as contagens extensas fez
com gue 0s homens dispusessem 0s nimeros em grupos basicos convenientes, sendo a ordem
de grandeza desses grupos determinada na sua maioria pelo processo de correspondéncia
empregado.

Segundo Ifrah (2005), a base dez foi a mais comum. Ele explica como os pastores

iniciaram essa contagem se utilizando de uma base para facilitar o controle do rebanho.

Eles faziam os animais passarem em fila, um a um. Apo0s a passagem do
primeiro enfiavam uma concha num fio de I& branca, ap6s o segundo uma
outra concha, e assim por diante até dez. Nesse momento desmanchava-se o
colar e introduzia uma concha numa 1a azul, associada as dezenas. E se
recomecava a enfiar conchas na I branca até a passagem do vigésimo
animal, quando se introduzia uma segunda concha no fio azul. Quando este
tinha, por sua vez, dez conchas e cem animais haviam sido contados,
desfazia-se o colar das dezenas e enfiava um conha numa I& vermelha,
reservada desta vez para as centenas. (IFRAH, 2005, p. 53).
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A base dez apresentou uma preferéncia evidente dentre as outras bases, como a
trigesimal ou a sexagesimal, e permanece sendo, sem dlvida, a mais comum em toda a
historia. 1sso acontece porque ela facilita a memorizacdo e em comparacdo a bases menores,
como dois e trés, ela permite um registro utilizando uma quantidade menor de algarismos para
representar uma quantidade, como, por exemplo, o nimero 2.452 (IFRAH, 2005).

Nem todos os povos se utilizaram da base dez para solucionarem seus problemas.
Em algumas regides da Africa e da Oceania, bem como alguns comerciantes indianos da
regido de Bombaim, utilizaram a base cinco: “[...] a origem deste modo de contar é
antropomorfica. A base cinco tem de fato sua razdo de ser nos povos que aprenderam a contar
numa Unica méo, e a prolongar a série dos numeros se servindo da outra como referéncia.”.
(IFRAH, 2005, p. 60).

A base vinte foi a preferéncia dos povos do Alto Senegal, Guiné, Nigéria e alguns
da Africa central, bem como de esquimds da Groelandia, dos Maias e dos Astecas da América
Central. Eles utilizaram os dedos das méos e dos pés para realizar a contagem, no entanto,
essa numeracdo vigesimal ndo foi muito difundida. Por outro lado, a contagem utilizando a
base doze foi mais propagada. Os Sumeérios (e depois deles os Assirios-Babilénios)
escolheram esta base para realizar “[...] suas medidas de distancia, superficie, de volume, de
capacidade e de peso.”. (IFRAH, 2005, p. 66)

Outra base apareceu na histéria da contagem pelos homens, a base sessenta. Essa
base foi utilizada pelos sumérios e logo depois passadas para 0s matematicos e astrbnomos
babilénicos que elaboraram um avancado sistema de numeracdo. A utilizacdo desta base
exigia um conhecimento de sessenta palavras ou signos diferentes que representavam de 1 a
60, ou seja, muito numeroso, o que dificultou a memorizacdo. Todavia, outros povos também
utilizaram esta base e ainda hoje podemos perceber a sua utilizacdo para exprimir a medida do
tempo, dos arcos e dos angulos (IFRAH, 2005)

A criagdo da base e a habilidade de contar desenvolvida pelos povos foi
fundamental para a histdria das civilizagOes. A partir delas, inUmeras descobertas, invengdes e
revolugdes foram favorecidas, bem como o surgimento de sistemas de numeragao.

Com relagdo aos primeiros registros numéricos, Dias (2015, p. 27) afirma:

O registro, essencialmente marcado pela correspondéncia um a um das
contagens registradas repetidas vezes, correspondia a uma forma exagerada
de registrar as quantidades, fazendo-se necesséario uma organizacdo acessivel
e simplificada do controle e registro destas quantidades, existindo assim as
formas mais primitivas (hoje) e sofisticadas formas de contar e registrar as
quantidades (passado).
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Para superar esse problema, os homens sentiram a necessidade de realizar alguns

registros. Amparada em Marti (2005), sobre a historia dos diferentes sistemas numéricos,

Agranionih (2008, p. 70) declara que

Surgiram da necessidade de facilitar as atividades de contagem de grandes
quantidades e de recuperar a informagdo obtida através de alguma forma de
registro, para dar conta das transagdes comerciais cada vez mais intensas com
0 desenvolvimento do comércio sumério (quarto milénio antes de Cristo).
Marcas passam a representar o nimero e a identidade dos objetos que, por sua
vez, representavam os elementos reais de uma transacdo. A criacdo de novas
marcas constitui um salto evolutivo no desenvolvimento dos sistemas, pois
passam a exercer, além da funcéo de contar, a funcdo de identificar através do
nome. Trata-se de uma evolugdo de um sistema baseado na repeticdo de
signos em que quantidade e identidade dos objetos ndo estavam diferenciados
(uma ovelha, uma pedra...) a um sistema em que se combinam dois signos:
um para representar a quantidade; outro para representar a identidade. A
partir dai criaram-se diferentes regras de combinagdo e o sistema de
verdadeiros sistemas de signos, ou seja, de sistemas de humeracéo.

Em diversos espagos-tempos, as civilizagdes formularam vérios sistemas de

contagem e representagdo que sdo formas de registrar o resultado da contagem. Cada um

desses sistemas de numeracdo tinha suas peculiaridades, em relacdo as seguintes

caracteristicas: base, posicional, quantidade de simbolos, zero, principio aditivo e principio

multiplicativo, conforme mostra no Quadro 01:

Quadro 01 — Caracteristicas de alguns sistemas de numeracgéo

Sistema de Numeracéo
Caradierites Egipcio I\:IP >0po- Romano | Maia Ir]dp-
amico arabico
Base 10 60 10 203 10
Posicional Né&o Sim Né&o Sim Sim
Quantidade de simbolos 07 03 07 03 10
Zero Né&o Sim Né&o Sim Sim
Principio Aditivo Sim Sim Sim? Sim Sim
Principio Multiplicativo Né&o Sim Sim? Sim Sim

Fonte: Barguil (20164, p. 402).

1Existe também o principio subtrativo: quando o simbolo de menor valor € escrito a esquerda de um de
maior valor, subtrai-se do maior e valor do menor. O 1 s6 pode ser colocado antes de V ou X, 0 X antes de

L ou C, e o C antes de D ou M. Desta forma, XL # LX, pois X —L#L + X.

2 A barra horizontal sobre um algarismo (ou um conjunto de algarismos) o multiplica por mil.

3 Conforme Ifrah (1997a, p.640), na 32 ordem, o fator era 18 e néo 20.
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O Sistema Indo-arabico, construido pelos indianos e difundido pelos &rabes,
contemplava caracteristicas de outros sistemas, sendo a sua escrita alterada ao longo do
tempo. Séo essas as principais caracteristicas do SND: utiliza 10 algarismos (0 a 9), tem base
decimal (agrupamentos de 10 em 10: unidade, dezena, centena, unidade de milhar...), é
posicional (cada algarismo tem um valor absoluto e relativo, a depender da posi¢éo), utiliza o
zero para representar o vazio, tem os principios aditivo (o numero é obtido pela soma dos
valores relativos) e multiplicativo (quando o algarismo ocupa uma posicao, este tem um valor
de poténcia de 10), os algarismos ocupam ordens e o conjunto de trés algarismos compde uma
classe (BARGUIL, 2014).

Sobre o sistema de numeracédo hindu-arabico, Agranionih (2008) observa que este
ficou conhecido pelos povos europeus durante a expansdo arabe pelo Ocidente no século VI,
que “envolve um conjunto reduzido de signos intencionalmente criados, de natureza espacial,
arbitrarios e convencionais”, em que os algarismos 1-2-3-4-5-6-7-8-9 representam
“quantidades basicas” e o 0 representa a “auséncia de quantidade”. Trata-se de um sistema
“[...] aditivo, multiplicativo, hibrido e posicional.”. (AGRANIONIH, 2008, p. 72).

Agranionih (2008, p. 72-73) leva em conta as “vantagens do sistema de base” ¢

evidencia:

A estrutura do sistema possibilita que o aprendiz gere nomes de nimeros em
vez de memoriza-los todos mecanicamente; a l6gica do sistema permite gerar
infinitos ndmeros; a estrutura de base pode ser usada para organizar um
sistema de notacdo, ou seja, a mesma estrutura usada para contagem torna-se
a fonte para a escrita dos nimeros; os calculos baseados na notacdo do
sistema tornam-se tanto econdmicos quanto eficientes.

Sobre a linguagem adotada no “sistema de base”, Agranionih (2008) evidencia
nas palavras numéricas das linguas europeias, as “[...] vérias irregularidades em determinados
periodos da sequéncia numérica, o que dificulta a aprendizagem do valor posicional do
numero.”, exemplificado nos idiomas inglés e portugués (AGRANIONIH, 2008, p. 74).

Sobre a invencdo dos sistemas de numeracdo com uma base, Nunes e Bryant

(1997, p. 56) apresentam as suas vantagens para 0s grupos humanos ao longo da histéria:

[..] as vantagens de uma estrutura de base, e portanto do nosso préprio
sistema decimal, sdo muito grandes de fato. Por exemplo, a estrutura
possibilita que o aprendiz gere nomes de ndmeros em vez de memoriza-los
todos mecanicamente. Apenas temos que lembrar de uns poucos nomes de
numeros. O resto podemos gerar por nés mesmos. Considere o que significa
contar, digamos, 1.000 objetos. Significa que vocé deveria ser capaz de dizer
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1.000 palavras, sempre na mesma ordem. Isso seria uma tarefa ardua para a
memoria humana se, ao longo da historia, as culturas nao tivessem
desenvolvido solucBes para este problema de memoéria. A maioria dos
sistemas de contagem sdo organizados de tal forma que dizer os nomes dos
ndmeros em uma ordem estabelecida se torna uma tarefa relativamente
simples.

Conforme Ifrah (2005), dois acontecimentos foram, na histéria da humanidade,
tdo revolucionarios quanto o dominio do fogo, o desenvolvimento da agricultura ou o
progresso do urbanismo e da tecnologia e merecem destaque. Sao eles: “[...] a invengdo da
escrita e a invencdo do zeroe dos algarismos denominados ‘arabicos’.”. (IFRAH, 2005,
p. 130).

A descoberta da escrita ndo surgiu tdo rapidamente. Ela tem uma longa histéria e
ap6s milénios passou por tentativas, erros, regressdes e revolucdes. Vaérias civilizacGes
criaram as suas formas de registrar as quantidades antes de termos aquele sistema que seria 0
mais perfeito e eficaz.

A necessidade humana de realizar contagens, leituras e registros, foi se
concretizando em diferentes tentativas. Os egipcios, gregos, hebreus, romanos, chineses,
arabes, hindus e outros desenvolveram sistemas de numeracéo, mas foram ao longo dos anos
sendo superados. Apesar dos avangos nas caracteristicas dos sistemas de numeracdo, Ifrah
(2005) explica que nem sempre era possivel calcular por escrito como fazemos atualmente.
Era preciso utilizar alguns recursos e materiais para efetuar uma operagéo simples.

Apenas coma descoberta do principio de posicdo e do zero foi que esses
problemas foram superados. Quando se aplica o principio de posi¢do, ha um momento em que
é preciso utilizar um sinal grafico especial para representar as unidades que estdo faltando.
Aos poucos foram percebendo que este “nada” deveria ser obrigatoriamente figurado por
alguma coisa para que nao acontecessem confusées em sua interpretacdo. Esta “alguma coisa”
ou esse “nada” que serve graficamente para representar a auséncia de unidades de uma certa
ordem € o zero, como conhecemos hoje (IFRAH, 2005).

Os homens, antes da escrita, tentaram resolver seus problemas se utilizando de
pedras de diferentes tamanhos e formas regulares, bem como da terra mole que serviam para
representar as diferentes ordens de unidades dos seus sistemas de numeragdo (IFRAH, 2005).

Os problemas foram ficando mais complexos e a escrita se tornou necessaria para,
alem de facilitar a “[...] representacdo visual e a memorizacdo do pensamento”, servir para

“anotar a linguagem articulada.”. (IFRAH, 2005, p. 130).
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Algumas civilizagBes inventaram seus sistemas de numeragéo e suas escritas. Os
egipcios criaram a escrita hieroglifica onde os registros eram gravuras e esculturas em
monumentos de pedra, lascas de rocha, cacos de ceramica ou em folhas de papiro e tinha uma
base estritamente decimal.

Outros povos, como 0s gregos e cretenses, utilizaram caracteristicas parecidas,
como a base decimal e aditiva e o uso de um sinal gréfico especial para representar a unidade
e cada uma das suas primeiras poténcias de sua base.

Outra civilizacdo que criou seu proprio sistema de numeracdo foi a romana. No
entanto, assim como as outras, seus signos nao permitiam que fossem realizados calculos. A
notagdo tinha como principal funcdo, “fazer abrevia¢des para anotar e reter os numeros”.
Para superar esse problema, tanto os contadores romanos, como 0s egipcios, recorreram a
“abacos de fichas” para realizar os calculos (IFRAH, 2005, p. 185, grifo no original).

Mesmo com 0s avangos nos sistemas de numeragéo, Ifrah (2005), revela que
ainda ndo era possivel realizar os calculos com tanta facilidade. Ainda era preciso usar
contadores mecanicos, tdbuas de contar, ou ainda criar regras e artificios mais complicados
para se realizar as operacdes fundamentais, como a adicdo, subtracdo, multiplicacdo ou
divisdo.

Ainda era preciso um longo e dificil aprendizado para 0s povos conseguirem
dominar os célculos e s6 alguns especialistas privilegiados tinham esse dominio. Sé com a
invencdo do zero e a descoberta do principio de posicao foi que esse obstaculo foi superado.

No nosso atual sistema de numeracdo, nomeado por Barguil (2016a) de Sistema
Cifrandvico — SC, por meio dos dez algarismos utilizados, é possivel representar simples e
perfeitamente qualquer nimero e ainda realizar todas as operacGes aritméticas. Isso acontece
porgue esse sistema tem uma das suas caracteristicas o principio da posicao, que faz com que
um algarismo tenha um valor relativo dependendo da ordem (unidade, dezena, centena) e da
classe (unidades simples, milhares, milhdes...) que ocupa. Isso fez com o atual sistema se
tornasse nitidamente superior aos outros. Como explica Ifrah (2005, p. 235):

No sistema hieroglifico egipcio, assim como nas numeragdes grega, romana,
hebraica, por exemplo, os algarismos tinham um valor fixo, totalmente independente
de seu valor nas representagdes numéricas. Assim, o simbolo romano “V” valia 5
onde quer que fosse escrito, enquanto no nosso sistema atual o valor do algarismo 5
se modifica se consideramos, por exemplo, as expressdes 35, 54, 568 ou 5.987. Ou
seja, este algarismo ndo tem o mesmo valor quando colocado na primeira, segunda,
terceira ou quarta casas (pois vale entdo 5, 50, 500 ou 5.000).
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O principio da posi¢do, embora pareca facil, passou milénios para se concebé-lo e
civilizagbes tdo importantes quanto a dos gregos e dos egipcios o ignoraram completamente.
No entanto, ao se aplicar esse principio, hA um momento em que € preciso utilizar um sinal
gréfico para representar as unidades que estédo faltando.

Ifrah (2005), utiliza o seguinte exemplo: para escrever o numeral 10, deve-se
entdo colocar o algarismo 1 na segunda posi¢do para que ele signifique uma dezena. Mas
colocando o algarismo 1 na segunda posicéo € preciso que haja outro simbolo para representar
a auséncia das unidades na primeira posi¢do. Pouco a pouco, percebeu-se que era preciso algo
para representar o “nada”. Este signo foi batizado de zero.

Segundo Ifrah (2005), os hindus foram os primeiros a se utilizar de um vocébulo
especial para marcar a auséncia das unidades. Eles nomearam de “vazio”. No entanto, essa
representacdo era apenas oral. A sua representacdo escrita foi evoluindo aos poucos e sO
chega a forma que conhecemos hoje por volta do século V d.C. Apenas no final do século VI
d.C., foi possivel observar o Gltimo avanco: o conceito de zero foi aperfeicoado, tornando-se
um ndmero como o0s demais.

Os arabes tiveram um papel decisivo na propagacdo no nosso sistema de

numeracéo. Ifrah (2005, p. 296) ressalta que:

Felizmente, os arabes serviram de intermediarios entre a india e o Ocidente! Sem
eles, talvez nunca tivéssemos aprendido a calcular, e a ciéncia e a técnica ndo teriam
sido 0 que sdo hoje. E preciso voltar sempre a insistir no papel decisivo
desempenhado pelos arabes em todos os dominios da ciéncia e da cultura. Numa
época em que a civilizacdo ocidental ainda ndo era capaz de assimilar a heranca
cultural da antiguidade e de tomar o seu lugar, eles foram capazes de preservar do
esquecimento o essencial, que assim foi propagado e frutificou.

Em contato com os povos Hindus, o Império Arabe se iniciou na Astronomia, na
Aritmética e na Algebra e, no século VIII, adotou o conjunto do sistema numérico hindu:
nameros, numeracdo decimal de posicdo, zero e métodos de célculo. Por conta da sua
superioridade cientifica e cultural em relagdo aos ocidentais, o conjunto dos dez algarismos
passou a ser chamado de algarismos indoarabicos.

O dominio do célculo e o abandono das velhas tradigdes, como o uso de abacos,
sofreu grande resisténcia embora bastante difundido logo apo6s as Cruzadas. Os operadores
dos abacos tinham medo de perder o seu ganha-pédo e preocupavam-se em tornar publicos os
segredos dessa arte.

Ifrah (2005) revela que também existia uma razdo de base ideoldgica para essa

resisténcia em relacdo a implantacdo da numeracdo indoardbica. A Igreja, que assumira de
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fato o controle da ciéncia ¢ da filosofia, exigiu que “[...] sua evolucdo se submetesse
estritamente a fé absoluta em seus dogmas e que seu estudo se harmonizasse inteiramente
com a teologia.”. (IFRAH, 2005, p. 315).

As autoridades eclesiasticas diziam que os célculos realizados pelos arabes, por
serem mais faceis e rapidos, tinham ligacdo com a magia ou até com o demdnio. Por isso, 0s
algarismos indoarabicos ficam proibidos por muito tempo e s6 eram utilizados escondidos,
como um cddigo secreto.

Somente a partir da Revolucdo Francesa foi que o célculo, com o uso dos
algarismos, e a ciéncia moderna puderam se desenvolver sem obstaculos. O homem percebeu-
se como modificador da realidade e em vez de deixar-se guiar por instintos naturalistas,
buscou compreender o porqué das coisas, refletindo e criando novos conceitos (IFRAH,
2005).

Estes desenvolvimentos matematicos, que transformaram a vida dos seres
humanos, devidos as suas aplicacdes na prética, s6 foi possivel, muito provavelmente, pela
invencédo desse sistema de numeracao tdo completo. O entdo chamado Sistema de Numeracgéo
Decimal (SND), batizado por Barguil (2016a) como Sistema Cifranavico, € inserido
relevantemente em um contexto social, possuindo como caracteristica principal a relatividade

da posic¢éo dos seus algarismos.

3.2 Sistema Cifranavico

Segundo Eves (2011), o conceito de nimero e o processo de contar foram
desenvolvidos antes dos primeiros registros histéricos. Ele afirma que é possivel acreditar que
a espécie humana, mesmo nas épocas mais primitivas, tinha algum senso numérico. Esses
povos, no minimo, sabiam identificar quando se acrescentavam ou retiravam alguns objetos
de sua colecéo.

Todas as pessoas, ao longo de sua vida, elaboram diversas estratégias de
contagem, bem como suas representacGes que podem ser gestuais, oral, registro escrito.
Conforme descobertas arqueoldgicas, para cada objeto era associado algum cddigo: dedo,
palitos, riscos em pedacos de madeira e outros (FAYOL, 1996). Essas estratégias, que se
caracterizam pelo fato de terem sido geradas a partir da acdo humana, expressam as mais
primitivas formas de contagem — a correspondéncia termo a termo ou um a um — e de

representacéo.
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O Sistema Indo-arabico, conhecido como Sistema de Numeragdo Decimal — SND
e chamado por Barguil (2016a) de Sistema Cifranavico — SC, por achar mais adequado e
remeter a origem dos algarismos, foi construido pelos indianos e difundido pelos arabes e
contemplava caracteristicas de outros sistemas, sendo a sua escrita alterada ao longo do
tempo.

Ele se tornou o sistema de numeragdo mais eficiente e 0s registros foram
identificados de diferentes maneiras e hoje se apresenta, a partir da difusdo consolidada dos
nossos dez algarismos, incluindo o zero, o ultimo a ser difundido. Sdo essas as principais
caracteristicas do SC: utiliza 10 algarismos (0 a 9), tem base decimal (agrupamentos de 10 em
10: unidade, dezena, centena, unidade de milhar...), € posicional (cada algarismo tem um
valor absoluto e relativo, a depender da posi¢do), utiliza o zero para representar o vazio, tem
os principios aditivo (o nimero é obtido pela soma dos valores relativos) e multiplicativo
(quando o algarismo ocupa uma posicao, este tem um valor de poténcia de 10), os algarismos
ocupam ordens e 0 conjunto de trés algarismos compde uma classe (BARGUIL, 2016a).

No entanto, para que se compreenda o Sistema Cifrandvico de maneira
apropriada, se faz necessario esclarecer a diferenca entre algarismo, numeral e nimero. Para
Barguil (2017, p. 239), “[...] € essencial na constituicdo de conceitos do bloco NUmeros e
OperacBes (Aritmética).”.

Algarismo é um simbolo matemético, um signo gréafico utilizado para escrever

numerais. Algarismo é:

s.m. MAT cada um dos caracteres com que se representam 0s nimeros. a. arabico
ou arabe MAT no sistema decimal de numeracdo, cada um dos dez caracteres
representativos dos nimeros 1 (um), 2 (dois), 3 (trés), 4 (quatro), 5 (cinco), 6 (seis),
7 (sete), 8 (oito), 9 (nove), O (zero), e cuja divulgacdo no Ocidente se deve aos
arabes. [...] a. romano no sistema romano de numeracdo, cada um dos caracteres
representativos dos nameros | (um), V (cinco), X(dez), L (cinquenta), C (cem), D
(quinhentos), M (mil) [...] (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 92 apud BARGUIL,
20164, p. 393).

Neste sentido, podemos ter um ou mais algarismos para representar um numeral.
Por exemplo, no numeral 25 eu utilizei dois algarismos indo-arabicos para representa-lo. No
caso do numeral 8, ele, além de ser um numeral, também podendo ser representado pela
expressao “oito”, ¢ um dos algarismos. Ou seja, todo algarismo ¢ um numeral, mas nem todo
numeral é um algarismo.

Numeral é a expressdo — oral ou registrada — de um namero, o significante, e pode

ser formado por um ou mais algarismos e numero € a ideia de quantidade, o significado. Os
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signos utilizados como exemplo anteriormente, bem como qualquer outro signo, sao
compostos de um significante e de um significado.

Enquanto o primeiro, significante, é de compreensdo social (por exemplo, a
escrita dos algarismos) e pode ser ensinado, coletivizado, transmitido, o segundo, significado,
é construido pelos sujeitos que o utilizam e sdo diferentes de um individuo para outro. Para
Piaget (apud KAMII, 1992), esse conhecimento, que € fruto da acdo do sujeito e que é
desenvolvido individualmente, € o conhecimento ldgico-matematico, onde cada pessoa
elabora um conceito partindo de suas experiéncias, vivéncias e conexdes com 0s seus saberes
ja adquiridos.

Diante disso, nimero é a ideia, a nogdo de quantidade que o sujeito constrdi
individualmente, ou seja, € o significado.

Neste sentido, Barguil (2016a, p. 386) afirma que ¢ “[...] necessario, portanto, que
desde o principio em contextos escolares, o sentido de algarismo seja diferenciado da acepcao
de nimero e numeral, bem como seja valorizado o conceito de digito na notagdo, no registro —
leitura e escrita — de palavras e numerais.”.

Da mesma forma, para que uma pessoa aprenda a ler e escrever, ou seja, seja
alfabetizada, é preciso que ela aprenda o conjunto das letras, o alfabeto, para que seja possivel
a leitura e a escrita dos numerais no &mbito do SC, é necessario, mas ndo o suficiente, ela
conhecer o conjunto dos algarismos, ainda anénimo.

Para superar essa auséncia do nome do conjunto dos algarismos e considerando a
origem do nosso sistema de numeracdo — indo-arabico — Barguil (2016a) batizou o conjunto
dos algarismos de Cifranava, onde “Cifra” se refere ao zero e “Nava” ao nove. O autor fez

referéncia a origem dos algarismos, utilizando a grafia original dos povos que os difundiram.

Considerando que o zero em todos os contextos alude ao arabe sifr, é indicado que
cifra o represente. Em relagdo ao nove, é sugerido nava, de matriz sanscrita - lingua
classica do norte da india, estabelecida por volta do século V a. C., referéncia para
muitas familias linguisticas em vigor (IFRAH, 2009, p. 56-57) - designe o nove [...]
(BARGUIL, 20164, p. 401, negrito no original).

Comparando o Sistema de Escrita Alfabético (SEA) com o Sistema de Numeracao
indo-arabico, podemos perceber que ha uma auséncia, uso inapropriado e imprecisdo nos
termos referentes ao conjunto, sistema e processo, respectivamente, do Sistema de Numeracgéo

Decimal, conforme o Quadro 02,
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Quadro 02 — Elementos conceituais da Lingua Materna e da Matematica (Atual)

Area do conhecimento
Elementos
Lingua Materna Matematica®
Conjunto Alfabeto -
Sistema Alfabético de Numeragédo Decimal
o Numeralizagéo,
Processo Alfabetizacdo Numeramento, Sentido de
Numero ou Senso Numérico

Fonte: Barguil (20164, p. 386)
1 Apenas no &mbito da Aritmética

Para Barguil (2016a), o sistema de numeragdo indo-ardbico ser chamado de

Sistema de Numeracdo Decimal é pouco apropriado e, portanto, sugere 0 nome de Sistema

Cifranavico para substitui-lo.

A denominacdo Sistema de Numeracdo Decimal utilizada para se referenciar ao
sistema de numeracdo decimal indo-ardbico € pouco apropriada, seja porque esse é
uma “[...] notagdo decimal algaritmica de posicdo” (IFRAH, 1997b, p. 148), onde o
aspecto posicional dos simbolos numéricos indianos” (IFRAH, 1997b, p. 109), onde
0 aspecto posicional, que € da maior importancia, ndo é explicitado, seja porque
“[...] a base dez é a mais difundida da Historia e sua adogdo ¢ hoje quase universal.”
(IFRAH, 199743, p.78). Acrescente-se, ainda, o fato de que os sistemas de numeracéo
egipcio e Romano, que costumam ser ensinados as criangas antes do Indo-Arabico,
sdo sistemas de numeracdo decimal. Ressalte-se, finalmente, o fato de que os
algarismos desse sistema, no caso o0s caracteres indo-ardbicos, ndo sao
rememorados, ao contrario do Sistema Alfabético, cuja denominacdo anuncia a sua
origem. Em virtude disso, é a sugestdo de nomear o SND de Sistema Cifranavico —
SC (grifo do autor).

Em virtude disso, Barguil (2016a) propde uma “sintonia vocabular” entre os

termos, levando em consideracdo a importancia do ensino e da aprendizagem do SEA e do

SND. Para o conjunto dos algarismos indo-arabicos usados na notacdo numérica do chamado

Sistema de Numeracdo Decimal, foi apresentado o nome Cifranava. Para substituir o chamado

SND, sendo coerente com o0 nome do conjunto dos algarismos foi dado o nome de Sistema

Cifranavico. O processo, que é fruto de uma compreensdo do Sistema Cifrandvico, assim

como no SEA, foi nomeado de Cifranavizacdo.

No Quadro 03 estdo sintetizados os termos propostos por Barguil (2016a) “[...]

que tanto promovem uma harmonizacgdo vocabular interna, no ambito da matematica, como

externa, em relacdo a Lingua Materna, o que pode contribuir na obtencdo de melhores frutos

pedag0gicos.”.
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Quadro 03 — Elementos conceituais da Lingua Materna e da Matematica (Proposta)

Area do conhecimento
Elementos
Lingua Materna Matematica®
Conjunto Alfabeto Cifranava
Sistema Alfabético Cifranavico
Processo Alfabetizagéo Cifranavizagéo

Fonte: Barguil (20164, p. 404)
! Apenas no ambito da Aritmética

Assim como, para compreender 0 nosso SEA, a criangas precisam se apropriar das
regras, bem como o seu uso social no cotidiano, levado em consideracdo o letramento, para
que a crianca se aproprie da numeracdo escrita e compreenda toda a sua complexidade, é
imprescindivel que a utilize da sua maneira, dentro de um contexto significativo, e que reflita
sobre ela de tal forma que busque regularidades. Lerner e Sadovsky (2008, p. 116) afirmam
que “[...] usar a numeracdo escrita é produzir e interpretar escritas numéricas, é estabelecer
comparacg0es entre tais escritas, é apoiar-se nelas para resolver ou representar operacdes.”.

Desta forma, tendo em vista a importancia, na mesma propor¢éo, do ensino e da
aprendizagem do SEA e do SC no inicio da vida escolar, é preciso favorecer que os estudantes
sejam alfabetizados e cifranavizados, levando em consideracdo que nos dois sistemas faz-se
necessario o uso de recursos e praticas pedagogicas que valorizem a oralidade — escuta e fala — e

0 registro, notacdo — leitura e escrita.

3.3 Sistema Cifranavico na escola

Os numeros e as opera¢des ocupam boa parte dos curriculos e do tempo das aulas
de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como fazem parte da vida
cotidiana de todos. A avaliacdo sobre esses conteudos € diversas vezes atribuida ao fato dos
estudantes saberem ou néo fazer contas.

E a partir dessas situagdes cotidianas que os estudantes constroem hipGteses sobre
o significado dos numeros e comegam a elaborar conhecimentos sobre as escritas numéricas,
de forma semelhante ao que fazem em relacdo a lingua escrita. As escritas numéricas podem

ser apresentadas, num primeiro momento, sem que seja necessario compreendé-las e analisa-
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las pela explicitagdo de sua decomposigdo em ordens e classes (unidades, dezenas e centenas).
Ou seja, as caracteristicas do sistema de numeracdo sdo observadas, principalmente por meio
da analise das representaces numeéricas e dos procedimentos de calculo, em situacdes-
problema.

Para isso, muitos sdo os conceitos e procedimentos na efetiva aprendizagem do
Sistema Cifrandvico. Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL, 1997),
foram um dos primeiros documentos norteadores para o ensino e a aprendizagem do SC no
Ensino Fundamental e ainda hoje é seguido como tal para pesquisas em Educacéo
Matemaética. Em relagdo ao Sistema Cifranavico, ele traz uma série de contetdos conceituais e

procedimentais:

* Formulagdo de hipoteses sobre a grandeza numérica, pela identificagdo da
quantidade de algarismos e da posi¢do ocupada por eles na escrita numérica.

* Leitura, escrita, comparagdo e ordenagdo de niumeros familiares ou frequentes.

» Observagdo de critérios que definem uma classificacdo de ndmeros (maior que,
menor que, estar entre) e de regras usadas em seria¢fes (mais 1, mais 2, dobro,
metade).

» Contagem em escalas ascendentes ¢ descendentes de um em um, de dois em dois,
de cinco em cinco, de dez em dez, etc., a partir de qualquer nimero dado.

¢ Identificacdo de regularidades na sériec numérica para nomear, ler ¢ escrever
ndmeros menos frequentes.

» Utilizacao de calculadora para produzir e comparar escritas numéricas.

» Organizagd0 em agrupamentos para facilitar a contagem e a comparagdo entre
grandes colegdes.

* Leitura, escrita, comparagdo e ordenag@o de nota¢cdes numéricas pela compreensao
das caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (base valor posicional)
(BRASIL, 1997, p. 50)

Esse conteudo é apontado nos documentos curriculares para o ensino brasileiro —
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) — como relevante aspecto para a
compreensdo das quatro operacdes basicas e deve ser necessariamente desenvolvido ao longo
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. As pesquisadoras Lerner e Sadovsky (2008,
p. 74) afirmam que “[...] as criangcas parecem ndo entender que os algoritmos convencionais
estdo baseados na organizagéo de nosso sistema de numeragéo.”.

Na perspectiva de Lerner e Sadovsky (2008), as criancas se aproximam do
conhecimento do sistema de numeragdo quando, diante de problemas, levantam hipoteses e as
comparam com as das outras criangas, explicam e justificam seus procedimentos individuais
e, desta forma, tornam possivel a percep¢do dos seus proprios erros, reelaborando seus
conceitos de tal maneira que possam progressivamente se apropriar da compreensdo da escrita

convencional de quantidades usando os algarismos. Entretanto, para poder se partir do que as
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criangas sabem sobre nimeros, é preciso que as atividades permitam a anélise de nimeros em
contextos significativos.

As autoras, ao realizarem sua pesquisa, tentaram entender como as criancas
elaboraram os conhecimentos relacionados a numeracéo escrita e um dos resultados dessa
investigacdo mostra que, mesmo ndo sabendo sobre as ordens do Sistema de Numeragéo
Decimal, ou seja, 0 que s@o unidades, dezenas e centenas, as criangas constroem, desde muito
cedo, hipoteses em relacdo a comparacgdo e a escrita de numeros gque elas ndo sabem ler ou
identificar.

Nesse processo de comparagdo, uma das hipoteses identificadas pelas criangas é a
de que quanto maior for a quantidade de algarismos na escrita de um numeral, maior ele é, e
de que esse fato ndo depende do contato com a sequéncia do nomes do numeros, porém,
quando “[...] as criancas conhecem o nome dos numeros que estdo comparando, justificam
suas afirmacgdes apelando ndo s6 a quantidade de algarismos, mas também ao lugar que
ocupam na sequéncia numérica oral.”. (LERNER; SADOVSKY, 2008, p. 79)

Outras hipoteses das criangas constatadas na pesquisa das autoras mostram que: a
posicdo que o algarismo ocupa no numeral exerce funcgéo relevante, contudo sem ter clareza
do real significado disso; em um primeiro momento manipulam a escrita dos nimeros exatos,
nomeados por Lerner e Sadovsky (2008, p. 87) de “nds”, e sé posteriormente produzem
escritas de nimeros que se posicionam nos intervalos entre os “nds”.

Na mesma pesquisa, as autoras ainda constataram que a numeracao falada, ao
mesmo tempo que apoia a crianca na elaboracdo de suas hipGteses sobre a escrita dos
nameros, pode ser um fator a ser transposto quando a forma como se fala um nimero é muito
distinta da forma como ele deve ser escrito, por exemplo 0 onze ou treze que ndo tém
nenhuma pista de como devem ser escritos.

Desta feita, para que a crianga se aproprie da numeracdo escrita e compreenda
toda a sua complexidade, é imprescindivel que utilize da sua maneira, dentro de um contexto
significativo, e que reflita sobre ela de tal forma que busque regularidades. Lerner e Sadovsky
(2008, p. 116) afirmam que “[...] usar a numeragdo escrita € produzir e interpretar escritas
numericas, é estabelecer comparacfes entre tais escritas, € apoiar-se nelas para resolver ou
representar operacgdes.”.

No entendimento de Brizuela (2006), o fazer e o conceber Matematica vao além
de célculos e encontrar solucbes para equacdes. Para essa autora, o fazer e o conceber
matematicos sdo mediados por importantes sistemas de escritas, pois a Matematica é também

um tipo particular de discurso escrito. Conforme Barguil (2016a), a cifranavizacdo € o
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aprendizado sobre a notagdo numérica e as operagdes fundamentais utilizando o sistema
cifranavico.

Para que ocorra uma verdadeira aprendizagem matematica, no que se refere ao
Sistema Cifranavico, Orozco (2005) afirma que para representar qualquer nimero é
necessario seguir as seguintes regras: somente sdo escritos os digitos que codificam a
quantidade; e os digitos sdo escritos um ap0ds outro, da esquerda para a direita, em relacdo
decrescente com a ordem das poténcias.

Fayol (2012), defende que para que o estudante consiga compreender a diferenca
dos numerais a partir da passagem de suas quantidades de algarismos, de dois para trés e de
trés para quatro algarismos, ele precisa ter aprendido o conceito de valor posicional, que
requer as seguintes inferéncias: i) o valor dos algarismos muda dependendo da posicéo
(ordem) que ele ocupa no numeral; ii) o valor cresce da direita para a esquerda em poténcias
de 10; iii) o valor do algarismo é equivalente a multiplicacdo da poténcia na base ocupada
pelo algarismo; e iv) o valor do nimero é igual a soma dos valores representados por cada
algarismo.

Sobre a escrita numérica e a compreensdo do valor posicional, com base em

diferentes autores, Agranionih (2008, p. 83) concorda que:

Criancgas pequenas elaboram precocemente conhecimentos sobre a escrita numérica
e isto ndo depende de compreensdes sobre numero. As representacBes graficas da
quantidade que produzem evoluem de grafismos figurativos para escritas
predominantemente esquematicas, abstratas e convencionais a partir de hipdteses
que elaboram sobre escritas numéricas nas interagdes com notagdes presentes no
contexto sdcio-cultural [...] Criancas ndo alfabetizadas produzem formas gréficas
diferentes para desenhar, fazer nimeros ou letras.

Ainda sobre a escrita numérica de criancas e a compreensdo do valor posicional,
Agranionih (2008, p. 83) afirma:

Criangas pequenas também podem escrever e ler nimeros sem compreender 0s
principios basicos do sistema de numeracdo escrita e sem seguir a ordem
convencional da numeracéo [...] Produzem e identificam escritas convencionais de
nimeros multidigitos, tais como, por exemplo, as correspondentes as poténcia de
dez, antes de fazé-lo para os nimeros correspondentes aos intervalos da sequéncia
numérica apoiada na numeracdo falada [...] Nesse processo produzem escritas
numéricas nao-convencionais [...] cometendo “erros” que manifestam as hipoteses
que possuem em relagcdo a como se escrevem nimeros multidigitos e revelam uma
evolugdo gradativa em diregdo as escritas convencionais e a compreensdao das
propriedades do sistema numérico decimal.
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Do mesmo modo que na escrita, antes mesmo de frequentarem a escola, as
criangas percebem a presenca dos numeros no ambiente ao interagirem com outras pessoas ou
ao observarem situacdes em que tais simbolos sdo utilizados. A partir destas situacdes,
critérios envolvendo regularidades da escrita numérica, tais como posi¢do dos algarismos e 0
valor que representam, passam a fazer parte de um processo de construcdo de hipdteses por
parte da crianca.

No que se refere ao aprendizado dos registros numeéricos, Orozco (2005, p. 87,
grifo no original) afirma que o “[...] o processo de tradugdo do codigo verbal para o cédigo
escrito ou arabico se chama transcodificacdo numérica.”

Segundo Orozco (2005, p. 86), a transcodificacdo numérica acontece quando:

[...] tanto as expressdes numéricas verbais como as arabicas tém em comum uma
estrutura operatdria de adigBes e multiplicagbes. Apesar disso, diferenciam-se em
seus componentes e em sua sintaxe. as expressdes verbais estdo compostas por
particulas de quantidade e de poténcia; as ardbicas, por digitos e regras de
composicdo. Para passar do formato verbal ao ardbico, apenas sdo escritas as
particulas de quantidade, as quais sdo codificadas com os digitos no numeral. E as
marcas de poténcia sdo traduzidas pela posi¢ao do digito ao numeral.

A autora afirma que para realizar a transcodificagdo, a crianga deve alterar as
marcas de poténcia de dez da expressdo verbal pela posicdo dos digitos no numeral. Logo, a
transcodificacdo ndo sé exige da crianca codificar as marcas de quantidade do cddigo verbal
falado ao cddigo ardbico, como também converter as marcas de unidades em posi¢do de
digitos do numeral. Mas, também, quando no formato verbal as quantidades e as poténcias em
uma certa ordem dada ndo sdo explicitadas, na escrita arabica, a posi¢do correspondente deve
ser preenchida com “0”. O “0” expressa a auséncia da quantidade nessa especifica ordem
(OROZCO, 2005, p. 88).

Para Orozco (2005, p. 89), no processo de transcodificacdo numérica,

[..] a reflexdo da crianca estd centrada nas “regularidades linguisticas” das
expressdes verbais, e sdo essas caracteristicas que regulam a escrita dos numerais
ardbicos. Diversos exemplos desse tipo de reflexdo sobre as regularidades da
linguagem apdiam essa tese.

Sobre o processo de transcodificacdo numerica, Orozco (2005, p. 91) assim o

explica:

Parece que quando escrevem numerais, as criangas continuam empregando 0 mesmo
género de reflexdo. A andlise dos erros que elas cometem ao escrever permite
destacar as correspondéncias entre a fragmentacdo da expressdo verbal e os
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numerais que escrevem (...) para descrever o processo de transcodificacdo que leva
as criangas ao erro, € necessario inferir o modo como elas fragmentam a expressédo
verbal falada que escutam e como esta fragmentacdo rege a producdo do numeral
arabico.

Em relacdo ao aprendizado da escrita numérica, Orozco (2005, p. 87) concorda
que as criangas que ndo compreendem um numeral como a composicdo de algarismos, nao

sendo possivel separa-los tem dificuldades em realizar operac6es de adicdo.

Quando os alunos aprendem a escrever 0os numeros a partir das operacdes de
composicdo, compreendem que o numeral representa uma totalidade e que os
algarismos que o formam nédo podem ser considerados como digitos separados: dois
(2), quatro (4), cinco (5), zero (0); ao contrario, devem ser considerados como um
todo que corresponde a expressdo “dois mil, quatrocentos e cinquenta”. As criangas
que ndo compreendem o numeral como uma totalidade tém enormes dificuldades
para “transportar”, quando realizam adigdes com reserva e cometem o seguinte tipo
de erro: 87

+ 33

1110

Neste sentido, pode-se dizer que acontece a transcodificacdo numérica quando
ocorre o processo de traducdo do codigo verbal (fala do numeral) para o ardbico (escrita do
numeral com os algarismos). Ou seja, 0 termo Transcodificagdo pode ser entendido como o
ato de transformar, registrar e, segundo o significado, traducdo para outro cédigo.

Portanto, estamos todos os dias realizando essa traducdo, quando realizamos o
registro numeérico, e que, no caso dos estudantes que estdo iniciando a aproximacao com este
conhecimento, existe uma mobilizacdo de diferentes hipoteses e erros que eles vao elaborando
para dar sentido ao seu registro. Essa analise permite concluir que existe uma relacéo entre as
expressdes numeéricas verbais e as expressdes numéricas arabicas, na qual ambas tém em
comum a estrutura operatoria de adicbes e multiplicages. E, entdo, nesta relacdo que a
Transcodificacdo Numérica se consolida.

As expressdes numericas verbais e 0s numerais escritos, conforme Orozco (2005),
sdo regulados por regras operatdrias, mas as criangas ndo seguem essas regras, escrevendo
espontaneamente e organizando a sua escrita em funcdo de pistas morfossintaticas desse

processo.

Embora regras operatorias regulem as expressGes numéricas verbais e 0s numerais
escritos, parece que as criangas ndo seguem essas regras quando aprendem a
escrever numerais e 0s escrevem espontaneamente (sem mediacdo do ensino
convencional). Elas organizam a escrita do numeral em funcdo das pistas
morfossintaticas que deduzem das expressdes numeéricas verbais. (OROZCO, 2005,
p. 80).
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Orozco (2005) postula que, no processo de transcodificacdo numérica, a
compreensdo das criancas esta centrada nas regularidades linguisticas das expressdes verbais,
que orientam a escrita dos numerais.

Em relagdo ao carater operatdrio das expressdes verbais, Agranionih (2008, p. 81)

revela que:

Tanto expressGes numéricas verbais quanto arabicas tém em comum uma estrutura
operatéria comum, embora se diferenciem em seus componentes e em sua sintaxe.
Enquanto as expressdes verbais estdo compostas por particulas de quantidade e de
poténcia, as expressdes numéricas sdo compostas por digitos e regras de
composicdo. O processo mental de tradugdo dos numeros, de um formato de
representacdo a outro, ¢ denominado “transcodificagdo numérica”.

Os erros das criancas em ditados numeéricos, conforme Orozco e Hederich (2000
apud AGRANIONIH, 2008, p. 86), podem ser de dois tipos: léxicos e sintaticos. Enquanto os
primeiros podem ser explicados em virtude da memdria de curto prazo — o0 estudante
confundiu algum algarismo que escutou — 0s segundos revelam a dominancia do formato
verbal nas producdes de nimeros escritos com algarismos pelos estudantes.

Orozco (2005), a partir da analise de expressdes numéricas verbais em duas
perspectivas — morfofonoldgica e sintatica — categoriza os registros escritos em dois tipos de
erros: sintatico, referente a expressao verbal, e o Iéxico, onde ha erro na escrita correta do
numeral, mas mantendo a sua magnitude.

Ja sobre os erros sintaticos, Orozco (2005, p. 92) afirma:

Elas, as criangas, ndo fragmentam a expressdo numérica verbal em particulas
codifica(dos[cientos]uno); elas obtém fragmentos que ndo correspondem ao formato
verbal falado, mas que tém sentido para elas: dos/ ciento uno, dos/ ciento/ uno,
doscientos/ uno; escrevem 0s numerais correspondentes a cada um dos fragmentos
que obtém: 2/ 101; 2/ 100/ 1; e, ao escrever oS numerais, realizam operac6es
diferenciadas: justapem-nos ou 0s compactam.

Os erros sintaticos podem ser classificados em trés tipos:

i) Justaposicdo — 0s numerais sdo justapostos, em que podem ocorrer: escrita dos
fragmentos que obtém da expressdo numerica verbal (325: 30025 ou 300205);
escrever 0S numerais correspondentes e justapor, sem ainda entender a
poténcia de dez (201 — 21001) (OROZCO, 2006, p. 92- 93)

i) Compactacdo — o estudante codifica fragmentos da expressao numérica verbal

e, ao escrevé-los, compactam-nos, diminuindo a quantidade de zero. Nesse
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sentido, 0 numeral trezentos e vinte e cinco, € escrito com trezentos mais vinte
e cinco (3025), substituindo o ultimo zero j& pela escrita do vinte e cinco.
iii) Concatenacdo — quando apenas se observam os fragmentos constantes da

oralidade, normalmente com a omissao do zero.

Sobre os erros Iéxicos, Orozco (2005, p. 90) observa que as criangas da 3? série

[...] se equivocam ao produzir os elementos do nimero, ou seja, os digitos: em vez
de 34.223, escrevem 34.233.34.323 e 30.223. No primeiro exemplo, no espaco
correspondente as dezenas, em vez de 2, escrevem 3; no segundo, no espaco das
centenas, em vez de 2, escrevem 3 e, no terceiro, no espaco das unidades de milhar,
em vez de 4, escrevem 0.

O erro Iéxico geralmente ocorre quando existe uma dificuldade de memoria de
curto prazo (OROZCO, 2005) e o estudante se equivoca ao produzir os digitos necessarios ou
as palavras numeéricas necessarias, mas conserva a ordem de magnitude e a forma sintatica do
numero ditado (SILVA, 2013)

Esse processo de aquisicdo da escrita dos numerais diante de uma diversidade de
registros, que podem e devem fazer parte do cotidiano das dos estudantes (Representacdes
indo-arédbica, lingua materna e pictorica), acontece de forma complexa relacionada as
aprendizagens desenvolvidas pelas criangas diante dos conhecimentos numéricos.

Em relacdo a diversidade de registros, Duval (2009) afirma que para que haja uma
verdadeira aprendizagem matematica, € preciso uma abordagem cognitiva e que seja
favorecido o desenvolvimento geral das capacidades de raciocinios, de andlise e de
visualizacdo. No entanto, a atividade cognitiva necessaria para a aprendizagem matematica
ndo é a mesma que em outras areas do conhecimento.

Na Matematica, “[...] 0 desenvolvimento das representacfes semiéticas foi uma
condi¢do essencial para a evolugdo do pensamento matemdtico” e, para uma efetiva
aprendizagem, € preciso uma articulacdo de, pelo menos, dois registros de representacdes
semioticas. Existem dois tipos de transformagdes semioéticas: os tratamentos e as conversoes,
onde o tratamento pode ser considerado uma traducao/codificacdo de um registro para outro,
permanecendo no mesmo sistema e a conversdo, uma transformacdo de representacoes,
mudando o registro, mas permanecendo o objeto.

Numa operacdo de conversdo, podem existir dois tipos de situacdes: 0s
congruentes e 0s ndo-congruentes, onde numa situagdo de congruéncia, a “[...] representacdo

terminal transparece na representacdo de saida.”. (DUVAL, 2011, p. 23), ou seja, € como se
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fosse uma simples traducdo e existe uma igualdade na leitura. J& numa situacdo de ndo-
congruéncia, ndo existe uma unidade semantica nas representacées, 0 que torna uma operacgao
mais complexa.

Os bloqueios dos estudantes e as dificuldades em aprender matematica estdo
diretamente ligados as dificuldades de fazerem as conversdes necessérias nas situacfes
matematicas e, se essas conversdes forem ndo-congruentes, maior a dificuldade. Os
estudantes estdo acostumados a realizarem “monorregistros” e tém grandes dificuldades em
reconhecer 0 mesmo objeto em registros diferentes.

Concluindo, Duval aborda que o melhor método para se perceber se houve
aprendizagem matematica, € o que permite identificar quais os fendbmenos cognitivos foram
desenvolvidos pelos estudantes nos registros de representagdo, ou seja, “[...] € necessario
distinguir cuidadosamente o que sobressalta no tratamento em um registro e aquilo que
sobressalta em uma conversdo.”. (DUVAL, 2011, p. 29). Para que haja uma compreensdo em
matematica € preciso que o estudante saiba articular, em todos os sentidos, os diferentes
registros de representacdo de um mesmo objeto.

Dias (2015) e Silva (2013) pesquisaram sobre a diversidade de registros
numéricos de criangas, respectivamente, do 2° ano e do 3° ano do Ensino Fundamental de
escolas publicas do Estado do Ceara. Conforme Dias e Barguil, 2016, p. 248), “[...] varias sdo
as tipologias que precisam ser consideradas para analisar os saberes discentes referentes ao
registro numérico, que pode ser de dois tipos: Registro Aritmético — RA e 0 Registro da
Lingua Materna — RLM” (Quadro 04).



Quadro 04 — Tipologias de registro numérico realizado pelo estudante

ACAO DO ESTUDANTE
TIPO SIMBOLOGIA

INICIO (PARTIDA) |FINAL (CHEGADA)

01 Escuta nimero Escreve com letras Oralidade' — RLM

02 Escuta nimero Escreve com algarismos | Oralidade' — RA

03 Escuta ndimero Esco[he registro com Oralidgdel — RA

algarismos escolhido

04 L& numero escrito com Escreve com algarismos | RLM — RA
letras

05 | L€ numero escrito com | gy RLM — Oralidade?
letras

06 Lé npmero escrito com Escreve com letras RA — RLM
algarismos

07 | L& numero escrito com | ggy RA — Oralidade’
algarismos

Fonte: Dias e Barguil (2016, p. 248).
! Oralidade: fala do docente e escuta do estudante.
2 Oralidade: fala do estudante e escuta do docente.

tipologias: 02, 03, 04 e 06. A tipologia 01 néo foi avaliada porque o RA nédo acontece: nem na
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O questionario utilizado por Dias (2015) e Silva (2013) contemplou quatro

partida, nem na chegada. As tipologias 05 e 07 nao foram incluidas, em virtude da coleta da

resposta da crianca ser individual, o que proporcionaria grandes implicacdes operacionais de

tempo e espaco; bem como poderia gerar algum constrangimento na crianga, atrapalhando o

seu desempenho posterior.

A tipologia 02, escuta numero e escreve com algarismos, foi avaliada na questdo

03, de natureza aberta, na qual é realizado um ditado de numeros (35, 53, 70, 92, 200, 465,

503 e 800).
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Figura 01 — Respostas do Estudante A na questdo 3 (Oralidade — RA)

n=0 IR
BYG S ‘ F) Koo X
C)Eo Gy 2

D 22 ‘ H) £6

Fonte: Dias (2015, p. 83).

Conforme o Quadro 4, diversas séo as atividades que o professor pode propor para
que as criancas, individual ou em dupla, interajam com nimeros, via oralidade — escuta e fala —
e via registro, notacdo — leitura e escrita. Necessario, contudo, que ele interprete os
conhecimentos discentes sobre os registros numéricos em prol de praticas pedagogicas mais
frutiferas. Neste sentido, a presente pesquisa se propde a identificar os saberes de uma
docente do 1° e mapear os saberes discentes, para que perceber como as criangas estdo
iniciando seu processo de cifranavizacdo, bem como quais sao as praticas da professora para
favorecer esse aprendizado.

Para compreender quais sdo 0s saberes necessarios que um docente precisa ter,
principalmente o professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
préximo capitulo trard um aporte tedrico sobre os saberes docentes, a fim de dar suporte a
pesquisa em questdo.
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4 SABERES DOCENTES

Neste capitulo, serdo analisados os saberes docentes em duas visGes: uma Vvisao
macro, focada no saber docente de maneira mais generalizada, fazendo referéncia a todos os
professores, e outra mais especifica, focada no profissional responsavel pela Educacdo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: o pedagogo.

Neste trabalho serdo abordadas as concepgbes sobre os saberes docentes dos
seguintes autores: Tardif (2002), Curi (2005), Pimenta (2006), Lorenzato (2010) e Barguil
(2016b).

Sao apresentadas, também, as pesquisas académicas relacionadas ao Sistema de

Numeracdo Decimal e aos Saberes Docentes.

4.1 Saberes docentes: varias perspectivas

Segundo o Dicionario Brasileiro (FERNANDES et al., 1991), saber significa ter
conhecimento, erudicdo, ciéncia, conhecer, estar informado. O Saber docente esta diretamente
ligado ao professor, ou seja, aquele que deve ter o conhecimento, mas, conforme Tardif
(2002, p. 36), “[...] ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos.”. Quais sdo os saberes de um professor? O que eles mobilizam para ministrarem
as suas aulas?

No entendimento de Tardif (2002), os saberes dos professores ndo podem ser
considerados como individuais, autbnomos, proprios da sua profissdo, pois o professor € um
ser social. Dessa forma, é necessario levar em conta a sua identidade, histéria de vida e
profissional, relacionando-o0s com os outros agentes envolvidos no seu trabalho.

Para se compreender a natureza do saber docente, o autor afirma que é necessario
“[...] colocé-lo em intima relagio com o que os professores, nos espacos de trabalho
cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem.”. (TARDIF, 2002, p. 15).

Mas o que é saber docente? Tardif (2002, p. 36) assim explica: “Pode-se definir o
saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.”.

Na sequéncia, Tardif (2002, p. 36-40) descreve os saberes docentes:

e Saber de formacdo profissional - S80 os saberes adquiridos junto as

instituicbes de formacgéo de professores, os saberes das ciéncias, destinados a
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formacdo erudita. Porém, ndo se limitam apenas nos conhecimentos cientificos,
mas também nas praticas dos docentes, saberes pedagdgicos. A articulagcdo
desses saberes, cientificos e pedagogicos, se estabelecem na formacéo inicial
desses profissionais.

o Saber Disciplinar - S&o os saberes sociais definidos e selecionados pelas
instituicdes de ensino. Se referem as disciplinas oferecidas (por exemplo,
matematica, portugués, historia, etc.) Esses saberes sao “[...] transmitidos nos
cursos e departamentos universitarios independentemente das faculdades de
educacéo e dos cursos de formagéo dos professores.”. (TARDIF, 2002, p. 38).

e Saber Curricular - Sdo os saberes que correspondem aos conteldos,
metodologias, discursos, propostas, metas, estabelecidas pelas unidades
escolares que os professores estdo inseridos. E o programa que deve ser
aprendido e aplicado pelo professor na escola.

o Saber Experiencial - Sdo os saberes que surgem da experiéncia dos
professores, baseados em seus trabalhos. Podem ser chamados, também, de

saberes praticos.

H& uma expectativa de que os cursos de formacdo inicial dos professores
preparem esses profissionais para atuarem nas salas de aula e que eles desenvolvam todos 0s
saberes necessarios para atuarem nas suas atividades docentes. No entanto, sabe-se que esses
saberes ndo sdo habilidades técnico-mecanicistas, meramente burocraticas, e que a natureza
dos discentes, como socialmente e historicamente situados, precisa ser considerada. Desta

forma, espera-se que a formagé&o inicial

[...] desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano. (PIMENTA, 1996, p. 75).

Neste sentido, a autora defende que os professores em formacdo mobilizem os
conhecimentos adquiridos na sua formacao inicial, tanto os da teoria da Educagdo como os da
Didatica, a fim de desenvolverem em si a capacidade de investigagdo das suas préticas e,
desta forma, estarem sempre em transformacéo, num processo continuo de construcdo de sua
identidade enquanto professor.

Tendo em vista o carater dinamico desta profissdo, considerando que ela precisa

estar em constante transformacdo para atender as demandas da sociedade, deve-se
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compreender que essa identidade do professor €, também, flexivel e ndo deve ser considerado
como algo imutével. Neste sentido, Pimenta (1996, p. 76) destaca que:

[...] uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo e da revisdo das
tradicBes. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do contorno entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construgdo de novas teorias. Constrdi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de
suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem
em sua vida o ser professor.

Considerando esse carater dindmico na construgdo dos saberes docentes, Pimenta
(1996) descreve-os classificando os “saberes da docéncia” em trés categorias: saber da
experiéncia; saber do conhecimento e saber pedagdgico.

» Saber da experiéncia - Sdo 0s saberes que 0s estudantes trazem sobre o que €
ser professor, baseados nas suas experiéncias com seus professores durante a
trajetoria escolar. Essa experiéncia permite que os estudantes distingam o que é
ser um bom ou um mau professor, bem como possibilita saber qual era bom no
conteddo, mas ndo na didatica e vice-versa. Um outro tipo de saber da
experiéncia esta relacionado ao fato de alguns estudantes ja terem
desempenhado alguma atividade docente. Os saberes das experiéncias sao
também aqueles produzidos pelos proprios professores mediante as suas
praticas.

o Saber do conhecimento - S&8o os conhecimentos especificos de cada
disciplina, imprescindiveis para o bom desempenho de qualquer professor. No
entanto, esses conhecimentos se diferem de informacdes, pois ndo bastam ser
expostos aos meios de informacdo, mas, sim, opera-los para que passem de
informagdes para conhecimento, desenvolvendo a reflexdo dos estudantes para
que estes possam adquirir sabedoria necessaria a permanente construcdo do
humano, entendendo que a educacgao € um processo de humanizacao.

o Saber pedagdgico - Sdo os saberes da didatica, 0 como ensinar. Para 0s
estudantes, sdo 0s saberes necessarios para que seja aplicado qualquer ensino.
De um lado, os estudantes entendem que sejam técnicas, por outro, ha um
reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e 0s

conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios 0s saberes pedagdgicos e
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didaticos. Pimenta (1996), afirma que os saberes pedagdgicos devem dialogar
com a pratica, sendo esta anterior a eles e, como tal, devem ser mobilizados a

partir dos problemas que ela provoca.

Tendo em vista que, para exercer sua fungdo, o docente precisa mobilizar
diferentes saberes e estes, por sua vez, precisam estar articulados para que haja uma
aprendizagem satisfatoria por parte dos estudantes, é preciso refletir, também, sobre a
formacéo e saberes que os professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental possuem e levantar a seguinte questdo: quem sdo esses professores? Os
professores dominam esses saberes? Quais saberes sdo necessarios para professores desse

nivel de escolarizacao?

4.2 Saberes docentes e Educacdo Mateméatica

No Brasil, o pedagogo € o responsavel por iniciar o ensino de matematica tanto da
Educacao Infantil, como nos anos iniciais do ensino Fundamental. Para isso, ele precisa
desenvolver alguns saberes indispensaveis para contribuir para a aprendizagem por parte dos
estudantes. E preciso que ele conhega as caracteristicas dessa disciplina, os fundamentos
psicoldgicos da aprendizagem em matematica, ter dominios no saber pedag6gico e conhecer
metodologias de ensino que favorecam a aprendizagem.

Borges Neto e Santos (2006) defendem que é preciso uma boa formacéo para 0s
professores de uma forma geral e constatam que essa formacao precisa ser melhor elaborada
nos cursos de Pedagogia, pois os profissionais formados nesse curso vao lecionar Matematica
nas séries iniciais do Ensino Fundamental com alguns conhecimentos construidos
equivocadamente na Educacdo Basica.

Como exemplo, os autores citam o conteudo das operacBes fundamentais, de
modo especifico a subtracdo, quando o estudante, ao inves de trabalhar com as trocas e

desagrupamentos, usa o “pedir emprestado”. Em virtude disso,

[...] é necesséario repensar os cursos de magistério para professores polivalentes, no
que se refere a formagdo para ensinar Matematica aos alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental. As especificidades proprias do ensino/aprendizagem de
Matematica pelas criancgas e as caracteristicas dos professores polivalentes devem
ser consideradas nos projetos de formagdo. O atendimento a essas especificidades
demanda nova organizagao dos cursos e indica a necessidade de subsidios para essas
mudancas. (CURI, 2002, p. 70).
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Santos (2015) relata que nos anos 1990, diante dos insucessos no ensino e na
aprendizagem de Linguagem e Matematica, foram criadas propostas pedagogicas e politicas
publicas com a finalidade de habilitar os professores da rede pablica, melhorando, assim, sua
formacéo docente.

A partir dai, a formacdo docente tornou-se alvo das reflexdes e alteracBes aos
olhos das Instituicdes de Educacdo Superior — IES. Ressalta-se, portanto, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n° 9.394/96, visando a um ensino regido pelos
principios de uma formacdo mais proxima da realidade epistemologica do aprendiz
(SANTOS, 2015).

Nesse sentido, vem sendo implementadas propostas na Educacdo Brasileira,
dentre elas destacam-se os Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997), o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério, conhecido como FUNDEF (BRASIL, 1998), as Novas Diretrizes para a Formagéo
de Professores da Educagdo Basica, instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 01, de 18 de
fevereiro de 2002 e o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB (substituto do FUNDEF) que foi
criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e
pelo Decreto n°® 6.253/2007 que vigorara no periodo de 2007-2020. Tais politicas publicas
educacionais foram criadas com o objetivo de contribuir com a melhoria do ensino e da
aprendizagem nas escolas publicas de Educacdo Bésica do Brasil.

Ainda nessa perspectiva, 0 Governo Federal apresenta o Pacto Nacional da
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2013), um compromisso formal assumido
pelos governos federal, Distrito Federal, estados e municipios de assegurar que todas as
criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental.

Apesar do surgimento de diretrizes e politicas publicas que norteiam a pratica
pedagdgica em Educacdo Matematica, percebe-se que 0 ensino e a aprendizagem dessa
ciéncia avangaram pouco. Para Nacarato et al (2009, p. 32), “[...] ainda prevalecem a crenca
utilitarista ou a crenca platénica da matemaética centrada em calculos e procedimentos.”.

Santos (2015) reitera que as propostas de mudangas no ambito educacional, néo
somente pelos documentos oficiais, mas também pelas proprias necessidades socio-historico-
culturais, provocam uma reflex&o sobre a formacéo dos professores nas licenciaturas, e instiga

a autora questionar sobre quais habilidades profissionais sdo necessarias para que o pedagogo
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exerca com competéncia a docéncia, como professor de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Dentre alguns conhecimentos necessarios a serem abordados na formacdo inicial e
continuada dos docentes, para o ensino de Matematica eficaz, os Parametros Curriculares

Nacionais — PCN ressaltam a importancia do conhecimento da Histdria da Matematica:

O conhecimento da histéria dos conceitos matematicos precisa fazer parte da
formacéo dos professores para que tenham elementos que lhes permitam mostrar aos
alunos a Matematica como ciéncia que ndo trata de verdades eternas, infaliveis e
imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a incorporacdo de novos
conhecimentos. (BRASIL, 1997, p. 30)

E durante a sua formacio académica que os professores constituem os conteidos
que irdo trabalhar em sala de aula, tais como as metodologias de ensino, exercicios tedricos e
possibilidades de fomentar o aprendizado da matemética em seus estudantes e alunas.
Segundo Nacarato (2005), a partir de sua experiéncia com professores que lecionam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que poucos profissionais sabem fazer uso dos materiais
manipulaveis e outros nunca tiveram a oportunidade de conhecé-los, limitando-se, muitas
vezes, aos desenhos apresentados nos livros didaticos.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 35-36) destacam que esses profissionais

precisam de varios saberes:

« saberes de contelido matematico. E impossivel ensinar aquilo sobre o que n3o se
tem um dominio conceitual;

« saberes pedagdgicos dos contetidos matematicos. E necessério saber, por exemplo,
como trabalhar com os conteldos matematicos de diferentes campos: aritmética,
grandezas e medidas, espaco e forma ou tratamento de informacdo. Saber como
relacionar esses diferentes campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar
ambientes favoraveis a aprendizagem dos estudantes;

- saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser utilizados,
quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter conhecimento e
compreensdo dos documentos curriculares; e, principalmente, ser uma consumidora
critica desses materiais, em especial, do livro didatico.

Tardif (2002, p. 64) destaca que o saber docente tem raizes na sua escolarizacdo
pré-profissional, e os “[...] diversos saberes dos professores estdo longe de serem todos
produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de certo modo ‘exteriores’ ao oficio de
ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita.”. Esse legado
da socializagdo escolar permanece forte e estavel por muito tempo.

Curi (2005, p. 150) destaca que o professor polivalente, responsavel pelo ensino

de varias disciplinas, inclusive Matematica, pode ndo ter afinidade em ensinar alguma
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disciplina para os estudantes. Essa caracterizacdo global do conhecimento do professor revela
a complexidade do processo de formacdo inicial desse profissional, seja pelo fato de que esse
conhecimento esta atrelado a sua vivencia anterior, como estudante da Educacdo Basica, seja
porque € um conhecimento referenciado em situacdes concretas de trabalho.

Para essa autora, especificamente na formacao inicial de professores polivalentes,
que vao estabelecer os primeiros contatos dos estudantes com conhecimento provenientes de
varias areas como, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Arte e
Matematica, a complexidade de formacao agregam-se novos desafios, por exemplo, construir
competéncias especificas para trabalhar com essas diferentes areas do conhecimento.

Destaca também que, para Curi (2002), o professor polivalente contribui
decisivamente para o aprendizado das criangas em sua fase inicial, “[...] pela abordagem de
conceitos e procedimentos importantes para a construcdo de seu pensamento matematico, a
sua formacdo, especifica para essa tarefa é tema de investigacdo de grande prioridade na area
da Educacdo Matematica.”. (CURI, 2002 apud SILVA, 2013, p. 54).

Segundo Lorenzato (2010, p. 01-03), o papel do professor ao ensinar Matematica
é fundamental e os métodos de ensino empregados sdo determinantes para o comportamento e
a aprendizagem efetiva do estudante. Para o autor, o professor deve saber compreender que
dar aulas ¢ diferente de ensinar. “Ensinar ¢ dar condi¢gdes para que o aluno construa seu
proprio conhecimento”, ou seja, s6 acontece o ensino se houver aprendizagem por parte o
estudante. Ainda para o autor, sO ensina 0 que se conhece e muitos professores ndo tém o
conhecimento necessario para lecionar criancas e jovens.

Lorenzato (2010, p. 116) constatou que um “[...] aprendizado sem significado é
um forte convite a decoracdo e que o0 modo pelo qual o contetdo matematico é ensinado pode
causar o aparecimento de crendices.”. Em sua pesquisa realizada em 2001, com professoras
que lecionavam no Ensino Fundamental de 1% a 42 séries, 0 autor percebeu que as crendices
trazidas pelas professoras foram herdadas dos tempos de crianca ou de jovem, nas suas aulas

de Matematica e que ndo favoreceram as suas praticas.

A chamada oral da tabuada e o fazer exercicios na lousa, seguidos de puni¢do no
caso de insucesso, foram as duas situacGes mais lembradas como causadoras de 28
diferentes sentimentos, dentre eles o de medo, pénico, pavor, vergonha, desespero,
fracasso, humilhagdo, 6dio e bloqueio mental (LORENZATO, 2010, p. 117).
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A maneira que essas professoras foram ensinadas deixou marcas e traumas em
relacdo a disciplina e desta forma, essas mesmas professoras acabam perpetuando essas
praticas, sentimentos e crencas, pois foi como aprenderam.

Neste sentido, Barguil (2016b) considera que as licenciaturas carecem aprimorar a
formagéo dos futuros professores, de modo que eles se tornem ““professores-investigadores”
sobre a disciplina que lecionam, bem como em relagcdo aos saberes dos estudantes e os
préprios saberes que eles dominam. De acordo com Barguil (2016b), o professor que leciona
Matematica precisa desenvolver o0s seguintes saberes:

1 — Saber Conteudistico: refere-se aos contetdos e de que modo estdo organizados
no curriculo;

2 — Saber Pedagogico: reporta-se as teorias da aprendizagem, aos recursos
didaticos e a transposicao didatica;

3 — Saber Existencial: diz respeito as crencas, percep¢des, sentimentos e valores —
a subjetividade do professor e contempla a percepgdo que ele tem sobre Educacgéo, a sua
profissdo, o estudante, o conhecimento e a vida.

Para Barguil (2016b, p. 279-280), o professor precisa abandonar a Pedagogia do
discurso e abracar a Pedagogia do Percurso. Ou seja, deixar aquele modelo de ensino e
aprendizagem em que o conhecimento é supostamente transmitido pelo professor e absorvido
pelo estudante, passando para uma acdo educativa transformadora em ritmos impares em
diferentes tempos e onde todos os envolvidos se percebem como aprendizes e ensinantes.
Esse modelo é nomeado por Paulo Freire como Educacdo Problematizadora.

No entanto, percebe-se através de pesquisas na area, que os professores ainda
precisam de uma formacdo, inicial e continuada, para superarem essa pratica, assim como o
professor que leciona matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o pedagogo, que
também, ndo tem uma formacdo adequada para tal atividade. O préximo tdpico traz um
levantamento de pesquisas referentes ao meu tema de pesquisa a fim de apontarem

contribuicdes e limitagdes que precisam ser estudadas e superadas.
4.3 Pesquisas sobre o Sistema de Numeracédo Decimal
Realizei uma revisédo bibliografica de estudos sobre o ensino e a aprendizagem do

Sistema de Numeracgdo Decimal. A pesquisa foi feita no banco da Biblioteca Digital Brasileira

de Teses e Dissertagdes — BDTD e outras fontes referentes a temética. Depois de elaborado
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um banco de dados, a partir da leitura dos resumos, foi feita a escolha de trabalhos para serem
lidos por completo.

Como minha pesquisa foi sobre o Sistema de Numeracdo Decimal e o I6cus € nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, numa primeira pesquisa, utilizei as palavras chave:
“Sistema de Numeragdo Decimal”, “Matematica” ¢ “Ensino Fundamental”, com um recorte
temporal de 2010 a 2018. E dentro do recorte estabelecido, ao todo, foram encontrados 123
trabalhos.

Como minha pesquisa pretendeu analisar os Saberes Docentes sobre o Sistema de
Numeragdo, continuei minha busca, agora com as palavras chaves “Saberes Docentes”,
“Sistema de Numeragdo Decimal” ¢ “Ensino de Matematica”. Foram encontrados 87
trabalhos, alguns aparecendo, também, na primeira busca.

Ainda fiz mais duas buscas com as palavras chaves “Registros Numéricos”,
“Sistema de Numeragao Decimal”, “Ensino de Matematica”, onde encontrei 101 trabalhos ¢ a
outra com “Formacdo de Professores”, “Sistema de Numeragdo Decimal” ¢ “Ensino de
Matematica”, com 112 trabalhos localizados.

Além desses trabalhos, através de outras fontes de pesquisa, foram encontrados
mais 04 (quatro) trabalhos — 3 teses e 1 dissertacdo - anteriormente a 2010 e fora do recorte
temporal da pesquisa feita no BDTD, que abordam a mesma temética da minha pesquisa,
conforme seré visto no quadro adiante.

Depois de realizar as leituras dos titulos e resumos dos trabalhos considerados
mais relevantes para a minha pesquisa, escolhi 9 (nove) trabalhos para serem apreciados de
maneira mais aprofundada, visto que demonstram uma relacdo sobre o0 SND nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, envolvendo os principais agentes do processo: professores e
estudantes. O Quadro 5 apresenta os trabalhos selecionados, de acordo com a realizacdo das

leituras realizadas.
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Quadro 05 — Pesquisas que se aproximam com a tematica da presente Dissertacdo conforme
a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD

de Numeracao Decimal

Barreto

TIPO/ANO TITULO AUTOR FOCO
Sistema de numeragdo decimal: Saberes
. 5 saberes docentes e conhecimentos | Renato Carneiro | docentes e
Dissertagao/2013 discentes do 3° ano do ensino | daSilva Registros
fundamental numericos
Sistema de numeragdo decimal:
- 5 conhecimentos profissionais e praticas | Elenir Hondrio | Saberes
Dissertagao/2015 escolares de professores do 2° e 3° ano | do Amaral docentes
do 1° ciclo do ensino fundamental
. - . 5
Disseraghol2015 | ang do. - ensino. fundamenta: | S0 Maria | Registros
¢ L ~ u " | Soeiro Dias nuMericos
diversidade e relacbes
Forrr_]ac;ao |n|C|a_I de profe_ssoras I\_/Iarla Auxi- Formacio  de
Tese/2009 mediada pela escrita e pela analise de | liadora  Bueno
. " . . | professores
narrativas sobre opera¢fes numéricas | Andrade Megid
Formacdo continuada de professores _ _
- < que ensinam Matematica: o que | Thiarla Xavier | Formacao  de
Dissertagao/2011 pensam e sentem sobre ensino, | Dal-Cin Zanon | professores
aprendizagem e avaliacao
Tessi2005 | representagho  semition | nq | CENia - Finck | Registros
presentag 3 ~_ | Brandt nuMericos
conceituacdo do sistema de numeragéo
Aprendendo e ensinando o sistema de | Anilda Pereira = x
. N ~ S o ) ormagdo de
Dissertacdo/2005 | numeracdo decimal: uma contribuicédo | da Silva professores
a pratica pedagdgica do professor Guimardes
Tessl2008 | poscional  concopgdes. mciais de | \Ci13_Tonin | Registos
P - concepg Agranionih numericos
alunos de 22 série
Como alunos de 3% Série do Ensino | Déborah Redi
) « - L ) egistros
Dissertacdo/2011 | Fundamental compreendem o Sistema | Cristina Méalaga NUMEATicos

Fonte: Pesquisa da autora.

Apresento, a seguir, uma breve descri¢cdo dos trabalhos apresentados no Quadro

05. Primeiramente, aqueles que tratam da formacdo dos professores e saberes docentes; em

seguida, as pesquisas que se reportaram ao ensino do SND.

Guimarées (2005) pesquisou o0 ensino da Matematica em sala de aula, a destacar o

conceito de SND junto ao Programa de Qualificacdo Profissional para Educacdo Basica —

PROBASICA, no qual sdo desenvolvidos contetidos da Matematica, concernente ao Ensino
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Fundamental (1° e 2° ciclos, 1% a 42 séries), conforme demanda de professores que
apresentaram dificuldades durante as atividades de sala de aula.

A pesquisadora se propds a “[...] contribuir para a formacao de professores no que
diz respeito a compreensdo e elaboragdo/reelaboracdo de um conjunto de saberes que
pudessem subsidiar qualitativamente sua pratica pedagégica.”. (GUIMARAES, 2005, p. 10).
O texto iniciou com a apresentacdo dos objetivos da pesquisa desenvolvida, em que ela
destacou a proposta em contribuir para o ensino de Matematica em sala de aula, a partir do
conhecimento que os professores tinham do SND. Em seguida, apresentou a definicdo do
objeto de estudo, os referenciais tedricos (socio-construtivista e interacionista: Piaget e
Vygotsky) e metodoldgicos (qualitativa, a partir da compreensdo do SND pelos professores-
estudantes), sujeitos investigados, duracao, analise dos dados e alcance da pesquisa.

A autora discorreu sobre o processo de ensino e de aprendizagem na Matematica,
analisou também dados fornecidos pelo SAEB (Sistema de Avaliagcdo Basica). Ao perceber
quais as concepgdes dos professores-estudantes em torno do SND, bem como, entre outras
deficiéncias durante a sua formacdo, as suas limitaces em torno do valor posicional dos
numeros, Guimardes apresentou resultados que apontaram as dificuldades que os professores-
estudantes tém ao “transferir conhecimentos matematicos quando trabalham questdes
concretas”, o que levam ao uso indiscriminado do livro didatico, “[...] pratica mecanicas e
sem apoio no contexto e no concreto e desconsiderando o potencial construtivo dos alunos.”.
(GUIMARAES, 2005, p. 97). Neste sentido, sua pesquisa contribuiu revelando a necessidade
de pesquisas sobre formacdo de professores de matematica, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que apontem e proporcionem mudancas nas préaticas docentes.

A dissertacdo de Zanon (2011) teve como problemética compreender o0s
“[...]Jconhecimentos, crengas, concepgdes e aprendizagens sobre matematica e seu processo de
ensino-aprendizagem-avalia¢do.”, quando estes sao “[...] verbalizados pelas professoras que
ensinam matematica no primeiro ciclo do ensino fundamental.”, nos momentos em que estas
participavam de atividades (“oficinas”) de formag¢do continuada (ZANON, 2011, p. 10).

Diferente de muitos textos académicos, os titulos dos capitulos sdo sedutores e
poéticos, cativam o leitor e despertam a curiosidade pela escrita do texto dissertativo. A
principio, a autora destacou a trajetoria, a construgcdo e as motivacdes que a levaram ao tema
de pesquisa, ressaltando a sua preocupacdo com o processo de formagdo continuada em
Matematica.

A autora fez o enquadramento tedrico e metodoldgico da pesquisa, em que
destacou as contribui¢cdes de Shulman (1986) e Ernest (1988), Ndévoa (1995), Curi (2000) e
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Ferreira (2002), entre outros autores que auxiliaram a abordagem em torno do processo de
formacéo continuada. Ela abordou vérias teméticas: Formacao continuada de professoras que
ensinam matematica; Crencas e concepgdes; Conhecimentos e aprendizagens docentes;
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: sistema de numeracdo decimal,
operacdes e resolucdo de problemas (ZANON, 2011).

O estudo apresentou os procedimentos adotados na andlise, suas escolhas
metodologicas fundamentadas na pesquisa de carater qualitativo, naturalistico (coleta e
analise de dados) e o método da “pesquisa-agdo de carater interventivo”. Sao destacados os
sujeitos e espagos da pesquisa, concernentes a 23 professoras de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental de escolas publicas da zona rural do municipio de Castelo/ES, “I...]
os espacos envolvidos foram o local das oficinas, a Secretaria Municipal de Castelo —
SEME.” (ZANON, 2011, p. 122).

O estudo trouxe a andlise interpretativa dos dados coletados na pesquisa e
apresentou a “[...] sintese dos conhecimentos, crengas e concepcdes que os professores
verbalizaram durante a formagao e puderam ser evidenciados durante a analise dos dados”
(ZANON, 2011, p. 241) e revelaram sentimentos negativos e positivos que passaram por
mudancas durante a trajetoria profissional dessas professoras.

A autora revelou em sua pesquisa que os conhecimentos sobre 0 SND estavam
relacionados a quantidade de algarismos do sistema e seus agrupamentos de 10, ndo
considerando as demais caracteristicas, como o valor posicional e que a maior dificuldade dos
professores é ensinar 0s agrupamentos e as trocas, assim como a relacdo namero e quantidade.
A afirmacdo de que a maioria utiliza recursos didaticos para 0 ensino e organizam seus
conhecimentos em pesquisa e troca de experiéncia, vai de encontro com a lacuna especifica
do saber por uma tentativa de busca de conhecimento.

A tese de doutorado de Megid (2009) se debrugou sobre “[...] o processo de
aprendizagem profissional e de (re)significacdo do sistema de numeracdo decimal e das
quatro operagdes aritméticas basicas em alunas de um curso de Pedagogia.”, a perceber as
mudangas concernentes a sua relacdo com “[...] a matematica e seu ensino ao longo da
experiéncia formativa, quando utilizados recursos das dinamicas de cooperacdo e das
narrativas.” (MEGID, 2009, p. ix).

Para realizar sua pesquisa, a autora apontou os procedimentos da “pesquisa-acdo
estratégica” presentes em Franco (2005), aplicados sobre o cendrio investigativo composto
por “alunas”, “narrativas e registros escritos pelos estudantes no caderno de memorias, nos

cartazes, notas de aulas, relatorios”, “grupos de alunas”, “depoimentos em entrevistas e
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questionarios”, “professora-investigadora”, “registros em audio e video” e “diarios escritos
pela professora” (MEGID, 2009, p. 52).

A analise dos dados coletados a partir dos depoimentos, relatos, entrevistas e das
memorias das alunas, referentes a sua formagdo em Matematica: “atividades envolvendo
calculo mental”, “atividade envolvendo a adigdo”, “a descoberta do material dourado”,
“reflexdes envolvendo a subtragdo”, “os jogos como auxilio na compreensdo da adi¢do e
subtrag¢do”, “a multiplica¢ao” e “a esperada divisdo”.

Por fim, a autora se debrucou sobre a interpretacdo e experiéncias das memorias
formativas, tendo como foco de anélise os relatos de uma aluna, Andressa. A escolha por
estudar especificamente essa aluna deveu-se por ser “entre as participantes da turma, era a
Unica que atuava de forma mais direta com estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental”, bem como pela sua atuagdo enquanto ““[...] auxiliar de ciclo em uma escola
particular de Americana, o que lhe possibilitava uma maior relagdo entre o0 que acontecia nas
aulas e os momentos de refor¢o escolar que ministrava.”. (MEGID, 2009, p. 166).

A autora confirmou, ao concluir sua pesquisa, que “[...] pela escrita, o aluno pode
expressar livremente suas percepcfes sobre a matematica e 0S processos que percorre para
desencadear 0 raciocinio matematico.” Também verificaram que “[...] a socializagdo das
narrativas sobre o percurso vivenciado nas aulas e nas reflexdes promove a construgdo de
novos saberes para os alunos [...]”. (MEGID, 2009, p. 201). Neste sentido, sua pesquisa traz
boas contribuicGes ao discorrer sobre a formacdo inicial de futuros professores de
Matematica, bem como da importancia de se valorizar e compreender a escrita numérica
espontanea dos discentes, favorecendo ao avango no conhecimento do Sistema de Numeragao
Decimal.

Amaral (2015) se prop6s a investigar na sua dissertacdo de mestrado como “[...]
os conhecimentos profissionais sobre o Sistema de Numeracdo Decimal sdo manifestados por
professores do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.”, bem como s3o desenvolvidas as “[...]
praticas escolares relacionadas a este conteudo numa escola da rede municipal de Cuiaba.”.
(AMARAL, 2015, p. 08).

Desta forma, apresentou o debate tedrico referente “[...] a educagdo escolar, ao
ensino de Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental e aos conhecimentos
profissionais de professores.”, levando em conta a formagdo historica cultural e humana
(VIGOTSKY, 1988; LEONTIEV, 1972; ARAUJO; MOURA, 2005), bem como
consideracGes sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011).
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A autora se debrucgou sobre o estudo do sistema de numeracédo, a sua construcao
histdrica, bem como as referéncias tedrico-metodoldgicas do seu ensino e o levantamento das
pesquisas que abordaram o0 ensino e a aprendizagem desse conteldo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Foram enunciados os procedimentos metodoldgicos adotados pela autora na
pesquisa, a construcdo do objeto, o percurso, bem como a opgéo pela investigacdo qualitativa.
A autora situou o locus da pesquisa, 0 grupo das professoras participantes, bem como a
organizacdo para a leitura dos dados da pesquisa (AMARAL, 2015).

Na andlise dos dados coletados foram destacados os “[...] percursos académicos e
profissionais das professoras, a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola, e a relacdo
destes com os conhecimentos profissionais das professoras participantes da pesquisa”
(AMARAL, 2015, p. 19). A autora concluiu que “[...] o ensino do SND deva considerar a
historicidade da criacdo deste conceito [...] a partir de situacGes problema que possibilitem aos
professores e alunos vivencid-lo como protagonistas e ndo como meros transmissores e
expectadores.”. (AMARAL, 2015, p. 186).

Os quatro trabalhos escolhidos sobre a formacgdo de professores que ensinam
Matematica, especificamente o Sistema de Numeracdo Decimal, revelaram uma falha na
apropriacé@o desse conhecimento por parte dos docentes e que, ao participarem das pesquisas,
modificam, ampliam e ressignificam seus conhecimentos. Isso nos permite afirmar que o
processo formativo precisa receber uma maior atencdo, possibilitando que professores
vivenciem situacdes que os aproximem das atividades de registro.

Além disso, eles consideram importante e urgente uma melhor formacdo desses
profissionais que atuam no ensino dessa disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando saberes sobre os contetidos, sobre as metodologias do ensino, bem como uma
mudanca nas crencas e sentimentos em relacdo a Matematica.

Seguindo para o estudo de outro ponto da pesquisa, a analise de registros
numéricos sobre o0 SND nos anos iniciais, relacionei cinco trabalhos para ampliarem meus
conhecimentos tedrico e metodoldgico.

Agranionih (2008, p. 06) dedicou o estudo sobre a investigacdo das “[...]
concepcdes construidas na interacdo crianca-escrita numérica que contribuem para a
construgédo do valor posicional caracteristico do sistema de numeragdo decimal.”. Assim, seus
objetivos delimitados foram: “[...] identificar contribuigdes das notagdes de numeros
multidigitos & conceituagdo posicional do nimero” e “[...] verificar as formas cognitivas por

meio das quais essas contribuicoes se efetivam.”. (AGRANIONIH, 2008, p. 06).
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Primeiramente, a autora se empenhou em identificar os aportes teoricos-
metodoldgicos da pesquisa sobre “notagdes e conceitos na aprendizagem matematica”, os
“sistemas notacionais como sistemas de representacdo”, bem como o “processo de construgao
dos conceitos matematicos”, a partir das concepgoes de Piaget ¢ Vergnaud.

A autora também analisou os aspectos operatorios e linguisticos do SND, as
escritas numéricas e o valor posicional. A pesquisa foi apresentada a destacar 0s seus
objetivos e a problematica, em torno das concepcdes que as criangas possuem sobre o valor
posicional e como constroem novas concepgoes, bem como, entender “[...] como as criangas
que ndo compreendem o valor posicional do nimero passam a compreendé-lo através da
interacdo crianga-escritas numéricas.”, quais os caminhos percorridos ¢ “[...] de que forma os
aspectos notacionais do numero contribuem para a construcdo das nocdes relativas as
propriedades do SND.”. (AGRANIONIH, 2008, p. 117). A opcdo metodologica apresentada
pela autora foi de observagao dos processos cognitivos, segundo o “método clinico
piagetiano.”. (AGRANIONIH, 2008, p. 118).

A apresentacdo dos dados foi feita a partir da transcricdo dos didlogos realizados
com as criancas, a perceber as situacdes que envolveram a escrita numérica convencional de
multidigitos e a compreensdo posicional do numero, 0s agrupamentos e o valor posicional.

Por fim, com a analise dos dados, a autora chegou a diversas conclusdes, entre as
quais destacam-se a percepc¢do de que as criangas “[...] produziam escritas a partir de um
processo de transcodificacdo numérica, sem compreender 0s principios do sistema (de
numera¢do decimal).”, bem como observaram a “[...] constru¢do de novas concepgdes sobre
as escritas numéricas que caracterizaram um percurso evolutivo (ndo linear)”
(AGRANIONIH, 2008, p. 182).

Na dissertacdo de mestrado, Barreto (2011) se debrucou sobre a realidade de 92
criancas de duas escolas municipais do norte paranaense. A principio, a autora realizou um
balanco bibliografico, em que sdo evidenciadas as consideracdes de “[...] pesquisadores
construtivistas a respeito da matematica nas séries iniciais e, em especial, sobre a notagédo
numérica.”. (BARRETO, 2011, p. 17-18).

As metodologias de andlise e critérios da investigacdo se embasaram no método
critico-clinico (Idem. p. 51). O locus da pesquisa se reportou a duas escolas do sistema
municipal de educagdo de Londrina-PR, “[...] uma que apresentava 0 menor indice em
Matematica na Prova Brasil, denominada de Escola 1, e outra, o de maior indice, Escola 2.”.
(BARRETO, 2011, p. 53).
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Na andlise dos dados coletados foi considerada a relacdo entre quantidade de
algarismos e dimensdo do numero, posi¢cdo ocupada por um algarismo como forma de
comparacdo para definir a grandeza do numero, a escrita numérica, a comparacdo de
quantidades na forma oral e indicacdo de nimeros considerados representantes de quantidades
(Idem, p. 18). Por fim, a autora concluiu que “[...] hd uma relagdo direta entre o conhecimento
e compreensdo do SND e o acerto dos alunos em atividades envolvendo numeros, seja
analisando quantidades e apontando a maior dentre elas, seja registrando ou comparando
oralmente.”. (BARRETO, 2011, p. 81).

Em sua dissertagdo de mestrado, Dias (2015) se propds a entender “[...] como as
criancas aprendem a registrar numerais, utilizando diversos registros, vinculado ao SND,
considerando a sua insercao na sociedade.”. (DIAS, 2015, p. 17).

A autora discorreu sobre o SND, a construcéo a partir de diferentes experiéncias
humanas ao longo da histéria, a partir dos trabalhos de Nunes e Bryant (1997), Ifrah (2005) e
Fayol (2012). Continuou a sua analise sobre a aprendizagem no SND (“representagdes,
registros e nota¢des”) a partir dos textos de Sinclair (1990), Brizuela (2006) e Agranionih
(2008). Por fim, realizou levantamento das pesquisas que abordaram o SND, bem como tratou
da transcodificagdo numérica e do SND em documentos curriculares e instrumentos
avaliativos de larga escala.

Posteriormente, Dias (2015) apresentou a natureza da pesquisa, sendo de carater
qualitativo e estudo de caso coletivo. O l6cus da pesquisa sendo uma escola publica municipal
de Caucaia/ CE, que teve por sujeitos “[...] os estudantes do 2° ano do ensino fundamental, do
turno da manha, turma formada por 23 estudantes, entre 7 e 11 anos de idade.”. (DIAS, 2015,
p. 60). Na pesquisa foram aplicados dois instrumentos de coletas de dados, em que foram
levados em conta “[...] o desempenho — em cada questdo — de todos os estudantes e o
desempenho de cada estudante em todas as questdes.”. (DIAS, 2015, p. 66).

A autora findou o estudo apresentando suas consideracdes, a destacar a
“predominancia dos erros sintaticos em diferentes grupos de registros”, a “incidéncia pequena
dos erros 1éxicos no 2° ano do Ensino Fundamental” e que “[...] as atividades, a partir da
oralidade, oferecem a oportunidade de o estudante passar do codigo e regras das expressdes
verbais para o codigo e regras das expressoes escritas.”. (DIAS, 2015, p. 137).

Na tese de doutorado de Brandt (2005), a autora se ateve a “[...] compreensdo do
SND por criangas de escolas estaduais dos estados do Parana e Santa Catarina”, a partir da

aplicagdo de um “[...] instrumento composto por tarefas e atividades cujas respostas
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constituiram registros videografados dos dados que foram submetidos a anélise.”. (BRANDT,
2005, p. 11).

A autora destacou, de inicio, a construcdo do objeto de estudo, sua trajetoria e a
justificativa da pesquisa, problematizacdo e objetivos. Em seguida, tratou do SND, como esse
sistema foi estruturado, representado e significado ao longo do tempo, bem como apresentou
as dificuldades de compreensdo e de leitura do SND. Ela fundamentou as suas opces tedricas
com base nos estudos de Vergnaud e Duval, sobre o papel das representacfes semioticas na
aprendizagem e na compreensao da estrutura do SND (BRANDT, 2005).

Subsequente, a autora discorre sobre a metodologia da pesquisa e 0s instrumentos
de coleta das informacdes qualitativas, a partir da organizacdo, aplicacdo e reaplicacdo das
provas a 47 criancas de uma escola estadual de Ponta Grossa/ PR. Sua op¢do metodologica se
alinhou as consideracbes de Duval (1988), relacionadas a “natureza dos registros de
representacao”, os usos da conversdo como instrumento de andlise das “variaveis cognitivas
proprias de cada tipo de registro de representacdo” sobre a linguagem e a escrita arabica,
como analisar a “congruéncia ou a ndo congruéncia semantica entre as palavras e 0s numerais
que expressam 0s numeros” e os “critérios para categorizagdo dos dados e interpretagdo dos
resultados” estabelecidos a partir da: “observacao do sucesso dos alunos” numa sequéncia de
topicos a serem analisados; “organizacdo das tarefas das situagdo de ensino” levando em
conta os dois sentidos da conversao; “organizagdo das tarefas das situacao de ensino” levando
em conta casos complexos de ndo congruéncia; “organizacdo das tarefas das situacdo de
ensino” considerando as tarefas de producéo e de reconhecimento (BRANDT, 2005, p. 102).

Por fim, a autora analisou uma “situacdo de ensino”, com a elaboracdo de
atividades diferentes, tendo por resultados a compreensdo que as producdes dos estudantes
“[...] permitiram identificar que alguns deles atribuiram sentido de funcdo referencial [...]
enquanto operagdo discursiva.”. Assim, eles “[...] atribuem sentido de unidades as palavras
que designam os numeros e ndo a agrupamentos de dez formando uma ou mais dezenas que
podem ser adicionadas diretamente ao algarismo representativo das dezenas no numeral.”.
(BRANDT, 2005, p. 203).

Na pesquisa de mestrado realizada por Silva (2013), por meio de um teste com
diversas situacdes de escrita numérica e escrita por extenso na lingua materna, observou-se,
junto a turma de 3° ano do Ensino Fundamental, as diferentes representacdes numericas,
baseadas na Teoria da Transcodificagdo Numérica, salientando os tipos de erros sintatico e
Iéxico, cometidos pelos estudantes, bem como suas hipdteses sobre os numerais com 4

ordens, contetido ainda nédo apresentado pela professora.
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Mediante entrevista junto a professora da sala, utilizada para a coleta de dados,
Silva (2013) identificou os seus saberes docentes e constatou que o recurso mais utilizado por
ela é o livro didatico e que, em relacdo aos seus conhecimentos sobre o SND, ela ndo
compreendia as caracteristicas no Sistema de Numeracdo Decimal.

A anélise desses trabalhos contemplou a docéncia dos professores que ensinam o
SND e o conhecimento discente, suas hipdteses e procedimentos de leitura e escrita. Esse
levantamento revela que as pesquisas em Educacdo Matematica tém avangado, principalmente
em relacdo ao SND, o que torna mais acessivel a compreensdo dos processos necessarios para
0 ensino e a aprendizagem desse conteldo e, desta forma, facilita o diagnéstico mais
especifico de intervencBes para 0 sucesso na aprendizagem dos estudantes. No entanto, é
notdrio que o desafio maior é fazer com que esses conhecimentos cheguem até os envolvidos
nesse processo: professores, estudantes e demais agentes do ambiente escolar. No entanto,
essas pesquisas ndo revelaram os saberes de professores que atuam no 1° ano do ensino
Fundamental, especificamente, e nédo foi feito um estudo sobre os saberes discentes sobre o
sistema de numeracdo dos estudantes desse ano, inicio do processo de alfabetizacdo e
cifranavizacéo.

Desta forma, a partir das contribuigdes sobre os saberes docentes e discentes
acerca do Sistema de Numeracdo Decimal, esta pesquisa se propds investigar os saberes desse
profissional que atua nessa etapa do ensino e conhecer como 0s estudantes estdo sendo
ensinados sobre esse conteldo, bem como identificar, mediante o mapeamento dos
conhecimentos numéricos, quais sdo 0s acertos e 0s erros cometidos pelos discentes nesta
etapa da escolarizacdo, enfatizando a importancia de realizar atividades diagnésticas sobre o
Sistema Cifranavico, assim como ¢ feito para o SEA, para que haja uma melhor orientacdo
didatica por parte dos professores. O proximo capitulo apresentard e discutird os dados da

pesquisa.
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5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o0 caminho metodoldgico que foi seguido para a realizagédo
da pesquisa, com o objetivo de “[...] descobrir respostas para 0S problemas mediante o
emprego de procedimentos cientificos.”. (GIL, 2012, p. 26).

Neste sentido, para elucidar esses problemas, seguindo as tendéncias em Pesquisa
Social, foi preciso “[...] uma interacdo dialética entre pesquisador e realidade fisica e social,
de modo que o primeiro explique a segunda, pois pesquisar ndo significa uma simples
reproducdo da realidade, mas, sim, uma reconstrucdo baseada no conhecimentos e
significados do pesquisador.”. (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 33).

Dessa forma, mostrarei o0 percurso metodoldgico seguido para identificar os

saberes da docente e os conhecimentos discentes sobre o Sistema Cifranavico.

5.1 Natureza e delineamento da pesquisa

Essa foi uma pesquisa qualitativa. Segundo Robert Yin (2001, p. 34), as “[...]
pesquisas qualitativas seguem métodos etnograficos e buscam satisfazer duas condicfes: o
uso que o pesquisador faz de observacOes detalhadas e minuciosas do mundo natural e a
tentativa de se evitar comprometimentos anteriores a qualquer modelo tedrico.”.

Entendo por pesquisa qualitativa aquela em que o individuo € priorizado, “[...]
com toda a sua complexidade, e na sua insercdo e interacdo com o ambiente socio-cultural e
natural.”. Assim, considero que seja fundamental nesta analise “a interagdo pesquisador-
pesquisado.”. (D’AMBROSIO, 1996, p. 103)

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, utilizarei a estratégia de estudo de caso,
que: “[...] é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de
maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado.”. (GIL, 2012, p. 57). Segundo o
autor, essa estratégia vem sendo cada vez mais utilizada pelos pesquisadores sociais, com 0

intuito de atingir os seguintes propdsitos:

a) Explorar situacBes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos;

b) Descrever a situacdo do contexto em que estd sendo feita determinada
investigacdo; e

c) Explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em situacfes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e experimentos
(GIL, 2012, p. 58).
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5.2 Método de abordagem

Em relacdo a abordagem, o meétodo dialético — “[...] que penetra 0 mundo dos
fendmenos através de sua acgdo reciproca, da contradicdo inerente ao fendmeno e da mudanca
dialética que ocorre na natureza e na sociedade.”. (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 110) —
ofereceu ferramentas para as analises desenvolvidas. Em termos de pesquisa qualitativa, que
ird identificar os saberes docentes sobre o SC e relatos através de entrevista com a professora,
a observacdo das aulas, 0 método dialético foi 0 mais pertinente para essa pesquisa.

Esta abordagem compreende a educacgao (seus agentes e instrumentos) como uma
“pratica inserida nas formagdes sociais”, a desvendar o “conflito de interpretagdes” e o
“conflito de interesses” que atingem a sociedade ¢ 0s sujeitos investigados (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007, p. 49).

Neste sentido, a experiéncia de vida da professora em evidéncia, as condic¢des da
sua formacdo profissional, bem como, as suas ferramentas de trabalho e o cotidiano em sala
de aula sdo compreendidos como elementos inseridos no “[...] contexto das formacdes sociais
que resulta de condicionamentos sociais, politicos e econémicos.”. (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007, p. 66).

5.3 L6cus e sujeito da pesquisa

O lécus estabelecido, uma escola situada na Regional 1V, da rede municipal de
ensino de Fortaleza, decorreu pelo fato de ser uma escola na qual eu ja trabalhei e ainda
mantenho uma boa relacdo com o grupo gestor e o corpo docente.

Os sujeitos escolhidos para o processo da pesquisa foram 9 (nove) estudantes do
1° ano e a professora deles, que leciona, ha mais de uma década, no 1° ano do Ensino
Fundamental e ja participou de varias formacdes continuadas ofertadas pela prefeitura do
municipio de Fortaleza, bem como do governo do Estado do Ceara e governo Federal.

A escolha do 1° ano foi respaldada por dois requisitos: i) 0 ano escolar é quando
se inicia a alfabetizacdo — nivel necessario para realizar a pesquisa, pela importancia de se
comparar 0 processo de alfabetizacdo e cifranavizacdo; e ii) Nas minhas buscas, foram

encontradas pesquisas no 2° e 3° ano e nenhuma no 1° ano do Ensino Fundamental.
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5.4 Técnicas e fases da pesquisa

Para responder as perguntas norteadoras da pesquisa e atingir os seus objetivos
foram utilizadas as seguintes técnicas: observacdo, entrevista, bem como aplicacdo de testes
com os discentes. Desta forma, dividi os procedimentos em quatro fases:1) Observacdo das
aulas de Portugués e de Matematica; 2) Aplicacdo de um teste diagndstico (APENDICE B) —
Instrumento 1 — para a escolha dos sujeitos; 3) Aplicacdo do Instrumento 2 (APENDICE E)

com os sujeitos para identificar os conhecimentos numéricos; 4) Entrevista com a Professora.

5.5 Apresentacao e anélise dos dados

Nessa secdo, serdo examinados os dados coletados nas quatro fases da pesquisa de
campo. Agrupei as andlises levando em consideracdo os sujeitos pesquisados, ndo seguindo,
portanto, a ordem cronoldgica da coleta. A escolha desse agrupamento ocorreu para articular
com os objetivos especificos: o primeiro tem relacdo com o saber docente e 0 segundo com 0s
conhecimentos discentes sobre 0 SC.

Nos dois primeiros subtopicos, analisei a observacdo feita nas aulas de Portugués
e Matematica e a entrevista realizada com a professora da turma de 1° Ano, correspondente a
12 e a 4? fase da pesquisa. Acredito que estes procedimentos me ajudaram a entender como a
professora tem atuado em sala de aula, que metodologias sao utilizadas por ela, como ocorre o
planejamento e que recursos didaticos sdo utilizados.

Nos subtdpicos seguintes, analisei 0s testes (Instrumentos 1 e 2) realizados com 0s
discentes, correspondendo a 22 e a 3% fase da pesquisa de campo, a fim de mapear o0s

conhecimentos de estudantes de 1° ano do Ensino Fundamental sobre o SC.

5.5.1 Observagao

Na primeira fase, acompanhei e observei as aulas de Lingua Portuguesa e
Matematica ministradas pela professora no 1° ano do Ensino Fundamental. Analisei as aulas a
fim de perceber como ela ensina o Sistema Cifrandvico e que recursos pedagogicos sdo
utilizados em sua pratica. Vale salientar que “[...] se por um lado, a observagédo pode provocar
alteragbes no comportamento dos observados, por outro, a observacdo in loco facilita a
compreensdo do significado que esses dao a realidade.”. (FIORENTINI; LORENZATO,
2007, p. 108).
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Segundo Gil (2012, p. 100), “[...] a observacdo constitui elemento fundamental
para a pesquisa.” ¢ em relagdo a outras técnicas apresenta como vantagem principal a
percepcdo direta dos fatos, porém pode provocar alguma alteragdo no comportamento dos
sujeitos investigados. Para essa pesquisa, foi feita uma observagdo simples, em que o
pesquisador observa de maneira espontanea os fatos que ocorrem (APENDICE A). Além
disso, esse tipo de técnica, segundo Gil (2012, p. 101), “[...] apresenta uma série de vantagens,
que pode ser assim sintetizada: a) Possibilita a obtencdo de elementos para a definicdo de
problemas de pesquisa; b) Favorece a construcdo de hipoOteses acerca do problema
pesquisado; ¢) Facilita a obtengdo querelas ou suspeitas [...]”.

Para auxiliar na identificacdo dos saberes docentes sobre o Sistema Cifranavico,
foi feita uma observacdo durante trés semanas, de 15 de maio a 01 de junho de 2018,
contemplando as aulas de Portugués e de Matematica e seguindo o Roteiro de Observacao
(APENDICE A). Durante esse periodo, pude observar seis aulas de Portugués e trés de
Matematica. Em trés datas, as aulas de Matematica ndo aconteceram pelos seguintes motivos:
i) um evento de leitura; ii) uma visita a exposicao de producOes textuais feita por outra turma;
e iii) avaliacdes diagnosticas de Portugués.

As observacOes estavam previstas para serem as quartas e as sextas, dias em que
aconteceriam as aulas de Portugués e de Matematica, conforme cronograma estabelecido pela
professora e informado a pesquisadora. No entanto, alguns imprevistos aconteceram e as
observacdes também foram feitas em outros dias da semana, levando em consideracdo que
deveriam ser aulas de Portugués e de Matematica, para atender aos objetivos da pesquisa e
garantir o que foi proposto no roteiro de observacéo.

Nos dias em que tiveram aulas de Portugués, a professora utilizou apenas o livro
didatico, Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando, da autora Amalia Simonetti, editado
pela Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard — SEDUC, recebido em meados do més de
maio, e 0s recursos que vém junto com ele: cartazes, alfabeto movel e jogos. As aulas de
Portugués aconteceram sempre no primeiro tempo de aula, que antecede o intervalo e que tem
uma maior carga horaria. Todas elas seguiram as orientacfes do livro didatico, tendo sido
trabalhados: alfabeto, leitura, oralidade, a analise linguistica de nomes de animaisde Aa Z e
uma reflexdo metalinguistica, bem como a consciéncia fonoldgica e fonémica.

No 1° dia de observacdo, em 15 de maio de 2018 (3?2 feira), a professora fez a
leitura do cartaz “Animais de A a Z”, com os nomes de animais que iniciavam com as letras
do alfabeto. Durante a leitura, as criangas ficaram apenas ouvindo e a professora fazia a

leitura, mostrando e nomeando a letra inicial de cada palavra. Em seguida, a professora



77

resolveu as questdes que tinham na atividade do livro, nas péginas 40 e 41, onde era preciso
identificar a primeira letra, a Gltima, identificar a quantidade de silabas e de letras e fazer o
registro com o numeral, fazer a comparagdo entre as palavras para identificar a maior e a
menor. Ela escreveu todas as respostas no quadro e em seguida pediu que as criancas
copiassem no livro.

Enquanto os estudantes copiavam a atividade do quadro, a professora passava nas
mesas para ver e orientar a escrita. As criancas concluiram a atividade depois do intervalo e
no final, a professora solicitou que escrevessem o nome completo, com ajuda da ficha para
aqueles que ainda n&o sabiam, e o alfabeto. Ela me informou neste momento que pedia para
que eles fizessem isso todos os dias.

No 2° dia de observacdo, 18 de maio de 2018 (62 feira), a professora fez a rotina
inicial da aula — chamada, calendéario e visto na tarefa de casa — e seguiu novamente para a
atividade no livro didatico. Assim como no 1° dia, continuou a sequéncia didatica sobre os
animais de A a Z, com as atividades do livro, das paginas 42 e 43. Ela iniciou fazendo a
leitura coletiva do cartaz, dando énfase na letra inicial de cada palavra e em seguida
apresentou as mesmas palavras com um tipo diferente de letra. Um estava com a letra

NA

chamada de “bastdo” e a outra na letra “script”, ou “bastdo mintscula”.

Dando continuidade a sequéncia do alfabeto, a professora apresentou novas
palavras e trabalhou, também, a analise linguistica, identificando letra inicial e final,
guantidade de letras e silabas, e a consciéncia fonoldgica, identificando rimas, fonemas e
grafemas. As respostas das atividades foram escritas no quadro pela professora e em seguida
foi dado um tempo para que os estudantes fizessem a copia.

Enquanto as criancas faziam a cdpia, a professora passou nas mesas ditando as
letras para aquelas que demoravam mais para concluir. No segundo tempo, apds o recreio, as
criancas copiaram a agenda, escreveram o nome completo, usando a letra cursiva e bastdo, e 0
alfabeto.

Na sequéncia, eles tiveram a aula de Matematica, onde a professora lhes
apresentou o numeral 18. Ela mostrou o numeral no calendario e depois escreveu no quadro
para as criangas visualizarem. Pediu que as criangas dissessem quais os “nimeros” que
formam o “18” e falou que eles ocupam a “casa” das dezenas e unidades. Ao apontar para o
“1”, informou as criangas que esse “numero” s6 tem uma dezena e ao apontar para o “8”
disse-lhes que s6 tem oito unidades.

Em seguida, mostrou onde ele estava no quadro numérico exposto na sala de aula.

Apontando para o quadro, pediu que os estudantes falassem quais os “numeros” que vinham
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antes e depois do 18. Ao concluir esse momento, entregou tampinhas para as criangas e pediu
que elas deixassem apenas 18 em cima da mesa. Depois, solicitou que elas fizessem o registro
dos numerais do 0 ao 18 no caderno.

No 3° dia de observacao, dia 23 de maio de 2018 (4% quarta-feira), na aula de
Portugués, a professora continuou a sequéncia didatica, com uma atividade de leitura e
compreensdo, da pagina 44 do livro didatico. As criancas leram os nomes de alguns animais e
fizeram o desenho com a escrita no nome.

Neste dia, as criancas estudaram a estrutura das palavras: Quati, Tigre, Veado e
Zebra. Identificaram a quantidade de letras, silabas, letra inicial e final, fizeram comparacGes
entre as palavras e trabalharam a consciéncia fonol6gica e fonémica. Depois, produziram um
texto coletivo sobre um desses animais. A professora foi a escriba e escreveu o texto no
quadro. No final, as criancas copiaram no livro.

No segundo tempo, na aula de Matematica, os estudantes trabalharam a contagem
e as operacdes de soma e subtracdo. Para trabalhar esse conteido, a professora contou uma
historia de dez ovelhinhas e sua mde e entregou 10 tampinhas para cada estudante,
informando que elas representariam as ovelhas.

A historia estava escrita em um pedaco de papel e, conforme a professora ia
lendo, fazia pausas para que as criangcas manuseassem as tampinhas. Por exemplo, ao falar:
“tinham dez ovelhinhas e duas se perderam”, a professora pedia que as criangas separassem
duas tampinhas das demais e entdo fazia a pergunta; “quantas ficaram?”. A professora nao
esperou todas contarem e, antes que todas terminassem, deu logo a resposta.

Ela fez vérias perguntas retirando varias quantidades de dez (cinco, trés, quatro).
Em seguida, ela fez o registro dos algoritmos (10-2=8, 10-5=5, 10-3=7 e 10-4=6) no quadro e
realizou a leitura, informando aos estudantes como se faz a leitura “utilizando a linguagem
matematica”.

Depois dessa atividade, falou: “Agora, vamos fazer o encontro das ovelhinhas!”.
Entdo, ela falou: “Tinham 8 ovelhinhas, duas que estavam perdidas se encontraram com elas,
quantas ficaram agora?”. Fez assim com o cinco, o sete e o seis. Conforme ela ia falando,
escrevia no quadro. Depois de escrever todos os algoritmos (8+2=10, 5+5=10, 7+3=10 e
6+4=10), pediu que as criancas fizessem a leitura e copiassem todos os algoritmos, de
subtracéo e adicdo, no caderno.

No 4° dia, dia 25 de maio (62 feira), na aula de Portugués, a professora realizou as
atividades da pagina 49, do livro didatico. As criancas fizeram uma leitura coletiva, com a

ajuda da professora, do texto Parece... mas ndo é. Em seguida, fizeram a analise estrutural e
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fonoldgica dos nomes dos animais que apareceram no texto (Camaledo, Chimpanze,
Hipopo6tamo, Rinoceronte, Gorila, Hipop6tamo, Iguana e Javali.

No livro didatico vinha uma solicitacdo para se jogar com as cartas dos nomes dos
animais antes de fazer a analise, mas a professora nao fez com os estudantes. Ela respondeu o
quadro com a quantidade de letras e silabas das palavras e depois pediu que os estudantes
fizessem o desenho dos animais. Depois dessa atividade, copiaram a agenda, escreveram o
nome completo nos dois tipos de letra (cursiva e bastao).

Quando todos terminaram, a professora fez a leitura de um livro de literatura e
depois as criancas fizeram a escolha de um livro de literatura para levarem para casa, que a
professora havia separado, e que fazem parte do Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa, 0
MAIS PAIC?, desenvolvido pelo Governo de Estado em parceria com os municipios.

O segundo tempo da aula foi destinado para os estudantes destacarem as cartas do
jogo sugerido na atividade de hoje. Eles sé destacaram e guardaram nas bolsas. A professora
disse que eles utilizariam outro dia. Como ndo teve aula de Matematica, a professora passou
uma tarefa no caderno para eles escreverem de 0 a 50.

No 5° dia, dia 29 de maio (3? feira), foi observada apenas a aula de Portugués. As
criangas realizaram as atividades das paginas 52 e 53 do livro didatico e, também, foi
trabalhada a estrutura linguistica dos nomes de outros animais e a consciéncia fonolégica. As
palavras estudadas foram: Gato, Leoa, Cascavel, Guepardo e Porquinha-da-india.

A professora pediu que as criangas prestassem atencdo no que ela ia escrever no
quadro e so depois gue iriam copiar no livro. Em nenhum momento foi perguntada a hipétese
de escrita que os estudantes tinham. Quando alguma criancga se manifestava, para dizer como
se escrevia a palavra, a professora retrucava: “VVocé ndo precisa estar dizendo as letras néo.
Preste atenc¢ao e depois vocé copia”. Enquanto os estudantes copiavam, a professora passava
nas mesas observando se eles estavam copiando corretamente.

Na atividade do livro, tinha uma sugestdo para se usar as letras méveis, porém nédo
foi feita pela turma. Em outra atividade, no mesmo livro, mas na pagina 14, a professora
pediu que eles tentassem, individualmente, ler as adivinhas e responder. Antes que todos
terminassem, ela fez a leitura para a turma e pediu que respondessem oralmente. A cada

adivinha, a professora fez o desenho da resposta e escreveu 0 nome. Em seguida, solicitou que

2 Programa de cooperacdo entre Governo do Estado e municipios cearenses com o objetivo de apoiar os
municipios para alfabetizar os alunos da rede publica de ensino até o final do segundo ano do ensino
fundamental. Dentre as a¢fes do programa, estd a producdo desse material estruturado que é utilizado durante
todo o ano e que sdo acompanhados de Formacgdes Continuadas oferecidas pela Secretaria de Educacdo do
Estado — SEDUC para que as professoras possam utilizar o material da melhor maneira.
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0s estudantes copiassem no livro. Apés a atividade, depois do intervalo, fizeram a agenda,
escreveram o nome completo e o alfabeto.

No 6° e ultimo dia de observacdo, 01 de junho de 2018 (6% feira), na aula de
Portugués, a professora pediu que as criangas criassem uma historia sobre algum animal
estudado. Com a ajuda da professora, indicando como se inicia uma historia, eles foram
dizendo as palavras e a professora foi escrevendo-as no quadro, fazendo a “corre¢dao” para a
escrita ortografica, quando eram ditas com outra hipdtese de escrita. Depois que construiram
toda a historia, a professora pediu que as criangas copiassem no caderno. Essa atividade levou
todo o primeiro tempo. Enquanto as criangas fizeram a copia, a professora sentou em sua
mesa e foi atualizar o seu diério.

No segundo tempo, na aula de Matematica, a professora fez uma brincadeira com
dados, para trabalhar adicdo. Ela dividiu a turma em duplas e fez a escolha agrupando os
alunos de acordo com os niveis de escrita em que se encontram, por exemplo, uma crianga
que € e escreve com uma que ainda ndo tem essas habilidades. Ela orientou que uma jogasse
os dados e a outra fizesse a contagem e a soma, depois fizesse o registro do algoritmo numa
folha. Em seguida, disse que alternassem, até que cada uma das criancas tivesse feito cinco
registros. Enquanto as criangas jogaram, a professora ficou atualizando o diéario de classe.
Quando todos terminaram, ela entregou um jogo de encaixe para todos brincarem juntos e
recebeu as folhas para fazer a corregdo, sem fazer a corregdo com o grupo ou com a dupla.

Ao observar as aulas de Portugués, foi possivel perceber que a professora tem um
bom conhecimento e dominio sobre o Sistema de Escrita Alfabético — SEA e, para ensinar as
criangas, utilizou o livro didatico, o qual ja& vem com sequéncias didaticas e que seguem uma
progressividade e sistematizacdo, permitindo trabalhar as propriedades do SEA, bem como a
analise linguistica e reflexdo metalinguistica, bem como a consciéncia fonoldgica.

O principal recurso pedagdgico € o livro didatico, escolhido pela Secretaria de
Educacdo do Municipio, a partir do programa MAIS PAIC. Ele € uma politica destinada a
alfabetizacdo e ao letramento das criancas, sendo que o 1° ano é contemplado por ela. A
professora faz, bimestralmente, avalia¢cbes diagnosticas, mediante o “Teste das quatro
palavras e uma frase”, criado por Emilia Ferreiro em suas pesquisas sobre a psicogénese da
lingua escrita. A partir desse ditado e dos diagnosticos encontrados pela professora,
classificando os niveis de escrita em que cada crianga se encontra, € que Sdo propostas as
atividades, também trazidas no material estruturado, que contemplem todos os niveis de

escritas. Durante a minha observacdo, a professora me informou que no dia 30 de maio,
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quando estava prevista uma aula de Matematica, faria as avaliagdes diagnosticas e que eu ndo
fosse fazer a observagéo.

Nas atividades do livro e adotadas pela professora nesses dias de observacéo, foi
possivel perceber que ela seguiu o que foi proposto com as atividades de leitura de cartazes,
cartas, diversos géneros textuais, bem como atividades de escrita, direcionada e espontaneas.
Além do livro didatico, a professora utiliza livros de literatura, também sugeridas pelo
Programa MAIS PAIC, e realiza leituras e empréstimos.

Durante as atividades, a professora procurou estar proxima as criancgas e interagiu
muitas vezes, principalmente com as que apresentaram mais dificuldades em realizar as
atividades sugeridas e as criangas, por sua vez, mostraram-se tranquilas e ja acostumadas com
a rotina. Participaram quando foram solicitadas, geralmente respondendo oralmente as
perguntas das atividades para que a professora escrevesse no quadro. Durante as observacoes,
percebi que as criangas gostaram das aulas e pareceram felizes nas aulas.

Nas trés aulas de Matematica, foi possivel perceber que ndo existe uma
sistematizacdo no planejamento e que a professora nédo prioriza e segue o calendario previsto.
Nos trés dias, foi ensinado o Sistema de Numeracdo Decimal e as operacbes de adicdo e
subtracdo, quando identifiquei pouco dominio no conteudo. A professora, no primeiro dia de
aula de Matemaética observado, falou que segue o livro didatico adotado pela escola, que faz
parte do Programa Nacional do Livro Didatico.

O livro nédo foi utilizado pelas criancas em sala, nos dias observados, mas as
atividades propostas foram retirados dele, segundo a professora. Ela me informou que estava
“trabalhando os niimeros até o cem”, pois as criangas do 1° ano devem sair conhecendo e
escrevendo esses “numeros”. Ja havia trabalhado o 17 e estava dando continuidade com o 18.
Disse que faria o0 mesmo trabalho com todos os “niimeros” até chegar ao cem.

N&do senti seguranca e confianca na professora ao ensinar Matematica aos
estudantes, pois ela se apoiava nas orientagdes escritas no planejamento e que eram sugestoes
do livro didatico. Ndo houve uma diversificacdo nas atividades, sem que as criangas
realizassem leituras e escritas espontaneas. Eram atividades de cdpias, com pouca
participacdo das criancas e mais protagonismo da professora. Apenas no ultimo dia
observado, 12 de junho, quando as criancas jogaram os dados, foi percebido uma maior
interacdo entre as criangas e delas com a professora, bem como um sentimento de alegria e
entusiasmo por parte delas.

Para avaliar e saber os conhecimentos das criancas ndo foi feito, ao contrério do

Portugués, nenhum teste diagnostico. A professora confirmou que ndo faz e que avalia
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durante o processo e as atividades. Ela, no dia a dia, vai identificando quem ja conhece os
nameros através das tarefas de classe e de casa, sendo esse 0 Unico conteldo que a professora
demonstrou preocupacdo em ensinar as criancas.

Os Unicos momentos que foram percebidos momentos de leitura nas aulas de
Matematica foi na localizacdo do dia do més no calendario, mas, ainda assim, de forma
coletiva e apenas 0s que aparentavam ter um maior conhecimento dos nimeros conseguiam
localizar, e na leitura dos algoritmos que a professora escreveu no quadro nas atividades de
adicdo e subtracéo.

Fazendo um paralelo entre o ensino de Portugués e o ensino de Matematica,
percebi um maior preparo e uma maior seguranca por parte da professora no ensino de
Portugués. Houve uma intencionalidade na proposicéo das atividades e a professora mostrou

ter um objetivo claro a ser alcangado.

5.5.2 Entrevista

A fim de aprofundar a pesquisa e dando continuidade a coleta de dados, foi feita
uma entrevista com a professora responsavel pela turma do 1° ano do Ensino Fundamental das
quais foram observadas as aulas. De modo analogo as “vantagens aplicadas aos
questionarios.”. (FONSECA, 2013, p. 77), a pesquisa qualitativa com entrevistas é relevante,
pois, possibilita extrair relatos de vivéncias com um nimero menor de pessoas, permite que
essas respondam quando o momento é apropriado, ha pouca interferéncia do entrevistador,
“[...] proporciona economia de custo, tempo, viagens, (...) ndo expde 0s sujeitos da pesquisa a
influéncia do pesquisador.”. (FONSECA, 2013, p. 77).

Para Marconi e Lakatos (2012), a entrevista € uma conversa entre 0 pesquisador e
pesquisado, podendo ser feita face a face e possibilita ao entrevistador, verbalmente, a
informacdo necesséria para responder sua questdo. Ela pode ser de diferentes tipos, mas a
escolhida para essa pesquisa foi a semiestruturada. Gil (2002) destaca que a entrevista
semiestruturada também permite que o entrevistador retome a questdo original ao perceber
desvios, ao passo que entrevistado tem a liberdade de falar abertamente sobre o assunto
elencado.

Apobs a observacdo das aulas de Portugués e Matematica e dos testes com 0s
discentes, feitos na semana de 04 a 08 de junho de 2018, realizei uma entrevista
semiestruturada, onde se desenvolveu uma relagdo de perguntas, a fim de identificar os

saberes — conteudistico, pedagdgico e existencial — sobre 0 SC da professora. Esses aspectos
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sdo considerados por Barguil (2016b) como saberes essenciais para a pratica docente. As
partes da entrevista sdo as seguintes: i) conhecimentos da professora sobre o SC; ii)
estratégias utilizadas para o ensino do SC; e iii) crengas e sentimentos referentes a disciplina
(APENDICE D). Esse tipo de técnica possui algumas vantagens, dentre as suas principais
estdo a “[...] sua rapidez e o fato de ndo exigirem exaustiva prepara¢do dos pesquisadores, 0
que implica em custos relativamente baixos.”. (GIL, 2012, p. 113). O roteiro da entrevista foi
inspirado no instrumento utilizado por Silva (2013).

Antes de iniciar a entrevista, solicitei que a professora falasse um pouco sobre a
sua trajetoria académica e profissional. A docente é graduada em Pedagogia e ja leciona ha
vinte e quatro anos. Trabalhou sete anos em escolas particulares e ha dezessete anos atua
como professora da Prefeitura Municipal de Fortaleza, estando lotada sempre no ciclo de
Alfabetizacdo. No 1° ano, estd lotada ha treze anos consecutivos e participou de varias
formagBes continuadas como o PROFA, Pro-Letramento, PAIC, PNAIC e agora o MAIS
PAIC. Concluiu sua especializagdo em Alfabetizacdo ha um ano.

Saber conteudistico

Durante a entrevista, ficou evidente que a professora ndo conhece as propriedades
do Sistema de Numeragdo Decimal, nem outros sistemas, além do Romano. Ela acredita que o
SND, chamado nesta pesquisa de Sistema Cifranavico, foi criado na mesma época do que o
alfabeto. Ao ser perguntada sobre as caracteristicas do SND, foi necessario ser feita uma
comparagdo com o SEA para que ela compreendesse a pergunta, mas, ainda assim, mostrou
ndo conhecer as caracteristicas e atribuiu aos niveis de escrita que as criancas podem ser
classificadas, assim como acontece na escrita alfabética. A Unica caracteristica que foi capaz
de lembrar foi que o sistema ¢ composto pelos “numeros” de 0 a 9, revelando uma davida e
afirmando que existem contestagdes que, na verdade, deveria ser de 1 ao 10, pois “o zero ndo
vale nada”. Ainda em relagdo ao “0”, a professora mostrou ndo saber o real significado e a
importancia dele nas escritas numéricas, pois afirmou que €& importante as criancas
compreenderem que o zero indica vazio, pois precisam saber que acrescentando alguma coisa
ira surgir o “1” e os demais nimeros.

Apesar da professora ndo ter dito que o valor posicional era uma das
caracteristicas do Sistema de Numeracdo, ela disse que a posi¢do que o algarismo ocupa
interfere no seu valor. No entanto, ao explicar, ela se referiu aos nimeros decimais e a posi¢do

que os algarismos ocupam em relacdo a virgula e ndo as ordens e classes.
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Em relacdo aos principios aditivo e multiplicativo, a professora mostrou néo ter
nenhum conhecimento e relacionou com as operagdes de adi¢do e multiplicagéo.

Considerando que, durante essa parte da entrevista, a professora fez muita mencéo
ao Sistema de Escrita Alfabético, resolvi perguntar sobre a relacdo que ela faz do SEA com o
SC. Ela relatou que acredita que uma crianga que se desenvolve bem no Portugués também se
desenvolve bem na Mateméatica. Uma crianga que ja se encontra num nivel de escrita

alfabético, certamente ja consegue escrever até o 100, acredita a professora.

Saber pedagdgico

Nessa segunda parte da entrevista, a professora deixou claro que o livro didatico é
o principal recurso didatico utilizado, mas falou que utiliza muito material concreto para
ajudar as criancas na compreensdo do numero e sua guantidade, como tampinhas, canudos,
cartas, material dourado, pois disse que, nessa idade em que as criancas estdo, € essencial.

No entanto também se referiu aos blocos 16gicos e ao ser perguntada se ela os
utilizava para o ensino do sistema de numeracao, ela disse que era para a geometria, mas que
a compreensdo da sequéncia de cores trabalhada com os blocos ajuda na compreensdo da
sequéncia dos nimeros.

Além disso, a professora afirmou que o uso de brincadeiras e jogos para o0 ensino
de Matemaética é muito importante nessa idade e que faz algumas vivéncias e jogos para
ensinar, principalmente adicéo e subtracéo.

Para avaliar os estudantes, diferentemente como faz em Portugués, a professora
faz observacdes durante as aulas e as atividades propostas, pois ndo existe uma diretriz e
nenhum instrumento sugerido pela prefeitura, assim como existe para o Portugués.

A professora afirma que ndo existe erro. Ela acredita que as criancas estdo num
processo de aprendizagem: as criancas revelam na escrita e na leitura o que sabem até o
momento sobre determinado contetdo. Ela afirmou que nada pode ser considerado errado,
mas, sim, pouco conhecimento sobre o0 assunto e que, assim como no Portugués, eles avangam
conforme sdo colocados em contato com 0s nimeros.

Os erros que ela identifica sdo o espelhamento e a escrita ndo convencional dos
nameros, porém, ao ser perguntada sobre a forma que ela faz para que as criangas superem
esses erros, ela diz que € através de atividades de repeticdo e memorizagdo, “trabalhando os
numeros de maneira seccionada”, e que deixar a sequéncia numérica exposta e procurar as
paginas do livros contribuem para que eles avancem e cheguem ao objetivo do 1° ano que é

escrever do 0 ao 100.
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Saber existencial

Para Barguil (2012, 2016b), o saber existencial precisa ser transformado de modo
a impactar na pratica pedagogica do professor. Portanto, se um docente tem crencas e
sentimentos negativos em relacdo a uma determinada disciplina, isso ir4 impactar
negativamente na sua préatica profissional.

A professora pesquisada disse ter um bom sentimento em relacdo a Matematica e
que sempre se sentiu bem ensinando essa disciplina. No entanto, comparando com Portugués,
a professora disse ndo se sentir tdo preparada e capacitada no momento do planejamento, pois
Ihe faltam ideias.

Ela atribuiu esse sentimento de tranquilidade e alegria em relacdo a Matematica
ao fato de ensinar criangas de 1° ano, que utilizam muito material concreto, 0 que permite que
ela possa diversificar mais as aulas, e que talvez néo tivesse essa facilidade se fosse preciso
ensinar outros contetidos e para criangas com idades maiores.

A observacdo e a entrevista foram instrumentos de coleta de dados sobre o saber
docente. Para identificar os saberes discentes acerca do SC, foram realizados testes

diagndsticos que serdo explicados nos subtdpicos seguintes.

5.5.3 Diagnostico 1

Para que eu pudesse selecionar os sujeitos da pesquisa, apliquei, com 18 (dezoito)
estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental, um instrumento, mediante ditado, para
identificar os conhecimentos numéricos deles (APENDICES B e C). Para isso, foi pedido aos
responsaveis pelas criancas que assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (APENDICE F), concordando com a pesquisa.

Apenas com um estudante ndo foi possivel ser feito o teste, pois ele faltou as
aulas durante o periodo em que foi feita a observacgéo e os testes. A turma tem 19 (dezenove)
estudantes e este estudo foi realizado apenas com 9 (nove), metade dos alunos que realizaram
esse teste, tendo em vista que ele € apenas para auxiliar no mapeamento dos saberes discentes.

O Quadro 06 mostra os alunos que realizaram o teste, indicando os erros
cometidos na escrita numeérica e a quantidade de acertos. No caso das criangas C1 e C13, que
escreveram 0s numerais 53 e 70, respectivamente, com algum algarismo espelhado, essa

escrita ndo foi considerada errada.
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Quadro 06 — Resultado da Atividade de Escrita — Instrumento 1

CRIANCA| 14 35 33 T 92 200 468 03 649 T8l 1.000 2435 ACERTOS
Cco1 1114 3 esp. a0 103 4968 113 9939 790081 100 2004035 / 3 esp. 3
co2 400608 5003 60049 70081 110 211041081 6
Co3 110 2000435 10
Co4 15 |14/4 esp. 13 16 12 11 18 10 19 17 11 12 0
Cos 15 13 67 29/9 esp.| 1000000 487 378 119 771 110 114138 1
Cog 112 4668 55334 6649 7081 100000000 2121235 5
co7 40 g0 §8 |07/ 7 esp. 15 £l 406 13 19 7167 100000000 189571 0
cos 3 4 5 & 2 7 Nio resp. | Naoresp, | Naoresp. | Nao resp Nao resp. Nio resp. 0
coo 40068 5003 600494 esp.| TO0E1 1000 20040035 )
C10 15 13 17 19 12 18 13 12 11 100 10 1
C11 67 122 408 103 229 171 110 224135 4
Cl12 Al Bl Cl 9 E4 EJ col HT3 e J19 K101 L1011 ]
C13 18 (353 esp.| 7esp 56 1071 41068 1033 110405 7100701 11001 20145305 2
Cl4 53 23 03 P8 1000 1088 1033 1049 /9 esp, 1081 10000 210000451000004 000000 1
C15 1001 4068 130000 6000490 | 700001000 | 1OOO0OO0000 20000145000000 5
Clé 4008 103 6101049 781 1000 2002410135 )
Cc17 60 4060  |5603 /3 esp. 6048 7081 1000 20004081 5
C18 4068 |5023/5esp| 22049 7081 201 2014035 )

TOTAL | 13 10 10 3 10 6 1 1 1 1 0 0 61

Fonte: Pesquisa da autora.

A partir dos resultados desse teste, foram escolhidas 09 (nove) criancas, de acordo
com a quantidade de acertos, para participarem da pesquisa e responderem o instrumento
sobre os conhecimentos numéricos (APENDICE E). Nao foi necessario fazer com todas as
criancas, pois, apds agrupar as criancas por quantidade de acertos, escolhi uma ou mais de
cada agrupamento.

Formei os seguintes grupos: C03 ficou sozinha, pois foi a crianga que a maior
guantidade de acertos: 10 (dez); C02, C09, C16 e C18, com 06 (seis) acertos; C06 e C15, com
05 (cinco) cinco acertos, C11 com 04 (quatro) acertos; C01 com 03 (trés) acertos; C05, C10,
C13 e C14, com 01 (um) acerto; C04 e CO7, com nenhum acerto; e C08 e C12, que ndo
completaram a atividade ou escreveram usando letras e algarismos.

Em seguida, de cada agrupamento, com excecao do ultimo, selecionei uma ou
duas criancgas: C01, C02, C03, C04, C06, C09, C11, C13 e C17.

5.5.4 Diagnostico 2

No intuito de mapear os saberes discentes sobre o SC, apds a sele¢do dos 9 (nove)
estudantes do 1° ano do Ensino Fundamental, apliquei um instrumento (APENDICE E), em
sessédo individual, para identificar os conhecimentos numéricos deles: o que sabem sobre o
Sistema Cifranavico e como fazem os registros numéricos. O teste pretendeu diagnosticar a

escrita numérica bem como identificar os erros, léxicos ou sintaticos, cometidos pelos
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estudantes no inicio de processo de cifranavizacdo. Essas sessdes foram gravadas e ndo serdo
divulgadas em qualquer modalidade, sendo garantido, portanto, o sigilo das criangas.

O instrumento utilizado nesta etapa da pesquisa (APENDICE E) foi adaptado do
Diagnostico de Conhecimentos Numéricos — DCN, elaborado por Barguil (2013). O objetivo
do DCN, conforme o roteiro atual®, ¢ “[...] ajudar o docente a conhecer o desenvolvimento de
alguns conhecimentos do estudante sobre os numeros, ensejando o planejamento de
experiéncias que favoregam a crescente complexificagdo conceitual discente.”.

A versdo atual do DCN é composta por 13 (treze) atividades — recitar, comparar
nameros, ler ndmeros, escrever numeros, enumerar, construir uma colecdo de objetos
conhecendo sua quantidade, identificar o antecessor, identificar o sucessor, contar além de...
(sobrecontagem), completar uma colecdo para que ela figue com a mesma quantidade de
elementos de outra colecdo, falar no sistema monetario, ler no sistema monetario e escrever
no sistema monetario — que tém como objetivo, além de identificar os conhecimentos
numeéricos do estudante, contagem e registro com algarismos.

As atividades referentes a contagem sao 7 (sete): recitar, enumerar, construir uma
colecdo de objetos conhecendo sua quantidade, identificar o antecessor, identificar o sucessor,
contar além de... (sobrecontagem), completar uma colecdo para que ela fique com a mesma
quantidade de elementos de outra colegdo. As atividades referentes a registro com algarismos
sdo 6 (seis): comparar numeros, ler, escrever, falar no sistema monetario, ler no sistema
monetario e escrever no sistema monetario.

Nesta pesquisa, utilizei apenas as quatro primeiras atividades — recitar, comparar
nameros, ler ndmeros e escrever numeros. A primeira atividade do instrumento 2
(APENDICE F) foi adaptada do Diagnostico de Esquemas Mentais, também elaborado por
Barguil (2016c), que tem como objetivo estabelecer correspondéncia entre quantidade e
representacéo.

Este instrumento foi aplicado, individualmente, em trés momentos, aos estudantes
escolhidos da turma. O primeiro dia de aplicacdo ocorreu no dia 04 de Junho de 2018, com 4
(quatro) estudantes. Num segundo momento, dia 05 de Junho de 2018, realizei o teste com
mais 3 (trés) estudantes. E, por fim, no dia 08 de Junho de 2018, fiz com 2 (dois) estudantes,
finalizando, assim, os 09 (nove) estudantes no total.

As criangas que participaram desse teste foram 05 (cinco) meninas e 04

(meninos), conforme consta no Quadro 07, que apresenta a caracterizacgao delas.

3 Disponivel em: <http://www.ledum.ufc.br/DCN_2017.pdf>.
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Quadro 07 — Caracterizacdo das criancas

CRIANCA SEXO IDADE
Co1 Feminino 06a02m
C02 Masculino 06a06m
Co03 Feminino 06a08m
C04 Feminino 06a02m
CO06 Masculino 06a03m
C09 Feminino 06a03m
Cl1 Feminino 06a08m
C13 Masculino 07a01m
C17 Masculino 06a08m

Fonte: Pesquisa da autora.

A analise dos dados buscou identificar os conhecimentos numericos das criangas.
A seguir, apresentarei a analise do desempenho de cada crian¢a, com o objetivo de identificar
0s conhecimentos numéricos e 0s erros cometidos em cada atividade. Essa visdo possibilita
uma visdo do nivel de aprendizagem das criancas, diagnosticando seus saberes nessa etapa da

educacdo, inicio da cifranavizacao.

Co1

A atividade 1 do Teste Diagndstico de Conhecimentos Numeéricos, instrumento 2
(Apéndice E) tem como objetivo estabelecer correspondéncia entre cartelas: quantidade e
representacdo. A crianca deveria formar pares com as cartelas. Nesta atividade, CO1 mostrou
conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e nomeou-0s corretamente, sem demonstrar qualquer
duvida. Em seguida, ao ser solicitada para formar os pares, relacionando a quantidade a sua
representacdo, C01 contou a guantidades nas cartelas primeiro e associou, corretamente, aos
algarismos na seguinte sequéncia: 4,9, 8, 2,3,7,6, 5, 1, 0.

Na atividade 2, CO1 falou corretamente a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1
a 30.

Na atividade 3, foi solicitada a CO1 que informasse 0 maior nimero ao serem
apresentadas duas cartelas. Apresentei os seguintes pares de cartelas3e 8, 17 e 25, 17 e 8, 25
e28,25e 52,90 e 52,90 e 146, 502 e 300, 502 e 520, 520 e 794, 704 e 2.000, 2.000 e 3.648.

Ao comparar 0s numerais com um digito, CO1 informou corretamente a cartela 8 e justificou
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dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3. Nos numerais com dois digitos, a crianca
informou corretamente os nimeros maiores e justificou informando que o primeiro algarismo
era maior, o que fazia o numero ficar maior. No caso do par 17 e 8, CO1 justificou que o 17
era maior por que tinha 2 “ntimeros”. Nas cartelas 25 e 52, ela informou que o 52 era maior,
porém ao ser questionada novamente, ndo soube dizer o porqué. Ja nas cartelas 25 e 28, C01
informou corretamente e justificou dizendo que, apesar dos dois numerais terem dois digitos,
0 8 é maior que 0 5, ao observar o segundo algarismo.

Na comparacdo das cartelas com 90 e 146, ela informou corretamente o maior,
observando a quantidade de digitos. Ao comparar o0 300 com o 502, ela errou e informou que
0 300 era maior por ter mais zeros. No par 520 e 794, ela acertou e justificou informando que
0 7 é maior que o0 5, ao observar o primeiro digito de cada numeral. Na comparacao entre o
2.000 e 0 794, identificou corretamente ao observar a quantidade de digitos. Entre 0 3.648 e 0
2.000, ela acertou e justificou, ao comparar cada digito que ocupa a mesma ordem, dizendo
que os algarismos do 3.648 sdo maiores que o do 2.000. Ao final desta atividade, revelou-se
que CO1 teve 10 acertos e 2 erros: i) na comparacao entre as cartelas 25 e 52, CO1 nédo fez a
leitura atentando para o maior algarismo da maior ordem, obedecendo uma das habilidades
necessarias para realizar a leitura de um numeral; e ii) a quantidade de zeros no numeral 300.
Para ela, a quantidade de zero esté relacionada com a magnitude.

Na atividade 4, C0O1 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28 e 52. Ao
ler o 90, falou “sessenta”. O numeral 146 foi lido como “quatorze sessenta”, o 300 como
“trinta e mil”, 0 502 como “cinquenta e dois”, 0 520 como “cinquenta e dois e o zero”, o 794
como “sessenta e trés e quarenta”, o 2.000 como “vinte mil” e 0 3.648 como “trinta e seis €
quarenta e oito”. CO1mostrou saber fazer a leitura dos numerais com duas ordens, mas nos
numerais com trés ordens revelou ndo saber ler a ordem da centena, fazendo a leitura juntando
2 ordens. Nos numerais que apresentaram 2 ou 3 zeros, ela utilizou a expressdo “mil” no final.
Nos numerais com quatro ordens, ao fazer a leitura do 2.000, CO1 mostrou que conhece a
ordem do milhar, ao usar a palavra “mil”.

Na ultima atividade, escrita dos numeros, CO1 registrou corretamente a maioria
dos numerais de duas ordens (6, 9, 26 e 80), no entanto escreveu 0 47 com o 4 espelhado e o
74 foi registrado com o 6 espelhado, ao invés do 7. Ela, contudo, registrou incorretamente os
numerais de trés e quatro ordens, com exce¢do do 704, mesmo tendo escrito como 4
espelhado e do 9.000. O 369 ela grafou como 109, o 582 como 10085, o 600 como 970 e o
1395 como 10006795.
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Figura 02 — Atividade 05 de C01

¢ 9 28 ¥ 2% 8o
109 10095 Sto f
10006%5S S000

Fonte: Pesquisa da autora.

Cc02

Na atividade 01, C02 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e
nomeou-o0s na sequéncia, sem demonstrar nenhuma ddvida. Em seguida, ao ser solicitado para
formar os pares, relacionando a quantidade a sua representacdo, C02 contou a quantidades nas
cartelas primeiro e associou, corretamente, aos algarismos, na seguinte sequéncia: 7, 1, 8, 6, 9,
3,54,0,2

Na atividade 2, C02 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem, mas ao se referir ao 1 e o 2 falou “uma” e “duas”.

Na atividade 3, foi solicitado a C02 que informasse 0 maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei 0s seguintes pares de cartelas 3 e 8, 17 e 8, 28 e 25, 25
e17,25e 52,146 e 90, 52 e 90, 146 e 300, 502 e 300, 502 e 520, 794 e 520, 704 e 2000, 3648
e 2000. Ao comparar os numerais com um digito, C02 informou corretamente a cartela 8 e
justificou dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3. Nos numerais com dois algarismos,
C02 informou corretamente 0s numerais maiores e justificou informando que o primeiro
algarismo era maior, o que fazia o numeral ficar maior. No caso do par 17 e 8, C02 justificou
que o 17 era maior por que tinha 2 “numeros”. Nas cartelas 25 e 28, C02 informou
corretamente e justificou dizendo que, apesar dos dois numerais terem dois digitos, o 8 é
maior que o 5, ao observar o segundo algarismo. Na comparacdo das cartelas com dois e trés
digitos, ela informou corretamente o maior, observando a quantidade de digitos em cada
numeral.

Ao comparar 0s humerais com trés digitos, ao observou o primeiro digito de cada
numeral e identificou corretamente todos os numerais maiores. Ao comparar o 502 e 520, ele
identificou corretamente ao observar as ordens da dezena e da unidade e falou que o maior
tinha o “vinte” ¢ o menor o “dois”. Na comparacdo entre o 794 e o 2000, identificou
corretamente ao observar a quantidade de digitos. Entre o 3648 e o 2000, ele acertou e

justificou dizendo que o algarismo 3, do numeral 3648, da ordem da unidade de milhar é
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maior. Ao final desta atividade, revelou-se que CO2 acertou todas as comparacgdes, 0 que
revela um conhecimento bom sobre a Idgica do sistema de numeragéo.

Na atividade 4, C02 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90,
146 ¢ 300. O 502 leu “cento e cinquenta e dois”, o 520, leu “cento e cinquenta e vinte”, o 794
leu “cento e sessenta e noventa e quatro”, o 2000 leu “duzentos” e o 3648 leu “trezentos e seis
e quarenta e oito”. CO2 mostrou saber fazer a leitura dos numerais com duas ordens, mas nos
numerais com trés ordens revelou ndo saber ler a ordem da centena, apds o numeral 300,
fazendo a leitura juntando 2 ordens.

Ao ler 0 502 e 0 520, ele néo fez a leitura correta da ordem da centena, mas fez a
leitura correta juntando as ordens da dezena e da unidade. Ja na leitura do numeral 794, assim
como nos outros de 3 ordens, iniciou com a palavra “cento”, pois ja identifica que a ordem da
centena, mas ainda ndo conhece a nomenclatura convencional. Nos numerais com quatro
ordens, C02 mostrou ainda ndo identificar a ordem da unidade de milhar, ao usar a palavra
“duzentos” para 0 2000 e “trezentos” para se referir ao 3 do numeral 3648.

Na ultima atividade, de escrita dos nimeros, C02 registrou corretamente todos os
numerais de uma e duas ordens (6, 9, 26, 47, 74 e 80). Ela, contudo, registrou incorretamente
0s numerais de trés e quatro ordens, com excecdo do 600. O 369 ele grafou como 300609, o
582 como 500802, o 704 como 7004, cometendo o erro sintatico do tipo justaposicdo, a partir
dos nimeros nos: 300, 500 e 700. O 1.395 ele registrou como 1103005 e o0 9.000 como 9110,

revelando que ainda esta no inicio do processo de escrita para nimeros com tal magnitude.

Figura 03 — Atividade 05 de C02
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Fonte: Pesquisa da autora.

Cco3

Na atividade 01, C03 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e
nomeou-o0s, corretamente, na ordem. Em seguida, foi solicitado relacionar a quantidade a sua
representacdo: primeiro, contou a quantidade nas cartelas, e depois fez, corretamente, a

correspondéncia com o numeral na seguinte sequéncia: 8, 4,9, 3,1,0,2,7,5¢6.
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Na atividade 2, C03 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem e sem nenhuma duvida..

Na atividade 3, foi solicitado a C03 que informasse o maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei os seguintes pares de cartelas 3 e 8, 25e 17, 17 e 8, 28
e 52,28 e 25,25 e 52,52 e 90, 146 e 90, 502 e 146, 502 e 520, 300 e 502, 520 e 794, 2.000 e
794, 2.000 e 3.648. Ao comparar 0s numerais com um digito, CO3 informou corretamente a
cartela 8 e justificou dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3. Nos numerais com dois
digitos, CO3 informou corretamente os ndmeros maiores e justificou informando que o
primeiro algarismo era maior, o que fazia o nimero ficar maior. No caso do par 17 e 8, C03
justificou que o 17 era maior por que tinha 2 “nimeros”. Nas cartelas 25 e 28, C03 informou
corretamente e justificou dizendo que, apesar dos dois numerais terem dois digitos, o 8 ¢
maior que 0 5, ao observar o segundo digito.

Na comparacdo das cartelas com trés e dois digitos (146 e 90), CO3 informou
corretamente o maior, observando a quantidade de digitos em cada numeral. Ao comparar 0s
numerais com trés digitos, observou o primeiro algarismo de cada numeral e identificou
corretamente todos 0s numeros maiores. Ao comparar o 502 e 520, ele identificou
corretamente ao observar a ordem da dezena e falou que o maior tinha o “dois” que era maior
que o “zero”.

Na comparagdo entre o 2.000 e o 794, identificou corretamente ao observar a
quantidade de digitos e dizer que o maior tem quatro digitos. Entre o 3.648 e o 2.000, ele
acertou e justificou dizendo que no numeral 3.648 tem os trés algarismos “3”, “6” ¢ “8” que
sd0 maiores que os “zeros” presentes nas mesmas ordens (centena, dezena e unidade) do
numeral 2.000. C03 acertou todas as comparagdes, 0 que revela um bom conhecimento sobre
0 sistema cifranavico.

Na atividade 4, C03 fez as leituras corretas de todos os numerais utilizados: 3, 8,
17, 25, 28, 52, 90, 146, 300, 502, 520, 794, 2.000 e 3.648. Eles foram apresentados nesta
sequéncia. Até o numeral 2.000, ela leu sem titubear, mostrando dominio e conhecimento na
leitura numérica e no valor posicional. No numeral 3.648, fez uma pausa para falar o “mil”
depois de ler o primeiro algarismo, mas também fez a leitura correta e com fluéncia.

Na ultima atividade, de escrita dos numeros, C03 registrou corretamente todos os
numerais de uma, duas e trés ordens (7, 9, 26, 47, 74, 80, 582, 600 e 704), com excecdo do
369, que grafou 3069, cometendo o erro sintatico do tipo compactacdo. Os numerais de quatro
digitos, 1.395 e 9.000, C03 grafou incorretamente — “2395” ¢ “9001”.
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Figura 04 — Atividade 05 de C03
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Fonte: Pesquisa da autora.

C04

Na atividade 1, C04 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e nomeou-0s
de maneira aleatéria, mas, de inicio, ndo compreendeu o comando e disse que ndo sabia. Em
seguida, ao ser solicitada para formar os pares, relacionando a quantidade a sua representacéo,
CO04 pegou primeiro as cartelas com os algarismos e depois contou até encontrar a cartela com
a quantidade correspondente. C04 iniciou pegando os algarismos 1, 2 e 4 e fez contagem de
memoria ao corresponder com as quantidades corretas. Em seguida, formou os seguintes
pares: 5,6, 7,8,9¢e3.

C04 deixou o zero por ultimo e ao pegar a cartela com o zero perguntou: “tem
ndo?”. Eu, entdo devolvi a pergunta e cla disse que ndo daria para formar par porque na
cartela que deveria ser a da quantidade ndo tinha nada, nenhuma figura, 0 que mostra que ela
atribui o zero a alguma coisa, apesar de saber nomea-lo.

Na atividade 2, C04, ao ser perguntada até onde sabia contar, disse que sabia até o
“um”. Entdo, eu pedi para que ela continuasse a contagem de questionei: “E depois do um?”.
Sé assim ela continuou a contagem na sequéncia correta até o 10, quando parou novamente.
Perguntei: “E depois do dez?”. C04 continuou a contagem na seguinte sequéncia: 11, 12, 13,
14, 25, 15, 16, 17, 18 e seguiu corretamente até o 29. Ao se referir ao 30, falou “vinte”
novamente e continuou a contagem falando 33, 17, 18, 19, 20. Nessa atividade, percebeu-se
que C04 ndo sabe a ordem correta de cor e inverte a ordem dos nimeros.

Na atividade 3, foi solicitada a C04 que informasse o maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei 0s seguintes pares de cartelas3e 8,8e 17,25¢e 17, 28
e 25, 52 e 25, 146 e 90, 300 e 146, 300 e 502, 520 e 502, 520 e 794, 794 e 2.000, 3.648 e
2.000. Ao comparar 0s numerais, C0O4 errou os pares com uma e duas ordens e ndo soube
explicar o motivo. Nas cartelas com numerais de trés ordens, ela disse que eles eram iguais,

mas também ndo conseguiu justificar suas respostas. Nas cartelas com o 520 e o 502,
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justificou dizendo que o0 5 era igual e por isso 0s numerais eram iguais. Ao comparar 0 794 e
0 2.000, C04 acertou, mas de maneira aleatoria e ndo soube dizer o motivo da escolha. Com
as cartelas com numerais de quatro digitos (3.648 e 2.000), ela também informou
incorretamente sem conseguir justificar. Ao final, foi identificado um total de 11 erros e 1
acerto, porém sem justificativa. C04 ndo conhece 0s numerais a partir do 30 (trinta) e ainda
ndo tem a habilidade leitora, iniciando da esquerda para direita, observando a maior ordem
para identificar os numerais maiores. Isso justifica a quantidade de erros nesta atividade.

Na atividade 4, C04 fez as leituras corretas apenas dos numerais 3 e 8. Nos demais
numerais — 17, 25, 28, 52, 90, 146, 300, 502, 520, 794, 2.000 e 3.648 — ela fez a leitura de
cada algarismo presente no numeral, mostrando néo ter conhecimento das outras ordens e da
leitura numérica convencional a partir das dezenas.

Na ultima atividade, de escrita dos nimeros, C04 registrou corretamente apenas o
numeral 9. Ela errou inclusive a sua idade, 6, pois escreveu 16 e com o 6 espelhado. Nos
numerais de duas ordens ela ndo acertou nenhum. No numeral 26, ela grafou 20, mesmo
perguntado se era o dois e os seis, 0 47 grafou 78, o 74 grafou 11, o 80 grafou 71. Nos

numerais de trés e quatro ordens, C04 ndo acertou qualquer registro, 0s quais tinham apenas
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Na atividade 01, C06 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e
nomeou-o0s na sequéncia sem demonstrar nenhuma duvida. Em seguida, ao ser solicitado para
formar os pares, relacionando a quantidade a sua representagdo, CO6 primeiro pegou as
cartelas com os numerais, depois contou as quantidades até encontrar a correspondente. Ela
formou os pares corretamente, na seguinte sequéncia: 0,1, 2,7, 6, 9, 3, 8, 4 e 5. No inicio, ela

pegou a cartela com o zero e fez a correspondéncia com a cartela com uma bola. Quando
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pegou a cartela com o “1”, percebeu 0 equivoco e tirou a cartela da bola, colocando a sem
figuras ao lado do “0” e a bola ao lado do “1”’.

Na atividade 2, C06 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem e sem demonstrar nenhuma duvida.

Na atividade 3, foi solicitado a C06 que informasse 0 maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei os seguintes pares de cartelas 8 e 3, 17 e 25, 8 e 17, 28
e 25,25 e 52, 90 e 52, 90 e 146, 300 e 146, 502 e 300, 520 e 502, 520 e 794, 794 e 2.000,
3.648 e 2.000. Ao comparar 0s numerais com um e dois digitos, C06 informou corretamente
0S numerais maiores e justificou informando, ao observar as duas ordens, que 0s maiores
tinham mais quantidades ao falar “esse passa desse”, com excecdo das cartelas 25 e 52,
quando apontou para o numeral menor, o 25 e justificou dizendo que o “5” ¢ maior que o “2”,
ao olhar para a ordem das unidades. No caso do par 8 e 17, C06 justificou que o 17 era maior
por que tinha 2 “nimeros”. Nas cartelas 28 ¢ 25, C06 informou corretamente e justificou
dizendo que, apesar dos dois numerais terem dois digitos, o 8 € maior que o 5, ao observar o
segundo algarismo.

Na comparacdo das cartelas 90 e 146, C06 informou corretamente o0 maior,
observando a quantidade de digitos em cada numeral e informando que o 146 tem 3 digitos.
Ao comparar os numerais 300 e 146, C06 informou incorretamente que o 146 era 0 maior e
justificou dizendo que o 300 tem dois zeros e 0 146 tem 0 4 e 0 6, a0 observar as ordens da
dezena e da unidade. Entre 0 502 e o 300, observou a primeira ordem, da centena, e disse
corretamente que o 502 era maior, pois 0 5 € maior que o 3. Ao comparar 0 520 e 0 502, C06
errou ao apontar para o 502 e justificou dizendo que o “2” € maior que o “0”, ao olhar para a
ordem da unidade. Na comparacdo entre 0 520 e 0 794, acertou e justificou informando que o
“7” € maior que o “5”, que ocupam a ordem das centenas.

Entre o 749 e 2.000, identificou corretamente ao observar a quantidade de digitos
e identificar 4 digitos no 2.000. Entre 0 3.648 e 0 2.000, ele errou e justificou dizendo que o
numeral 2.000 é muito grande, pois tem trés zeros. Ao final desta atividade, C06 teve 9 (nove)
acertos e 3 (trés) erros: i) na comparacdo entre as cartelas 25 e 52, C06 ndo fez a leitura
atentando para o maior algarismo da maior ordem, obedecendo uma das habilidades
necessarias para realizar a leitura de um numeral; ii) a existéncia de zeros no numeral 300 e
numerais maiores que zero no 146, ndo atentando, também, para o maior algarismo da maior
ordem; e iii) a quantidade de zeros no numeral 2000. Para ela, a quantidade de zero esta

relacionada com a magnitude.
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Na atividade 4, C06 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90 e
146. O 300 leu “trinta, zero, zero”, o 502 leu “cinco e vinte € dois”, o 520 leu “cinco € vinte”,
0 794 leu “sessenta e noventa e quatro”, o 2.000 leu “vinte, zero, zero” € o 3.648 leu “trinta ¢
seis e quarenta e oito”. Nesta atividade, CO6 mostrou saber fazer a leitura dos numerais com
duas ordens, mas nos numerais com trés ordens revelou ndo saber ler a ordem da centena,
apo6s o numeral 300, fazendo a leitura juntando 2 ordens. Ao ler 0 502 e o0 520, ele ndo fez a
leitura correta da ordem da centena, mas fez a leitura correta juntando as ordens da dezena e
da unidade, no caso do 520. Ja na leitura do numeral 794, C06 mostrou ndo reconhecer a
ordem das centenas, fazendo a leitura como se fosse um numeral de duas ordens e lendo o “4”
isoladamente. Nos numerais de quatro digitos, 2.000 e 3.648, também mostrou ndo reconhecer
a ordem da unidade de milhar, assim como a centena, dividindo 0os numerais em duas partes e
lendo como se fossem dois humerais de duas ordens, que ja tem dominio.

Na ultima atividade, a de escrita dos nimeros, C06 registrou corretamente todos
0s numerais de uma e duas ordens (6, 9, 26, 47, 74 e 80). C06, contudo, registrou de maneira
espelhada os algarismos 9 e 0 7 do 47. Os numerais de trés e quatro ordens, C06 escreveu
incorretamente. O 369 ele grafou como 3079, com o 7 e 0 9 espelhados, 0 582 como 500082,
com o0 5 e 0 2 espelhados, o 704 como 764, com o0 4 espelhado. Nesses trés numerais
ocorreram 0s erros de compactacdo e léxico, justaposicdo e concatenacdo e Iéxico,
respectivamente. O 600 ele grafou como 206802, ndo sendo possivel classificar o erro, mas
sendo evidenciado o conhecimento sobre a magnitude do numeral pelo registro de muitos
algarismos para representa-lo.

O 1.395 ele registrou como 11110675, com 0 7 e 0 5 espelhados e 0 9.000 como
911110, revelando que CO06 elaborou uma hipdtese de escrita para o registro do “mil”,
colocando varias vezes o algarismo 1 e mostrando marcas da oralidade fazendo o registro do
algarismo 5, do 1.395 e 0 9, do 9.000.

Figura 06 — Atividade 05 de C06
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Fonte: Pesquisa da autora.
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€09

Na atividade 01, C09 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e
nomeou-o0s na sequéncia sem demonstrar nenhuma duvida. Em seguida, ao ser solicitado para
formar os pares, relacionando a quantidade a sua representacdo, C09, primeiro, contou a
quantidade nas cartelas e, em seguida, juntou com 0s numerais, corretamente, na seguinte
sequéncia: 5,3,8,2,7,4,1,9,6¢e0.

Na atividade 2, C09 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem, sem demonstrar nenhuma duvida.

Na atividade 3, foi solicitado a C09 que informasse 0 maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei os seguintes pares de cartelas 8 e 3, 17 e 8, 17 e 25, 28
e 25, 52 e 25, 52 e 90, 146 e 90, 146 e 300, 502 e 300, 502 e 520, 520 e 794, 2.000 e 794,
2.000 e 3.648. Ao comparar 0s numerais com um digito, C09 informou corretamente a cartela
8 e justificou dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3. Nos numerais com um e dois
algarismos, C09 informou corretamente 0s numerais maiores e justificou dizendo que os
maiores “vem depois”, mostrando conhecer bem a sequéncia numérica até¢ o cem. Nas cartelas
25 e 28, C09 informou corretamente e justificou dizendo que, apesar dos dois numerais terem
dois digitos, 0 8 € maior que 0 5, ao observar o segundo algarismo. Na comparacao do 90 com
0 146, C09 informou corretamente e justificou dizendo que o 146 era maior porque era “mais
que o cem”.

Ao comparar 0s numerais com trés digitos, observou o primeiro digito de cada
numeral e identificou corretamente todos os nimeros maiores. Apenas ao comparar o 502 e
520, teve uma duvida e, de inicio, errou, mas ao ler o numeral 520 em voz alta, mudou a sua
resposta justificando que o “20” era maior que o “2”. Entre o 520 e o 794 também acertou,
mas fez a leitura das dezenas e unidades e disse que o “94” ¢ maior que o “20”.

Na comparagéo entre 0 2.000 e o 794, CQ9 identificou que o 2.000 era o maior,
mas disse: “Nao ¢ o duzentos, mas ele ¢ maior, pois tem trés zeros”. Entre 0 2.000 e o 3.648
ela acertou, mas ndo soube dizer o porqué. Ao final desta atividade, revelou-se que a C09
acertou todas as comparagdes, 0 que revela um conhecimento razoavel sobre o sistema
cifranavico, tendo em vista alguns equivocos na justificacdo, bem como na auséncia dessa.

Na atividade 4, C09 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90,
146, 300, 502 e 794. C09 leu revelando dominio da leitura dos valores relativos dos
algarismos e demonstrando conhecimento da légica de leitura dos numerais até trés ordens.

Nos numerais com quatro ordens, CO9 mostrou ainda ndo identificar a ordem da unidade de



98

milhar, ao usar a palavra “oitocentos” para o 2.000 e “trezentos e quarenta e o0ito” para se
referir ao 3.648.

Na ultima atividade, de escrita dos numeros, C09 registrou corretamente todos os
numerais de uma e duas ordens (6, 9, 26, 47, 74 e 80). C09, contudo, registrou o 4 espelhado
no numeral 74. Nos numerais de trés e quatro ordens, C09 fez os registros incorretos, com
excecdo do 600, que escreveu corretamente. O 369 ela grafou como 30069, o 582 como
50082, o 704 como 7004, cometendo o erro sintatico do tipo compactacéo e justaposicao, a
partir dos numeros nds: 300, 500 e 700.

O 1.395 ela registrou como 100095, com vérios indicios de oralidade, mas como
se esqueceu de grafar o 3 ndo pode ser considerado como compactacdo, € 0 9.000 como

91000, com erro de justaposicao.

Figura 07 — Atividade 05 de C09
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Fonte: Pesquisa da autora.

Na atividade 01, C11 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e os
nomeou na sequéncia de 1 a 9, por ultimo o 0, sem demonstrar nenhuma ddvida. Em seguida,
ao ser solicitado para formar os pares, relacionando a quantidade a sua representacdo, C11
primeiro pegou as cartelas com as quantidades, fez a contagem e depois encontrou o numeral
correspondente na seguinte sequéncia: 4,9,7,3,2,1,5,6,8¢0.

Na atividade 2, C11 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem e sem demonstrar nenhuma divida.

Na atividade 3, foi solicitado que C11 informasse 0 maior numero ao serem
apresentadas duas cartelas. Apresentei 0s seguintes pares de cartelas 3 e 8, 8 e 17, 28 e 25, 25
e 17, 25 e 52, 90 e 52, 146 e 90, 300 e 146, 502 e 300, 520 e 502, 794 e 520, 794 e 2.000,
2.000 e 3.648. Ao comparar 0s numerais com um e dois digitos, C11 informou corretamente

0S numerais maiores e justificou informando, ao observar as duas ordens, que 0s maiores
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tinham mais quantidades ao falar “tem mais numeros para chegar nesse”, ao apontar para o
numera maior.

Na comparagdo das cartelas 146 e 90, C11 informou corretamente o0 maior,
observando a quantidade de digitos em cada numeral e informando que o 146 tem 3 digitos.
Ao comparar os numerais 300 e 146, C11 informou corretamente e justificou dizendo que 0 3
é maior que o 1, ao observar a ordem das centenas. Entre 0 502 e o 300, observou a primeira
ordem, das centenas, e disse corretamente que o 502 era maior, pois 0 5 é maior que 0 3. Ao
comparar o 520 e o 502, ela acertou e justificou dizendo que o “2” ¢ maior que o “0”, ao olhar
para a ordem das dezenas. Na comparacdo entre 0 794 e o 520, acertou, porém justificou
informando que 0 “79” ¢ maior que o “52”.

Entre o 749 e 2.000, identificou corretamente ao observar a quantidade de digitos
e identificar 4 digitos no 2000. Entre 0 3.648 e 0 2.000, ela informou o maior corretamente e
justificou dizendo que todos os algarismos do 3.648 sdao maiores que 0s do 2.000. C11 acertou
todas as comparagoes.

Na atividade 4, C11 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52 e 90
O 146 leu “quarenta e seis”, o 300 leu “trinta e trés e zero”, o 502 leu “cinquenta e dois”, o
520 leu “cinquenta e zero”, o 794 leu “sessenta e quatro”, o 2.000 leu “dois, zero, zero” e o
3.648 leu “trinta e trés ¢ quarenta ¢ quatro”. Nesta atividade, C11 mostrou saber fazer a leitura
dos numerais com duas ordens, mas nos numerais com trés ordens revelou ndo saber ler a
ordem das centenas. Fez a leitura usando o conhecimento que ja tinha sobre a leitura de
numerais de duas ordens, juntando os dois primeiros digitos e falando o terceiro isoladamente.
Nos numerais de quatro digitos, 2.000 e 3.648, também mostrou ndo reconhecer a ordem da
unidade de milhar, assim como a centena, dividindo os numerais em duas partes e lendo como
se fossem dois numerais de duas ordens, que ja tem um dominio. No caso do 2.000, isolou 0 2
e leu apenas 2 zeros.

Na Ultima atividade, de escrita dos nimeros, C11 registrou corretamente todos 0s
numerais de uma e duas ordens (6, 9, 26, 47, 74), com excecdo do 80, que registrou 88,
cometendo o erro Iéxico. Ela, contudo, registrou de maneira espelhada o algarismo 7 do 47.
Os numerais de trés e quatro ordens, C11 escreveu incorretamente. O 369 ele grafou como
1679, 0 582 como 1982, o 600 como 666, com os trés 6 espelhados, 0 704 como 7814. Nesse
casos, ndo foi possivel classificar o erro de acordo com Orozco (2005, p. 84), porém é
possivel perceber marcas da oralidade na escrita dos numeros. O 1.395 foi registrado como
10395 e 0 9.000 como 91000, ocorrendo, respectivamente, o erro sintatico de compactacéo e

justaposicéo.
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Figura 08 — Atividade 05 de C11
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Fonte: Pesquisa da autora.

C13

Na atividade 01, C13 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e
nomeou-o0s na sequéncia sem demonstrar davida. Em seguida, ao ser solicitado para formar os
pares, relacionando a quantidade a sua representacdo, C13, primeiramente, pegou as cartelas
com os algarismos e em seguida fez a contagem das cartelas com as quantidades e formou
todos os pares corretamente. C13 iniciou com as quantidades menores, depois seguiu para as
maiores e deixando o zero para o final. Os pares foram formados na seguinte sequéncia: 2, 5,
3,4,1,8,6,7,9,0.

Na atividade 2, C13 falou a sequéncia dos nomes dos numeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem, sem demonstrar nenhuma duavida.

Na atividade 3, foi solicitado a C13 que informasse 0 maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei 0s seguintes pares de cartelas 8 e 3, 17 e 25, 17 e 8, 28
e 25,52 e 25, 90 e 52, 146 e 90, 300 e 146, 502 e 300, 502 e 520, 794 e 520, 2.000 e 794,
2.000 e 3.648. Ao comparar 0os numerais com um digito, C13 informou corretamente a cartela
8 e justificou dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3.

Nos numerais com um e dois algarismos, C13 informou corretamente os himeros
maiores e justificou dizendo que os maiores “tém mais nimeros”, mostrando conhecer bem a
sequéncia numérica até o cem. Nas cartelas 52 e 25, no inicio informou que “da empate”
porque tinham os mesmos “nimeros”, mas ao ser novamente questionado, informou que o 52
era maior € que os ‘“numeros estavam trocados”, justificando a resposta ao dizer que o 5 ¢
maior que o 2, ao observar a ordem das dezenas. No par 90 e 52, justificou a resposta correta
dizendo que 0 9 era maior que 0 5.

Entre 0 146 e 0 90, justificou a resposta correta dizendo que o 146 era maior, pois

0 90 tinha um zero e fazia ele ficar menor. Ao comparar 0s numerais com trés digitos, ele
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observou o primeiro algarismo de cada numeral e identificou corretamente todos os nimeros
maiores. Na comparagdo entre o 502 e o 520, identificou que tinham o mesmo algarismo
ordem das centenas e justificou sua resposta correta afirmando que o 2 era maior que o 0, das
dezenas.

Entre 0 2.000 e o0 794, C13 identificou que 0 2.000 era o maior porque tinha mais
“numeros”. Entre o0 2.000 e o 3.648 ela acertou e justificou dizendo que o 3 era maior que 2,
observando a ordem da unidade de milhar. C13 acertou todas as comparacdes, 0 que revela
um bom conhecimento sobre a l6gica do sistema cifranavico.

Na atividade 4, C13 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52 e 90.
O 146 leu “cento e vinte e um”, o 300 leu “cento e trinta”, 502 leu “cento e cinquenta”, o 520,
leu “cento e cinquenta e dois”, 0 794 leu “cento e setenta e quatro”, o 2000 leu “cento e vinte
e dois” e 0 3648 leu “cento e trinta e oito”. Nesta atividade, C13 mostrou saber fazer a leitura
dos numerais com uma e duas ordens, mas nos numerais com trés ordens revelou ndo saber ler
a ordem das centenas.

No entanto, jd revela um conhecimento sobre como se inicia a leitura dos
numerais a partir do cem, ao usar a palavra “cento” no inicio de cada leitura. Fez a leitura
usando o conhecimento que ja tinha sobre numerais de duas ordens, juntando os dois
primeiros algarismos e colando a palavra “cento” para diferenciar dos numerais de duas
ordens. Nos numerais com quatro digitos, 2.000 e 3.648, também mostrou ndo reconhecer a
ordem da unidade de milhar, assim como a centena, ao usar, também a palavra “cento” no
inicio de cada leitura.

Na ultima atividade, de escrita dos numeros, C13 registrou corretamente 0s
numerais 7, 9, 26 e 47, mas escreveu todos espelhados, com exce¢édo do 7 do 47. O 74 grafou
“604”, com o 4 espelhado, cometendo erro 1éxico e sintatico do tipo justaposicdo O 80
registrou 70, cometendo o erro Iéxico.

Os numerais de trés e quatro ordens foram escritos incorretamente por C13. O 369
ele grafou como 469 com o 4 espelhado, ocorrendo erro Iéxico. O 582 como 410802, com
marcas de oralidade, mas sem ser possivel classificar o erro. O 600 como 6100, com o 6
espelhado, com o erro do tipo justaposicdo. O 704 grafou como 740, com o 7 e 0 4
espelhados. O 1.395 ele registrou como 1014605, ndo sendo possivel classificar seu erro, e 0
9.000 como 9100, ocorrendo o erro sintatico do tipo concatenagéo.
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Figura 09 — Atividade 05 de C13

f € ga H# GeH Fo
He9 Hhagz 6loo FHo
YorVégs Bleo

Fonte: Pesquisa da autora.

Na atividade 01, C17 mostrou conhecer todos os algarismos, de 0 a 9, e nomeou-
os aleatoriamente sem demonstrar nenhuma divida. Em seguida, ao ser solicitado para formar
os pares, relacionando a quantidade a a sua representacdo, C17 contou a quantidades nas
cartelas primeiro e juntou com os algarismos, corretamente, na seguinte sequéncia: 2, 5, 1, 4,
93,6,08,7.

Na atividade 2, C17 falou a sequéncia dos nomes dos nimeros de 1 a 30
corretamente, respeitando a ordem, sem demonstrar nenhuma duvida.

Na atividade 3, foi solicitado a C17 que informasse o maior nimero ao ser
apresentadas duas cartelas. Apresentei 0s seguintes pares de cartelas 8 e 3, 17 e 8, 17 e 25, 28
e 25,25 e 52, 90 e 52, 90 e 146, 300 e 146, 502 e 300, 502 e 520, 794 e 520, 794 e 2.000,
3.648 e 2.000. Ao comparar 0s numerais com um digito, C17 informou corretamente a cartela
8 e justificou dizendo que o 8 tem maior quantidade que o 3. Nos numerais com dois digitos,
C17 informou corretamente os numeros maiores e justificou dizendo que os algarismos que
estavam na ordem da dezena eram maiores. Nas cartelas 25 e 28, C17 informou corretamente
e justificou dizendo que, apesar dos dois numerais terem 0 2 na ordem das dezenas, o 8 é
maior que 0 5, ao observar o segundo algarismo.

Na comparagdo dos numerais 90 e 146, C17 acertou na resposta e justificou
dizendo que o 146 era maior porque tem trés algarismos, enquanto o 90 s6 tem dois. Ao
comparar 0s numerais com trés digitos, C17 observou o primeiro algarismo de cada numeral e
identificou corretamente todos os numerais maiores. Apenas ao comparar o0 502 e 520, C17

observou a ordem das dezenas e justificou sua resposta correta dizendo que o 2 € maior que O.
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Na comparacdo entre o 2.000 e o 794, C17 identificou que o 2000 tem quatro
digitos e 0 794, trés. Entre 0 3.648 e 0 2.000, ele acertou e disse que 0 648 é maior que o 000,
contido no numeral 2000. C17 acertou todas as comparagdes, 0 que revela um bom
conhecimento sobre a légica do sistema cifranavico.

Na atividade 4, C17 fez as leituras corretas dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90 e
300. O 146, leu “quarenta, duzentos e seis”, o 502, leu “cinquenta, trezentos e dois”, o 520,
leu “quarenta, trinta e dois”, o 794 leu “setecentos”, o 2.000 leu “duzentos” e o 3.648 leu
“trezentos e quarenta e dois”. Nesta atividade, C17 mostrou saber fazer a leitura dos numerais
com uma e duas ordens, mas nos numerais com trés ordens, ap0s uma pequena resisténcia em
fazer a leitura, revelou ndo saber ler a ordem das centenas. No entanto, ja4 revela um
conhecimento, pois, na leitura da maioria desses numerais, utilizou a nomenclatura dos
numerais chamados de n6s. Nos numerais com quatro digitos, 2.000 e 3.648, também mostrou
ndo reconhecer a ordem da unidade de milhar, assim como a centena, ao usar, também, os
nomes dos numerais nos.

Na Gltima atividade, de escrita dos numeros, C17 registrou corretamente a maioria
dos numerais de duas ordens (6, 9, 26, 47 e 80). O 74 escreveu 64 com 0 6 espelhado,
cometendo erro léxico. C17 registrou incorretamente 0s numerais de trés e quatro ordens, com
excecgdo do 704. O 369 ela grafou como 910, o 582 como 282, num erro Iéxico, 0 600 como
60, 0 1.395 como 100084 e o0 9.000 como 910000. O registro de 369 apresenta apenas 0 9,
como indicio da oralidade, embora em local equivocado. O registro de 600 esta préximo do
correto. Nos numerais de quatro ordens, C17 utilizou varios zeros para mostrar que ja percebe
sua magnitude, embora o registro de 1.395 néo tenha apresentado qualquer indicio das ordens
da classe das unidades simples, e o registro de 9.000, em virtude do acréscimo de um “0” nao

pode ser considerado como erro de justaposicao.

Figura 10 — Atividade 05 de C17
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Fonte: Pesquisa da autora.
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Anélise geral

Os estudantes, de uma forma geral, por estarem ainda no inicio da apropriacdo do
Sistema Cifranavico realizaram boa parte das atividades. Nas duas primeiras — corresponder e
recitar — todos os estudantes acertam, alterando s6 a forma de corresponder os pares (nimero
e quantidade). Alguns comegaram com 0s numerais, partindo depois para a quantidade, outros
iniciaram identificando a quantidade e localizando o numeral correspondente.

Na atividade 3, de comparagcdo, 6 (seis) estudantes acertaram e 3 (trés)
apresentaram erros. Esses erros tiveram relagcdo com a leitura, ndo iniciando da esquerda para
a direita e ndo atentando para o maior algarismo da maior ordem, obedecendo uma das
habilidades necessarias para realizar a leitura de um numeral. Outro fator para justificar os
erros foi 0 0 (zero). A existéncia de zeros no numeral, em uma ocasido sendo atribuido a nada
e ndo sendo considerado parte do numeral, em outra o fato de ter uma maior quantidade de
zeros no numeral, relacionando com a sua magnitude.

As atividades 04 e 05, de leitura e escrita, respectivamente, tiveram mais erros. Na
atividade de leitura, os estudantes obtiveram um desempenho melhor em comparacdo com a
de escrita. Foram 73 acertos na atividade de leitura, assim distribuidos: 18 (dezoito) com
numerais de 2 ordens, 39 (trinta e nove) com numerais de 2 ordens, 14 (quatorze) com

numerais de 3 ordens e 02 (dois) com numerais de 4 ordens (Quadro 08).

Quadro 08 — Resultado da Atividade de Leitura — Instrumento 2

CRIANCA| 3 | 8| 17 | 25 | 28 | 52 | 90 146 300 502 520 794 2.000 | 3.648 | ACERTOS
col 60) | (1460) |(30eL000)| (52) (520) | (6340) | (20.000) | (3648) 6
co2 (152) | (15020) | (16094) | (200) | (30648) 9
Co03 14
Co4 anl|es)|es|6n|en| 146 (300) (502) | (520) | (794) | (2000) | (3648) 2
Co6 (30 00) (522 (520) (69 4) 2000) | (3648) 8
co9 (800) (348) 12
cl11 (46) (330) (52) (50 0) (64) (200) | (3344 7
C13 2y (130) (150) (152) 174 (122) (138) 7
c17 (40 206) (50302) | (4032 | (700) (200) (342) 8

TOTAL |9 |9 8 8 8 8 7 4 4 2 2 2 1 1 73

Fonte: Pesquisa da autora.

Ja na atividade 05, que contemplava a escrita numérica, 0s estudantes tiveram 52
acertos, assim distribuidos: 17 (dezessete) com numerais de 2 ordens, 27 (vinte e sete) com
numerais de 2 ordens, 07 (sete) com numerais de 3 ordens e 01 (um) com numerais de 4
ordens (Quadro 09).
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Os erros mais frequentes foram do tipo léxico. Aconteceram espelhamentos na
escrita, porém ndo foi considerado erro, visto que os estudantes ainda estdo no inicio do
processo de alfabetizacdo e cifranavizacao e esse tipo de equivoco € comum.

Na escrita de numerais com trés e quatro ordens apareceram maiS erros,
evidenciando que estdo iniciando tanto o processo de alfabetizacdo como o de cifranavizagéo,
tendo a oralidade como principal ponto de partida que oferece a esses estudantes a
oportunidade de realizar escrita numérica. O Quadro 09 mostra o desempenho discente nesta

atividade.

Quadro 09 — Resultado da Atividade de Escrita — Instrumento 2

CRIANCA | (idade) 9 26 47 74 80 369 582 600 704 1.395 9.000 |ACERTOS
Co1 6 47/4 esp. | 64/6 esp. 109 10085 970 704/4 esp. 10006795 7
co2 6 300609 500802 7004 1103005 9110 7
C03 7 3069 2395 9001 9
C04 16/6 esp. 20 78 11 71 90 81 66/6 esp. 20 18 98 1
Co06 6 9 esp. 47/7 esp. 3079/7 e 9 esp. | 500082/5 e 2 esp. 206802 764/4 esp. 11110675/7 e 5 esp. 911110 6
co9 6 74/4 esp. 30069 50082 7004 1000095 91000 7
Cl1 6 47/7 esp. 88 1679 1982 666/6 esp. 7814 10395 91000 5
Cc13 7 esp. 9esp. |26esp. | 47/4 esp. | 604/4 esp.| 70 469/4 esp. 410802/4 e 2 esp. | 6100/6 esp. | 740/7 e 4 esp. | 1014605/1 e 4 esp. | 9100/9 esp. 4
C17 6 64/6 esp. 910 282 60 100084 910000 6

TOTAL 8 9 8 8 5 6 0 1 3 3 0 1 52

Fonte: Pesquisa da autora.

Além da anélise quantitativa dessa atividade, também fiz uma andlise qualitativa
das 5 (cinco) atividades realizadas, individualmente, com os sujeitos, a fim de mapear os
conhecimentos numéricos dos estudantes relacionados a correspondéncia, recitacéo,
comparacdo, leitura e escrita. A identificacdo da quantidade de acertos e da quantidade e
qualidade de erros possibilita que o professor elabore atividades que favorecam a ampliagéo
dos conhecimentos discentes.

Na atividade 01, de correspondéncia entre cartelas com 0s numerais e as suas
respectivas quantidades, apenas o estudante C04 ndo identificou e correspondeu corretamente
todas as cartelas, pois ndo considerou a cartela sem nenhuma figura o par da cartela com o
numeral O (zero). Os demais identificaram oS numerais e fizeram as correspondéncias
corretas, mudando apenas a forma de fazer a contagem, pois uns iniciaram pelas cartelas com
0s numerais e depois identificaram os pares nas cartelas com as figuras e outros optaram pelo
contrario.

Na atividade 02, de recitacdo dos numeros até o trinta (30), todos os estudantes
realizaram sem demonstrar duvidas, com exce¢do do CO04, que recitou até o 10 (dez)
corretamente e depois demonstrou davidas e verbalizou 0s nimeros na sequéncia incorreta,

ndo conseguindo continuar apds o 20 (vinte).
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Na atividade 03, de comparacdo para identificar os nUmeros maiores ao serem
apresentadas duas cartelas, num total de 14 pares de numeros de 1, 2, 3 e 4 ordens. A ordem
dos pares foi aleatoria, mas seguindo uma certa logica, de acordo com a magnitude dos
nameros. Nesta atividade, 6 estudantes — C02, C03, C09, C11 C13 C17 — acertaram todas as
comparagdes, mostrando dominio da leitura correta dos algarismos e mostrando conhecer o
valor posicional. Os demais 3 estudantes — C01, C04 e C06 — erraram algumas comparagoes.
O CO01 e o C06 ainda ndo sabem fazer a leitura dos algarismos, que precisa ser da esquerda
para direita, e mostraram ndo compreender a funcdo do zero, uma vez que associaram a
magnitude do numeral a quantidade de zeros presentes. Numa avalia¢do geral, nesta atividade,
0s estudantes acertaram mais que erraram, num total de 85,2% de acertos.

Na atividade 04, de leitura dos numerais 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90, 146, 300, 502,
520, 794, 2.000 e 3.648, apenas o estudante CO3 acertou todas as leituras. Na leitura dos
numerais com um algarismo, todos os estudantes acertaram. Na leitura dos numerais com dois
digitos, apenas o estudante C04 errou todas as cinco leituras e 0 CO1 leu 0 90 (hoventa) como
60 (sessenta). Foram um total de 39 acertos, ou seja, 86,6%, 0 que mostra que a maioria dos
estudantes sabem ler numerais com 2 digitos.

Na leitura de cinco numerais com trés digitos, houve uma maior quantidade de
erros. Apenas dois estudantes — C03 e C09 — acertaram todas as leituras, o estudante C02
acertou duas, C06 e C17 acertaram uma, num total de 14 acertos. Isso revela que os
estudantes ainda ndo conhecem bem os numerais acima de 100 (cem): eles fizeram a leitura
dos algarismos separados ou leram fazendo agrupamentos, por exemplo, na leitura do 520, um
estudante leu “cinco e vinte”.

Na leitura de numerais com quatro digitos, apenas um estudante — CO3 — acertou a
leitura dos dois numerais. Os demais erraram tudo e fizeram a leitura como fizeram com os de
trés digitos.

A atividade cinco também foi feita individualmente com cada estudante e os
numeros foram ditados na seguinte ordem: idade (6, 7 e 8), 9, 26, 47, 74, 80, 369, 582, 600,
704, 1.395, 9.000. Cada numero foi lido duas vezes. Ap6s a fala do numero pela
pesquisadora, o0 estudante registrava com algarismos o numero escutado, sendo que aquela s6
falava o préximo nimero se a crianca tivesse concluido o registro. Quando foi necessario, a
pesquisadora falou mais de duas vezes o numero ndo compreendido.

Na escrita do nimero que representava a idade deles, variando entre 6 e 7, apenas
0 estudante C4 errou, pois escreveu a sua idade, 6 (seis), acrescentando o algarismo 1 antes do

6, que foi registrado de maneira espelhada. O estudante C13 também escreveu sua idade de
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maneira espelhada, 7 (sete), porém ndo foi considerado um erro, tendo em vista que eles estéo

no inicio da cifranavizagdo e € comum acontecer esse equivoco.

Figura 11 — Registro das criancas do nimero referente a idade*
€ 6 210 06 (6 -F o)
Fonte: Pesquisa da autora.

NUmero 09: todos os 9 (nove) estudantes registraram de forma correta, no entanto,

CO06 e o C13 escreveram de forma espelhada.

Figura 12 — Registro das criancas do numero 09
Fonte: Pesquisa da autora.

NUmero 26: na escrita desse numeral, 8 (oito) estudantes escreveram
corretamente, C13 escreveu de forma espelhada os dois algarismos, e apenas C04 cometeu

erro léxico (20).

Figura 13 — Registro das criancas do numero 26

26 36 26 20 %6 2 %6 () 26

Fonte: Pesquisa da autora.

Numero 47: 8 (oito) estudantes escreveram corretamente, aparecendo apenas
espelhamento na escrita de C01, C06, C11 e C13. O registro de C04 tem indicio da oralidade
(78).

Figura 14 — Registro das criangas do numero 47

P47 42 78 Yg 4T G Pedu7

Fonte: Pesquisa da autora.

* Os registros das criancas das Figuras 11 a 16 sdo apresentados, da esquerda para a direita, conforme a seguinte
ordem: C01, C02, C03, C04, C06, C09, C11, C13e C17.



108

Numero 74: 5 estudantes (C02, C03, C06, C09 e C11) escreveram corretamente,
sendo que C09 escreveu com o algarismo “4” espelhado, o que &, nessa fase, aceitavel, 1
estudante (C13) com o erro de justaposicao e léxico (604), 2 estudantes (C01 e C17) com erro

Iéxico (64) e 01 estudante (C04) com uma escrita aleatéria (11).

Figura 15 — Registro das criangas do nimero 74

T FECN Y 70 I GeH A

Fonte: Pesquisa da autora.

Numero 80: 6 estudantes (CO01, C02, C03, C06, C09 e C17) escreveram
corretamente, 02 (C11 e C13) com erro léxico (88 e 70) e 01 (C04) com escrita aleatoria (71),

mas conservando a magnitude do numeral.

Figura 16 — Registro das criangas do nimero 80

80 8030 71 30808 Fo SO

Fonte: Pesquisa da autora.

Numero 369: nenhum estudante acertou a escrita: 1 estudante (C02) escreveu
cometendo o erro de justaposicdo (300609), 2 estudantes (C03 e C09) escreveram cometendo
o0 erro de compactacao (3069 e 30069), 1 estudante (C13) com o erro léxico (469), 1 estudante
(C06) com o erro de compactacdo e Iéxico (3079) e 4 estudantes (CO1, C04 e C11l e C17)

com escrita aleatoria (109, 90, 1679 e 910), mas com a escrita de um dos algarismos ditados.

Figura 17 — Registro das criancas do n(imero 369°

103 300609 3069 §() 205
30049 161.’ \-'69 010

Fonte: Pesquisa da autora.

> Os registros das criancas das Figuras 17 a 22 sdo apresentados, da esquerda para a direita, conforme a seguinte
ordem: C01, C02, C03, C04 e CO6 (na linha superior); C09, C11, C13 e C17 (na linha inferior)
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NUmero 582: apenas 1 estudante (C03) escreveu corretamente, 1 estudante (C02)
escreveu cometendo o erro de justaposicdo (500802), 2 estudantes (C06 e C09) escreveram
cometendo o erro de compactacdo (500082 e 50082), 1 estudante (C17) cometeu o erro Iéxico
(282) e 4 estudantes (C01, C04, C11 e C13) escreveram aleatoriamente (10085, 81, 1982 e

410802), mas com marcas da oralidade dos de um ou mais algarismos.

Figura 18 — Registro das criangas do nimero 582

10033 500302 $32 €1 0R®
50082 4992 Pref2 282

Fonte: Pesquisa da autora.

Numero 600: 3 estudantes (C02, C03, C09) acertaram, 1 estudante (C13) cometeu
0 erro de justaposicdo (6100), 1 estudante (C17) escreveu com o erro de compactagéo (60), 4
estudantes (C01, C04, C06 e C11) escreveram aleatoriamente (970, 66, 20682 e 666), sendo

que os registros de C04 e C11 foram com o 6 repetido e espelhado.

Figura 19 — Registro das criancas do numero 600

STO 60e c00 99 }O'GOQ
600 993 &Yoo 5()

Fonte: Pesquisa da autora.

Numero 704: 3 estudantes (C01, C03 e C17) escreveram corretamente; 2
estudantes (C02 e C09) cometeram o erro sintatico de justaposicdo (7004), 1 estudantes (C06)
escreveu com erro léxico (764), 2 estudantes (C11 e C13) escreveram com indicios da
oralidade (7814 e 740) e 1 estudante (C04) escreveu aleatoriamente (20).

Figura 20 — Registro das criangas do nimero 704

o Foor 2oy 2 o Fof
7004 34 Puo

Fonte: Pesquisa da autora.
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Numero 1.395: todos os estudantes erraram a escrita. 1 estudante (C11) cometeu o
erro de concatenacdo (10395), 1 estudante (C03) cometeu erro léxico (2395), 1 estudante
(C09) esqueceu de grafar o 3, por isso seu registro (100095) ndo pode ser considerado como
compactagdo, 4 estudantes (C01, C02, CO6 e C13) escreveram registros com varios indicios
da oralidade (10006795, 1103005, 11110675 e 1014.605), embora sem respeitar a quantidade
de digitos, 1 estudante (C17) escreveu registro (100084) sem qualquer indicio das ordens da
classe das unidades simples, pois apenas indicou o 1.000, e 1 estudante (C04) escreveu de

forma aleatdria (18).

Figura 21 — Registro das criangas do nimero 1.395

T0006%35 1102 L 39¢ 1% 111104

ovees 10315 Yoegs 10cc@e

Fonte: Pesquisa da autora.

NUmero 9.000: apenas 1 estudante (CO1) acertou a escrita, 2 estudantes (C09 e
C11) cometeram o erro sintatico de justaposicdao (91000), 1 estudante (C13) escreveu com 0
erro sintatico de concatenacdao (9100), 1 estudante (C17) escreveu (910000), 3 estudantes
(C02, C03 e CO06) iniciaram corretamente e incluiram os algarismos 0 e 1 no registro (9110,
9001 e 911110) e 1 estudante (C04) escreveu de forma aleatoria (98).

Figura 22 — Registro das criangas do nimero 9.000

Soo0 9001 9@ 91111

U1ooe Moo BYo Soco

Fonte: Pesquisa da autora.

Analisando a escrita a partir do ditado, os estudantes tiveram um maior acerto na
escrita dos numerais de 1 e 2 ordens, com 44 acertos de um total de 54 (81, 4%), com a
maioria dos erros sendo do tipo léxico. Em relacdo aos numerais de 3 ordens, o0s estudantes
tiveram mais erros, sendo 7 registros corretos de um total de 50 (14%) e também

apresentando erros Iéxicos, mas, também, erros sintaticos do tipo justaposi¢do, 0 que mostra
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que os estudantes constroem de acordo com propria fala, no caso dos erros de justaposicao e
utilizam outros algarismos que substituam a escrita correta — algarismo curinga (BRIZUELA,
2006) — ou apenas completam a quantidade de algarismos do numeral. Ja na escrita dos
numerais de 4 ordens, o percentual de erro foi maior, apenas um acerto de um total 18 (5,5%),
sendo possivel classificar apenas cinco registros com erros sintaticos do tipo concatenacéo e
justaposicéo, revelando pouco conhecimento sobre a poténcia de dez e se com fragmentos
constantes na oralidade.

Segundo Orozco (2005), o ditado é a atividade que melhor infere a analise dos
tipos de erros dos estudantes porque possibilita uma melhor observagdo de como os
estudantes registram o numeral falado pela pesquisadora, que, a partir da escuta, fazem o
registro do numeral utilizando os algarismos.

Esses estudantes, apesar de estarem no inicio do ciclo de alfabetizacdo, ainda se
apropriando do SEA e do SC, mostraram que j& possuem conhecimentos numéricos.
Identificar os erros é imprescindivel para a proposicao de praticas que favorecam a superagdo
e a evolucdo da aprendizagem dos discentes. Desta forma, € importante que a docente possua
saberes necessarios para 0 ensino dessa disciplina, diferentemente do que foi constatado na

pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral identificar os saberes — conteudistico,
pedagdgico e existencial — de uma professora do 1° ano do Ensino Fundamental e mapear 0s
conhecimentos discentes desse ano sobre o Sistema Cifranavico. Para isso, foi feita uma
observacdo das aulas de Portugués e de Matematica, a fim de estabelecer um paralelo entre as
praticas da professora pesquisada e a entrevista com ela realizada, com o intuito de conhecer
seus saberes em relacdo ao SC. Além disso, foram realizados dois testes com os discentes, em
que o primeiro instrumento foi aplicado a todos os estudantes da turma, enquanto o segundo
apenas com os estudantes selecionados.

Em relacdo aos conhecimentos docentes sobre o0 SC, ao ser analisada a observacao
das aulas, ficou claro o dominio e a preferéncia da professora pelo ensino de Portugués em
detrimento do ensino de Matematica. A professora mostrou ter mais conhecimento e uma
formacdo que favoreceram praticas pedagdgicas mais satisfatorias, com a utilizacdo de varios
recursos para o ensino do SEA, além do livro didatico, o que ndo aconteceu nas aulas de
Matematica, o qual, embora ndo tenha sido usado diretamente, é o principal recurso para
ensinar o SC e outros conteudos dessa disciplina.

A entrevista, além de fornecer informacBGes sobre a trajetdria académica e
profissional da professora, nos revelou os saberes conteudistico, pedagdgico e existencial,
tendo sido constatar que a professora possui conhecimentos insuficientes e equivocados sobre
o Sistema Cifranavico, apesar de atuar ha mais de 13 anos no 1° ano de Ensino Fundamental e
estar no magistério ha mais de 24 anos.

No que se refere ao saber conteudistico, a professora revelou, em suas respostas,
ndo conhecer as caracteristicas do SC e, em diversos momentos, se referiu aos conhecimentos
numericos dos estudantes relacionando-os com os conhecimentos sobre 0 SEA levando em
consideracao os niveis de escrita alfabética. Além disso, a professora, apesar de ter uma ideia
de quando o SC foi criado, ndo atribui uma importancia em saber sobre a histéria dos
nameros, o que se manifesta numa reduzida capacidade de reflexdo sobre sua atuacdo e uma
pratica que pouco contribui para a constituicdo de sentido para os estudantes.

Em relacdo ao saber pedagdgico, as metodologias utilizadas pela docente nao
favoreciam a aprendizagem dos discentes, apesar de ela ter afirmado que utiliza materiais
concretos e considera importante o ensino mediante jogos e brincadeiras, o que ndo foi
observado nas aulas. O livro didatico é o principal norteador de sua pratica. A professora

revelou sentir falta de orientagdes por parte dos gestores, bem como da Prefeitura Municipal
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de Educacdo de Fortaleza. No caso de Portugués, muitas das agdes foram orientadas e
sugeridas pela Secretaria de Educacdo do Municipio de Fortaleza, como as atividades
diagnosticas sobre o SEA, o que ndo acontece no ensino do SC.

Em virtude disso, por ndo dispor de nenhum instrumento que possa diagnosticar
0s conhecimentos numéricos dos estudantes e identificado, sua acdo docente é limitada e ndo
favorece um aprendizado satisfatorio dos discentes, uma vez que a sua pratica fica restrita a
atividade de memorizacao e repeticéo.

Em relacdo ao saber existencial, a professora revelou que gosta de Matematica, o
que é imprescindivel para uma boa préatica, porém prefere o Portugués, pois possui uma
melhor formacgédo e se sente mais segura para ensinar aos estudantes, tendo em vista que
consegue ter mais criatividade nos momentos de planejamentos das aulas.

Diante dos resultados obtidos atraves das atividades sobre os conhecimentos
numeéricos dos estudantes, constatei que eles, apesar de estarem no inicio da cifranavizacao, ja
conseguem identificar numerais de uma e duas ordens, realizando correspondéncias,
contagens, comparaces (identificando o maior nimero), leituras e escritas.

Os estudantes demonstraram que ainda estdo no inicio do processo de
alfabetizacdo e que seus conhecimentos do SND também estdo comecando. Assim, a
oralidade, é o principal ponto de partida que oferece a esses estudantes a oportunidade de
realizar corretamente suas escritas numéricas. Ha de se ressaltar a importancia do uso de
atividades utilizando outros registros. A utilizacdo da Lingua Materna ird permitir que, na
realizacdo da escritas com letras e com numerais, 0s estudantes percebam as regularidades do
SND, tais como: a decomposi¢do, para a escrita, do valor posicional. Este caminho de
conversdo (DUVAL, 2005) é necessario, pois a diversidade de registros oferece a
oportunidade de ampliar os conhecimentos do SND.

Ainda ocorrem escritas com erros léxicos, pois eles ainda ndo desenvolveram as
habilidades necessérias, principalmente com numerais de trés e quatro ordens. Dentre 0s erros
identificados nas atividades de escrita, apareceram, em maior quantidade, os sintaticos do tipo
justaposicéo e poucos erros léxicos. Foi percebido que os estudantes tém a oralidade como
ponto de partida, fazendo com que em alguns registros aparecessem algum algarismo presente
na fala.

Esta pesquisa proporcionou conhecer as produgdes discentes, evidenciando seus
acertos e erros nas atividades propostas, evidenciando o quao necessario € que os docentes
desta etapa da escolarizacdo identifiquem os seus saberes, através da interpretacdo dos seus

acertos e erros, condicdo necessaria para que o professor proponha atividades direcionadas
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aos estudantes, ajudando-os a avangar no seu processo de cifranaviza¢do, uma vez que as
metodologias e 0s recursos para O ensino e a aprendizagem precisam considerar o
desenvolvimento dos estudantes.

Por fim, este trabalho traz como contribuicdo uma reflexdo sobre as formagdes
inicial e continuada de professores de Matemética do 1° ano do Ensino Fundamental, de modo
que eles ampliem seus saberes sobre o Sistema Cifrandvico para impactar positivamente na
sua pratica docente, tendo em vista a importancia do ensino e da aprendizagem tanto do SEA,
como SC no inicio da vida escolar.

Para que isso acontega, é necessario que os estudantes sejam alfabetizados e
cifranavizados, levando em consideracdo que nos dois sistemas faz-se necessario o uso de
recursos e praticas pedagogicas que valorizem a oralidade — escuta e fala — e o registro, a
notacdo — leitura e escrita.

Espero que este trabalho possa contribuir com futuras pesquisas sobre a Educacgéo
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e, mais que isso, que o professor possa
transformar a sua pratica, ao ampliar seus conhecimentos e refletir sobre suas ac6es didaticas,
favorecendo a ampliacdo dos saberes discentes e contribuindo com o pleno desenvolvimento

dos estudantes.

“Mas eu t0 téo feliz!
Dizem que 0 amor atrai.”

(Djavan)
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO DA SALA DE AULA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratoério de Educacao Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduacao em Educacéao
Dissertacao de Mestrado

Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

1) Como a professora trabalha o Sistema de Numeragéo Decimal — SND?

2) A professora demonstra se sentir confortdvel e confiante para ensinar esse
contetido?

3) Ela realiza alguma atividade diagnostica com os estudantes sobre o Sistema
Cifranavico?

4) A professora propde alguma atividade de leitura numérica? Se sim, como?

5) A professora propde alguma atividade de escrita numérica? Se sim, como?

6) A professora utiliza o livro didatico? Se sim, como?

7) A professora utiliza outro recurso didatico para ensinar o conteldo? Se sim, como?

8) Como acontece a interacdo da professora com as criangas?

9) As criancas participam ativamente das atividades propostas? Se sim, como?

10) Que sentimentos as criangas aparentam ter nas aulas de Matematica?

11) Como a professora trabalha o Sistema de Escrita Alfabética — SEA?

12) A professora demonstra se sentir confortivel e confiante para ensinar esse
contetido?

13) Ela realiza alguma atividade diagndstica com os estudantes sobre o SEA?

14) A professora propde alguma atividade de leitura de palavras? Se sim, como?

15) A professora prop6e alguma atividade de escrita de palavras? Se sim, como?

16) A professora utiliza o livro didatico? Se sim, como?

17) A professora utiliza outro recurso didatico para ensinar o conteddo? Se sim,
como?

18) Como acontece a interacdo da professora com as criangas?

19) As criangas participam ativamente das atividades propostas? Se sim, como?

20) Que sentimentos as criangas aparentam ter nas aulas de Lingua Portuguesa?

21) Houve alguma limitagdo no momento da observagao?
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APENDICE B - INSTRUMENTO 1 APLICADO COM OS DISCENTES
(PESQUISADORA)

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratoério de Educacao Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduacao em Educacéao
Dissertacao de Mestrado

Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

GUIA DA APLICADORA
1. Escrevam, com algarismos, 0os niumeros que eu vou falar. (Ler duas vezes o primeiro
namero. Observar se todos os estudantes terminaram a escrita. Caso necessario, leia
novamente o numero. Perguntar se alguém ainda esta escrevendo. Caso sim, esperar mais

um pouco e perguntar de novo. Caso néo, ler o proximo namero...

a) 14
b) 35
c) 53
d) 70
e) 92

f) 200
g) 468
h) 503
i) 649
j) 781
k) 1.000
) 2.435



APENDICE C - INSTRUMENTO 1 APLICADO COM OS DISCENTES
(ESTUDANTE)

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratoério de Educacao Matematica — LEDUM

Programa de P6s-Graduacao em Educacéao

Dissertacao de Mestrado
Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio
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NOME: SEXO:( )F ( )M IDADE: _ ANOS MESES

1. ESCREVA COM ALGARISMOS OS NUMEROS QUE EU VOU FALAR.

A)
B)
C)
D)
E)
F)
G)
H)
)

J)

K)
L)
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
COM A PROFESSORA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéao
Laboratoério de Educacdao Matematica - LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educacao
Dissertacao de Mestrado

Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

Indagar: nome completo, idade, trajetéria académica e profissional
12 Parte
CONHECIMENTOS DA PROFESSORA SOBRE O SC

1) O que é um sistema de numeragao?

2) Vocé ja ouviu falar sobre outros sistemas de numeragao?

3) Em que época e local o SND que utilizamos se desenvolveu?

4) Quais sdo as caracteristicas do nosso SND?

5) O que significa dizer que os algarismos possuem, no SND, valor posicional?
6) Qual é a funcdo do zero no SND?

7) O que é o principio aditivo e o principio multiplicativo do SND?

8) Que relagdes voceé percebe entre 0 SND e 0 SEA?
2% Parte
ESTRATEGIAS UTILIZADAS PARA O ENSINO DO SC

1) Que metodologias e recursos didaticos vocé utiliza no ensino do SND?

2) Vocé acredita que brincadeiras e jogos podem facilitar o ensino e a aprendizagem do
SND? Justifique.

3) Voce usa brincadeiras e/ou jogos no ensino do SND? (Se Sim, indagar: Quais?)

4) Como vocé acompanha a aprendizagem discente sobre 0 SND?

5) O que o erro revela sobre o processo de aprendizagem?

6) Quais sdo os erros discentes mais frequentes na aprendizagem do SND?

7) Que estratégias voceé utiliza para ajudar os estudantes a supera-los?
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32 Parte

CRENCAS E SENTIMENTOS EM RELACAO A DISCIPLINA

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

Numa escala de 0 a 10, onde 0 é o minimo e 10 o m&ximo, como vocé avalia sua
aprendizagem de Matematica quando era estudante (na Educacdo Béasica e na Educacao
Superior)?

Quais sdo os seus sentimentos em relacdo a Matematica?

Quais sdao 0s maiores obstaculos que vocé enfrenta para ensinar Matematica?

Vocé acha a Matematica uma disciplina fécil ou dificil de ser ensinada? Por qué?

Qual é um conteudo facil e qual é um contetdo dificil?

Como vocé se sente ensinando Matematica?

Vocé acredita que todos os estudantes podem aprender Matematica? Por qué?

De modo geral, quais sdo 0s sentimentos que os estudantes tém em relacdo a Matematica?

Como vocé se sente diante do erro dos estudantes?



124

APENDICE E — INSTRUMENTO 2 APLICADO COM OS DISCENTES
(PESQUISADORA)

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratoério de Educacao Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduacao em Educacéao

Dissertacao de Mestrado
Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

Lembrando: o objetivo da aplicacdo deste instrumento € investigar o universo
discente!

Atividade 1: Corresponder quantidade e representacéo

Objetivo: Estabelecer correspondéncia entre cartelas: quantidade e representagéo.

Pergunta: A crianca forma pares com as cartelas, relacionando a quantidade de
objetos com a respectiva representa¢do numérica?

Material 1: 10 cartelas, 1 cartela com 0O figura, 1 cartela com 1 figura, 1 cartela
com 2 figuras, 1 cartela com 3 figuras... até 1 cartela com 9 figuras.

Material 2: 10 cartelas, numeradas de 0 a 9.

Procedimento: Indague se a crianca conhece 0s numeros de 0 a 9.
Independentemente da resposta, cologue sobre a mesa 0 Material 2 e peca para ela identificar
todos eles na ordem desejada. Se ela demonstrar que conhece os numeros de 0 a 9, coloque
sobre a mesa as 10 cartelas do Material 1. Caso a crianga revele que conhece apenas alguns
nameros, cologue sobre a mesa apenas as cartelas que tém a quantidade cujo numeral é
identificado por ela. As cartelas serdo dispostas de forma aleatoria. Em seguida, fale: “Sobre a
mesa estdo 20 cartelas (ou menos, a depender do conhecimento da crianga sobre os nimeros):
10 cartelas tém figuras em quantidade de 0 a 9 e 10 cartelas com os nimeros de 0 a 9. Forme
pares com a cartela do numeral que representa a quantidade de figuras da cartela.”.

Atividade 2: Recitar

Obijetivo: Falar a sequéncia completa dos nomes dos numeros de 1 a 30.

Perguntas: O estudante respeita a ordem dos numeros? [Observe: “Ele omite
numeros?”, “Ele inverte a ordem dos nimeros?”, “Ele sabe de cor a sequéncia dos nomes dos
numeros?”’]

Material: nenhum.

Procedimento: Pergunte ao estudante: “Até quanto vocé sabe contar?”. Depois,
peca para ele: “Conte de 1 até 30.”. Se ele disser um numero inferior a 30, adote-0 como
limite maximo.
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Atividade 3: Comparar nimeros

Objetivo: Identificar corretamente o maior numero.

Perguntas: O estudante identifica 0 maior nUmero comparando nimeros cujas
representacfes possuem: i) a quantidade diferente de digitos?, ii) a mesma de quantidade de
digitos?, e iii) a mesma quantidade de digitos, sendo o primeiro algarismo igual?

Material: 14 cartdes com o0s seguintes nimeros: 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90, 146, 300,
502, 520, 794, 2.000 e 3.648.

Procedimento: Mostre ao estudante os seguintes pares de cartela — 3 e 8, 8 e 17,
17 e 25,25e 28,25 e 52,52 e 90, 90 e 146, 146 e 300, 300 e 502, 502 e 520, 520 e 794, 794 e
2.000, 2.000 e 3.648 — e pergunte para cada par: “Qual desses numeros € o maior? Por qué?”’.

Atividade 4: Ler nameros

Obijetivo: Ler corretamente as representacfes numeéricas.

Pergunta: Como o estudante 1é nimeros com 1, 2, 3 e 4 digitos?

Material: 14 cartdes com os seguintes numeros: 3, 8, 17, 25, 28, 52, 90, 146, 300,
502, 520, 794, 2.000 e 3.648.

Procedimento: Coloque sobre a mesa, na frente do estudante, os 12 cartbes, na
ordem indicada acima, com a face virada para baixo. Peca para o estudante ler um de cada vez
e, apos falar, mostra-lo para a camera. Caso o estudante diga que ndo sabe ou demonstre
inseguranga, pergunte, de forma serena: “Que niimero vocé acha que é?”.

Atividade 5: Escrever niumeros

Obijetivo: Escrever corretamente as representacdes numeéricas.

Pergunta: Como o estudante escreve numeros com 1, 2, 3 e 4 digitos?

Material: 12 cartdes em branco e um pincel colorido.

Procedimento: Coloque sobre a mesa 12 cartdes em branco e um pincel colorido.
Em seguida, peca “Escreva os nimeros que vou falar.”. Dite, na ordem, os seguintes nUmeros:
(pergunte a idade dele e peca para ele escrever o nimero), 9, 26, 47, 74, 80, 369, 582, 600,
704, 1.395 e 9.000. Espere o estudante escrever cada nimero para ditar o seguinte. Caso ele
diga que ndo sabe ou demonstre inseguranga, pergunte, de forma serena: “Que algarismo vocé
acha que tem nesse nimero?”’.
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE
(CRIANCAS)

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéao
Laboratoério de Educacdao Matematica - LEDUM

Programa de P6s-Graduacao em Educacao

Dissertacao de Mestrado
Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

Prezado Pai/Responsavel,
Solicito a autorizagdo para a colaboragdo do seu (sua) filho (a) nas atividades desenvolvidas para uma
pesquisa de Mestrado. Esta colaboragdo consistird na participacdo (voluntaria) da aplicacdo de
algumas atividades avaliativas em sala, que ocorrerdo no horario normal da aula. Tais atividades tém
como objetivo de identificar os saberes matematicos sobre o Sistema de Numeragdo Decimal, a partir
de atividades que contemplam as seguintes competéncias: contar, recitar, ler e escrever. No decorrer
da pesquisa poderdo ser utilizados como ferramentas de coleta de dados registros fotogréaficos,
gravagdes de audios e videos, bem como relatorios; estes recursos servirdo apenas como instrumentos
de andlise e ndo serdo divulgados. Dessa forma, assegurando-lhe que a pesquisa ndo trara qualquer
onus para seu filho (a) ou familia.
Esta pesquisadora estard acessivel no email (alinersampaio2@gmail.com) para o fornecimento de
qualquer informacdo da referida pesquisa.
Titulo da pesquisa: Saberes Docentes e Conhecimentos Discentes sobre o Sistema Cifranavico no 1°
Ano do Ensino Fundamental.
Pesquisadora responsavel: Aline Rodrigues Sampaio.
Prof. Orientador: Paulo Meireles Barguil.
Objetivo do estudo: Identificar os saberes do professor e dos estudantes sobre o Sistema Cifranavico
e ampliar esses conhecimentos a partir de sessdes reflexivas.
Beneficio da pesquisa: Identificar e ampliar os saberes docentes sobre o Sistema de Numeracao,
Sistema Cifranavico, e contribuir para a aprendizagem matematica de estudantes do 1° Ano do Ensino
Fundamental.
Custo/Reembolso: A participacdo sera totalmente espontdnea e gratuita ndo havendo nenhuma
cobranca com o que serd realizado ou pagamento por sua colaboracéo.
Sigilo: As informagdes fornecidas serdo usadas somente para efeito desta pesquisa, sem identificagdo
da instituicdo e dos interlocutores, isto €, 0s nomes ndo serdo mencionados em nenhum momento e as
imagens nao serdo divulgadas.
Eu, , autorizo a participacdo de
meu(minha) filho(a) na pesquisa intitulada, SABERES
DOCENTES E CONHECIMENTOS DISCENTES SOBRE O SISTEMA CIFRANAVICO NO 1°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL, como sujeito. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pela pesquisadora sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos. Foi-me assegurado que posso
solicitar a desisténcia dele(a) a qualquer momento caso sinta necessidade, sem qualquer penalidade ou
interrupcdo do acompanhamento prestado ao sujeito pesquisado. Fui informado(a) que terei acesso a
outras informacdes ou esclarecimentos dessa pesquisa no contato disponibilizado acima.

Fortaleza-CE, de junho de 2018.
Assinatura do Responsavel pela crianca:
Assinatura da Pesquisadora:
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APENDICE G — TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéao
Laboratoério de Educacdao Matematica - LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educacao
Dissertacao de Mestrado

Orientador: Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Aline Rodrigues Sampaio

IDENTIFICACAO E TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL DA
PROFESSORA (identificada como P)

A — XXX, qual seu nome completo, a idade, a formacdo e ha quanto tempo vocé ensina? E
quais as formac6es que vocé ja participou na escola?

P — XXX. Eu tenho 43 anos, tenho 17 anos de prefeitura, mas lecionando eu tenho 24 porque
antes de entrar na Prefeitura eu ja trabalhava na educacdo, ja era professora e... 0 que eu
participei de todas... ha 13 anos eu estou no 1° ano né... 0s outros anos eu fiquei... assim... uns
4 anos eu fiquei no 2°. la 1 ano pro 2° e voltava pro 1°... nem foram o0s 4 anos consecutivos
ndo. Eu dei essas alternadas e... 0s cursos que eu participei eu comecei no PROFA, sempre
com a alfabetizacdo, é tanto que a minha especializacdo é em alfabetizacéo.

A — E vocé € graduada em que?

P — Pedagogia. E... ai eu fiz 0o PROFA, fiz o Pro-letramento, fiz o PAIC, fiz PNAIC, fiz PAIC
de novo.... todas essas formagdes porque elas j& comecaram depois que eu estava no 1° ano,
entendeu...

A — E esse ano, ja participou de alguma formacao?

P — Do PNAIC.

12 PARTE - SABERES CONTEUDISTICOS

A — O que é um sistema de numeracéo?

P — Os numeros... € vocé usar 0s nameros, conhecer 0s numeros, diferencid-los e saber pra
que eles servem, né... qual a utilidade dos nimeros no seu dia a dia. Isso € realmente muito
importante.

A —Vocé ja ouviu falar sobre outro sistema de numeracao além o indo-arabico?
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P — Romano, né...

A — Em que época e local o sistema de numeracdo que utilizamos se desenvolveu?

P — Eu acho que se a gente for se basear pelo alfabeto que foi 1a...na Mesopotamia né... e ai
depois os fenicios... porque na Mesopotamia usavam sé simbolos né... e depois os fenicios
fizeram o alfabeto, os gregos acrescentaram as vogais... deve ser |4 pela Grécia, alguma coisa
da historia antiga.

A — E quais as caracteristicas do nosso sistema de numeracao?

P — Como?

A — As caracteristicas, ou seja, 0 que € o sistema de numeracdo? O que é que VOCé precisa
saber, quais sdo as caracteristicas? Assim como existem as caracteristicas do sistema de
escrita alfabética, entdo, quais sdo as caracteristicas do sistema de numeracgédo?

P — E... tem uma... realmente tem uma, a gente ja viu numa formacdo que da mesma forma
que tem o pré-silabico, o silabico, o silabico-alfabético na escrita, tem também na matematica.
Tem essa... mas eu vi s6 uma vez e realmente eu ndo sei classificar, mas tem uma ordem
assim... a crianca esta nesse nivel porque ela escreve 0s nimeros assim, assim... tem essa
primeira nocdo, ela t num nivel mais avangado, mas realmente 0s homes eu nao sei....

A — Néo, mas esses seriam 0s niveis que eles se encontram com relacao aos tipos de escrita. O
sistema de escrita alfabética, segundo Artur Gomes de Moraes, sdo 27 letras, tem que ler da
esquerda pra direita, etc. E do Sistema de Numeracdo, quais as caracteristicas?

P — S&o0 9 numeros, assim... do 0 a0 9...

A — E... quais sdo as caracteristicas do sistema de numerag&o? VVocé conhece?

P — Ndo. Devo conhecer, mas ndo t6 entendendo... deve ser 0s nimeros que sdo de 0 a 9, ne...
muitos contestam que vocé vai do 1 ao 10. N&o trabalha o O porque o O é nada. Outras
formacOes a gente vé que tem que trabalhar o O porque ele vai compor os nimeros la na
frente... 0 10, 0 20...

A — O que significa dizer que os algarismos possuem, no SND, valor posicional

P — A posicdo do algarismo ela interfere diretamente no valor dele, né... nos ndmeros
decimais que vocé vé os zeros com virgula vocé precisa aprender isso ai pra vocé entender
gue o zero a esquerda ele ndo vai vale nada, mas quando ele passa a ser 1,5 é um inteiro e a
metade do outro né que ai vocé relaciona muito com fracao.

A — Qual a funcdo do 0 no sistema de numeracdo decimal?

P — Eu acredito, nas formagdes justamente que tinha essa contestacdo, de umas que diziam
que botavam o 0... eu acredito que o 0, ele tem que existir porque apesar de ele indicar vazio,

ndo indicar nada, a crianga tem que ter nocdo de que o vazio... até pra ele entender que na
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hora que t& o vazio e ele bota 1, 2... ali acrescentou. Entdo, pra mim ele é importante, é tanto
que a gente trabalha comecando do 0.

A — O que é o principio aditivo e o principio multiplicativo do sistema de numeracéo decimal?
P — Aditivo deve ser de adicdo, de somar, de juntar né... que a gente chama juntar nesse
primeiro momento e de multiplicativo é de multiplicar.

A — Mas no sistema de numeragao o que € que significa quando falamos que existe o principio
aditivo?

P — Que somou alguma coisa. Que se juntou...

A — Mas vocé sabe o isso significa?

P — Alguma coisa tipo... use o principio da adi¢do nesses canudinhos. O menino vai sempre
somar, ta juntando. O principio da subtracdo é s6 sempre tirando. Da multiplicacdo ai ja ndo
canudinhos ja ndo da pra multiplicar... da... até da né... mas tem que ter uma consciéncia bem
mais geral.

A — Que relagdes vocé percebe entre o Sistema de Numeragdo Decimal e o Sistema de Escrita
Alfabética?

P — A crianca quando ela chega no alfabético, ela tem uma nocdo boa da matemaética,
entendeu... porque ela ali... até porque tdo casados. Vocé conta silabas, vocé conta letras e pra
isso vocé precisa ter uma noc¢do de numeral, de quantidade, de concreto, né... entdo assim...
vocé anda muito casado. E tanto que vocé vai vendo... 0s meninos aqui ja escrevem de 1 até
100, muitos deles, mas a gente vai vendo nimero por nimero né pra que ele... 0 20, 0 21... 0
livro do PNLD justamente faz isso pra que ele concretize cada numero daquele que ele vai
entendendo que aquela familia de dezenas do 20, do 30 né... mas ele tambeém utiliza demais
na escrita, né... até quando a gente vai numerar o numero de palavras, contar as linhas de um
texto né... isso tudo se vai usar os numeros e eles precisam realmente ter esses dois
conhecimentos. Entdo, t4 tudo bem... geralmente, a crianga que é pré-silabica, ela tem um
conhecimento pobre de matematica e ela quando ja ta alfabética, alfabética-ortografica, ela

tem um conhecimento muito bom da matematica.

22 PARTE - SABER PEDAGOGICO

A — Agora a gente vai falar sobre a segunda parte da entrevista que é sobre as estratégias
utilizadas para ensinar o Sistema de Numerac&o Decimal.
P — Sempre muito concreto né... a gente usa os recursos de material concreto: tampinha,

canudo, cartinhas né pra que eles... a vivencia... onde a gente usa os numeros. “Vocé€ quando
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pede uma pizza ai vocé liga, sua mae liga do celular, o que é que ela t& usando? Os nimeros
do celular. E quando na pizza, vocé da o endereco da sua casa? Existe um endereco na sua
casa? Tem, o nome da rua. E 0 que mais que o entregador da... 0 numero da casa. Entéo, tem
que ter o nimero da casa.” Entdo assim... tanto nas vivencias, né... porque eles s6 tém 6 anos
e no material concreto. Quando eles comegam a absorver, por exemplo, esse primeiro
semestre que a gente ja ta terminando muitos j& escrevem de 1 a 100, né... os alfabéticos e os
silabicos ja escrevem, entdo a gente comeca a dar mais essa abstraida. Mas o livro sempre ta
pedindo pra vocé retomar o material dourado, os blocos légicos né... que é aquele que a gente
também tem aqui na sala, o triangulo todo feito de madeira...

A —Vocé utiliza os blocos l6gicos para ensinar o que?

P — A geometria, parte da geometria. E ai entra nas cores, naquela parte sequencial que eles
vao alternando as cores, também € muito importante, € muito bom pra eles porque eles tém
aquela visdo de alternar na escrita dos nimeros, isso ajuda demais. E sdo esses 0s recursos da
matematica.

A — E as metodologias, quais vocé utiliza, além de utilizar os recursos didaticos?

P — A vivencia né... que vocé sempre vai explicando. Vamos supor que a gente vai falar do
nome da dezena, por exemplo, a gente conta, a gente faz a vivencia que tem... na mao tem 10
dedos, nos pés tem 10 dedos... que eles contem pra que eles entendam que depois do 9 era um
algarismo s@, agora n6s vamos passar a ter dois algarismos que € 0 1 e 0 0, que é 0 10 e tem
esse nome porque € a dezena que vem do 10...ai 0 1 é a unidade... 0 0 é aunidadeeo 1 é a
dezena assim... sempre trabalhando... Deixando a linguagem mais acessivel possivel pra que
eles possam entender.

A — Vocé acredita que brincadeiras e jogos podem facilitar o ensino e a aprendizagem do
sistema de numeragao?

P — Sim, Tranquilamente. Com certeza.

A —Justifique.

P — Porque a brincadeira no ludico vocé faz com que eles aprendam aquele conteudo né...
naquele dia dos dados, que eu dou a folhinha né... e um joga o dado e o outro vai copiar a
sominha e da o resultado e depois é a vez do outro. Entdo, eles brincando, cada um na sua vez,
que isso € muito importante porque um tem que jogar e o0 outro também tem né... essa questao
da vez € muito importante na idade deles cada um ter a sua vez e ali eles estdo brincando com
os dados, estdo sequenciando os ndmeros, estdo concretizando tanto nos dedos como nos

dados que eles sabem que a soma... 0 resultado é a soma daqueles dois dadinhos ali, 0s
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buraquinhos que tem ali. Entdo assim... com certeza jogos... tudo o que for ludico. Até a gente
mulher... quando diversifica fica muito bom.

A — E quais sédo as brincadeiras e jogos, além desses dados, vocé utiliza pra ensinar o Sistema
de Numeracéo Decimal?

P — A gente brinca com os canudos, com as tampinhas que foi aquela histéria das ovelhinhas
né... que vai e tudo e uma se perdeu do grupo e tudo e vai tirando... a ideia de subtrair e de
adicionar, o objetivo daquela atividade € isso. Esses blocos l6gicos deles montarem, as vezes
a gente pede pra eles separarem as cores € montarem... “com 10 blocos o que ¢ que vocé
consegue montar?” entendeu? As vezes ndo da, entdo um grupo vai ficar s6 com os verdes,
cinza e amarelo e o outro com vermelho, o azul e o branco, entendeu... e ai eles vao
montando. Isso a gente faz muito nas primeiras semanas porque ai é onde eles véao aprender a
dividir, saber que vai... o grupo todo tem que ficar com aquele nimero exato ne... ai também
trabalha muito a socializacéo.

A — Como vocé faz o acompanhamento da aprendizagem das criancas, em relacdo ao Sistema
de Numeracdo Decimal?

P — Como as atividades né... na matematica é realmente com as atividade. A Prefeitura foca
muito em portugués, né... na... leitura escrita, né... entdo, tem os diagnosticos de leitura
escrita, tem pra ler, ontem mesmo eu entreguei o da leitura e da escrita, em que nivel que o
menino ta. Tudo isso eles se importam na linguagem. J& em matematica ndo tem nada pra
vocé preencher, pra vocé fazer. A gente percebe exatamente em que nivel eles estdo nas
atividades diarias. Se eles sabem fazer, se eles ndo sabem, se eles tém dificuldades, por
exemplo, as gémeas levou a tarefa de 1 a 100, elas ndo conseguiram fazer... nem em casa,
vocé ta entendendo? Nem em casa. Por que? Porque elas estdo pré-silabicas. Elas estdo muito
aquém de saber fazer de 1 a 100, mas eu também ndo posso deixar 0 XXX, 0 XXX, o XXX, a
XXX, entendeu... a XXX... esses que estdo bem vao saber. Entdo, infelizmente, quem ta
atrasado € que tem que correr pra pegar quem ta mais na frente. O nivel do 1° ano € esse, eles
tém que terminar o ano escrevendo de 1 a 100. E esses que agora ja estdo escrevendo de 1 a
100, eles terminam tranquilamente escrevendo até 200, 250, entendeu... porque ai a gente
comeca a fazer tarefas diferenciadas.

A — O que o erro revela sobre o processo de aprendizagem?

P — Que ele ndo sabe aquilo que eu td perguntando ainda, mas que ele t& em processo né... o
erro nunca é algo mal pensado, o erro ja foi antigamente visto assim... 0 menino nédo sabe de
nada, ndo... ele ta& em processo, é tanto que quando vocé faz os diagndsticos de leitura e

escrita ele ndo escreve... primeiro, muitos ndo escrevem nada, eles ficam timidos, é o primeiro
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momento com vocé... depois eles comecam a confiar e eles comecam a colocar, sem
vergonha, aquilo o que eles sabem, né... entdo, o erro nunca é... 0 menino ndo escreveu nada e
ele ndo vai saber nada? Nao, ele td em processo.

A- E na matemaética?

P — Do mesmo jeito, ele t& em processo que é os nimeros espelhados, eles escrevem muito né,
assim... quando ele vem do Infantil V pro 1° ano, eles ttm um conhecimento de um ndmero e
outro e ainda escrevem espelhado né... entdo, quer dizer, vocé tem que trabalhar, fazer com
que eles conhecam do 0 ao 9 e ainda trabalhar a lateralidade para que eles escrevam de
maneira correta nos 2 primeiros meses ne. Quando eles comegam a escrever 0s nimeros de
maneira correta que é s6 com aquelas atividades em cima, embaixo, aqueles conceitos bem
basicos do livro que vocé trabalha. Quando a gente comeca a perceber... e como o0 andar da
carruagem mesmo é tdo natural que vocé ja vai passando pras outras atividades porque ele ja
vai conhecendo 0s nimeros né... e ai pra chegar nesse meio do ano, nesse nivel. Entendeu?

A — Quais séo os erros, além do espelhamento, mais frequentes na aprendizagem do Sistema
de Numeracdo Decimal?

P — Nao saber formar os nimeros... 18, a gente manda procurar a pagina. Todo dia eu coloco a
pagina da atividade “como ¢ o numero?” e fago eles pensar. “Como ¢ o nimero 61?” Af,
agora ja diz, mas no comeco quase ninguém responde porque eles ndo tém essa nocao de que
onumero 61 é 06 e o0 1, eu estou dizendo...

A — E como vocé consegue identificar esse erro?

P — Eles ndo acham as péaginas, ele ndo acha a pagina... entendeu? Ele ndo sabe folhear o
livro, o nimero crescendo. Ele vai procurar por aquilo que ta na folha, o desenho, a figura, o
desenho... ele nédo faz essa relagéo.

A — Isso em relacdo a leitura. Agora, com relacdo a escrita, vocé consegue perceber algum
erro, quais os erros mais frequentes, além do espelhamento?

P — Do espelhamento... ¢ a formagdo do numero mesmo. Ele ndo sabe formar os nimeros
decimais. Na unidade eles sabem, né... entdo, assim... eles ndo sabem formar. Com o decorrer
ai a gente vai orientando do 10 pro 20, do 20 pro 30 e avancando de 10 em 10 ai vai do 50 pro
100, do 70 pro 100, entendeu... eles conseguem.

A — Que estratégias vocé utiliza para ajudar os estudantes a supera-los?

P — Mostrar os numeros, eles também ficam sempre expostos né... de que o nimero nao é
daquele lado né... mandar realmente concertar e perceber na data também “olha, como eu
estou fazendo o 5, pra que lado € o 5... o numero 4” né... eles erram o 2 porque o 2... eu

percebo... “esse era um 6” ai ele vai fazendo um 2... entendeu? “Tao iguais... esse aqui € um 6
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ou um 2?” entendeu? “Eu mandei botar o 2, mas vocé botou pro outro lado, ¢ um 6”
entendeu? Fazer com que eles reflitam sobre aquilo ali. Refletir cada um. O XXX, 0 XXX, 0J
ele s6 faz pra esse lado, o J. Chamei de um por um, realmente € uma coisa bem
individualizada assim com o0s numeros que também faz muito nimero espelhado apesar dele
ser super sabido, mas 0 XXX... pode perceber que ele deve ter errado, numero espelhado
demais.

A — E com relacdo a ndo encontrar a pagina?

P — N&o encontrar a pagina com o decorrer eles vao percebendo, né... eles vao...

A — Como € que vocé percebe que eles ndo encontram?

P — Ai eu disse assim... eu disse 0 numero... a gente ta na pagina 20 e eu quero 25, ai ele
volta... “25 ¢ maior do que 20 entdo vocé vai passar pra frente, ndo é... vocé ndo vai voltar,
voceé vai... agora eu quero a pagina 14, vocé ta na 20, ela ¢ menor...” mas ai também eles s6
formulam esses conhecimentos depois que eles tém nocdo do sistema de numeracdo. Saber
que um é maior do que o outro sem conhecer o numero é quase impossivel, né...

A — E com relacdo a escrita, quando vocé diz que eles ndo conseguem escrever 0 nimero, por
exemplo, 0 25, 0 que vocé faz pra ele superar esse erro quando ele ndo sabe escrever?

P — A gente vai trabalhando os nimeros de maneira seccionada, s6 0 19, s6 o 25 e colocando
pra eles fazerem.

A — Mas quando vocé trabalha, por exemplo, s6 0 19, o que vocé faz pra eles aprenderem a
escrever esse numero 19?

P — Primeiro eu parto da reflexdo de que nimero eu estou dizendo, 19 pra que eles vejam que
termina em 9, entdo algum nimero que termina em 9, entendeu... ai 19, 29... “20 vem de que
nimero?” Entdo € pra que eles comecem a refletir e fazer a relagdo do que ele estd dizendo
com o que ele tem que escrever, né... refletiu. Depois a gente vai formar 19 ai eu uso 0s
canudos pra saber que é 0 10 + 0 9, né pra eles irem formando aquilo ali ai depois... no livro
mesmo tem toda a parte antes de fazer a atividade. Ai depois eles vao repetir o nUmero no
livro. Se é o nimero 19, geralmente sdo 19 figuras pra contar ou 19 figuras pra pintar,
entendeu... pra poder é... condensar aquele conhecimento ali.

A —Vamos pra 32 parte.

P — Vocé lembra desse caderno que a gente fez com 0s meninos?

A — Lembro.

P — Que era todo relacionado com o numero que estava na vida que era do nosso cotidiano,
gue tinha as atividades que a gente fez aqui no 1° ano. Era aqui nas tabelas, os graficos, um

monte de coisa, foi massa aquele ano ali, a gente aprendeu um bocado de coisa. Matematica
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realmente se dificultou e ndo é s6 mais essa coisa da vida, sabe, é fazer calculo mesmo,
interpretar os problemas que se 0 menino também n&o souber ler e nem escrever ele ndo faz
nenhum problema daquele de matematica porque ele vai ler tudo errado, ele vai ler tudo sem

aquele compassado, sem aquela reflexdo. Entdo, a matematica comeca a pegar ai.

32 PARTE — SABER EXISTENCIAL

A — Entdo vamos pra 3? parte, que se refere as suas crengas e sentimentos. Numa escala de 0 a
10, onde 0 0 € o minimo e o 10 é o méaximo, como vocé avalia sua aprendizagem de
Matemaética quando era estudante (na Educagéo Basica e na Educagdo Superior)?

P — A minha...

A — Tanto na Educacdo Bésica quanto na Educacdo Superior, numa escala de 0 a 10 qual € a
nota que vocé da?

P—-UmS8.

A — Quiais séo 0s seus sentimentos em relacdo a matematica? O que é que vocé sente?

P — Eu gosto de trabalhar a matematica. Gosto realmente, mas mais de leitura e escrita,
confesso, mas eu gosto também da matematica. Vejo que é muito importante, as criangas
devem ser trabalhadas sim, ndo tem como esconder, fazer de conta que néo existe, eu gosto...
e a gente trabalha muito com material concreto né... da uma diversificada a mais da leitura e
escrita. A leitura e escrita € mais essa coisa dos textos, das frases, daquilo que ja ta no caderno
de atividades, ja& vem tudo certinho. A matematica tem até a hora em que vocé pode
incrementar um pouco mais porque até agora ndo vem uma coisa fechada. Mas se tivesse, eu
acho também se tivesse um material tipo esse do PAIC seria uma boa.

A — Quiais sdo 0s maiores obstaculos que vocé enfrenta pra ensinar matematica?

P — Os obstaculos... é aquele que as criancas ndo tém acompanhamento. E to... é social, 0
problema ta alem da sala de aula. Criangas que precisam de acompanhamento. Criangas que a
gente tem como 0 XXX com problema de dicgdo, a XXX com outro problema, as gémeas,
entendeu... e ninguém faz nada. A mée e o pai deixando 0s anos passar, entdo como € que eu
vou fazer um menino desse aprender? Né, entdo assim... € um problema realmente social entra
na familia. A gente faz realmente o que pode dentro da sala de aula, mas tém coisas que
realmente vocé ndo pode. Nao da.

A —Vocé acha a matematica uma disciplina facil ou dificil de ser ensinada?

P — Facil, até mais do que linguagem.

A — Por qué?
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P — Porque € muito concreto. Vocé... apesar da linguagem também ser muito concreto, mas eu
acho... eu ndo tenho dificuldade nenhuma ndo. Eu acho que como vocé pode... deixar a
linguagem mais facil possivel pros meninos, porque ela t& muito presente em tudo. Tudo o
que voce vai fazer, entdo fica facil, ndo é uma coisa distante quando eu to falando la do Egito
e das piramides, n&o... eu to falando de uma coisa da nossa vida como entregar pizza, entregar
a farmécia, ndo é€... entdo sdo coisas que precisam do numero da casa, precisa do numero do
telefone...

A — Qual é o contetdo facil e um conteudo dificil?

P — Fé&cil é geometria, eu acho muito facil pra eles né porque também t& muito relacionado
com o cotidiano que nos livros eles colocam a lata de leite né... o rolo de papel higiénico,
entendeu... entdo eles fazem muito essa... e dificil... quando eles ja ultrapassam de 100, aquilo
ali pra eles eu ja acho que ta... pro 1° ano eu ja acho que seria dificil.

A — Pra vocé ensinar?

P — Pra eu ensinar no 1°ano (risos)... nenhum...

A — Como vocé se sente ensinando matematica?

P — Bem, eu adoro, eu gosto da sala de aula, eu gosto demais, demais... eu acho que eu ndo me
sentiria realizada em outro lugar néo.

A — Fazendo uma comparacdo de vocé ensinando matematica e ensinando portugués, qual é a
que vocé gosta mais?

P — Mais apaixonada por linguagem com certeza. Eu gosto mais, mas ndo que eu... ndo é que
eu gosto mais... se tiver que escolher eu ficaria realmente com linguagem.

A — Por qué?

P — Porque... ndo sei porque... porque realmente é algo assim que flui muito mais ideias de
milhGes de coisas pra fazer, entendeu... a matematica na hora de planejar também me vem
muita coisa, mas com mais facilidade portugués. Tranquilamente.

A —Vocé acredita que todos os estudantes podem aprender matematica?

P — Ditos normais, sim. Né... crianga sendo normal ela aprende até sem acompanhamento
nenhum em casa.

A — E ela, por acaso, tendo alguma necessidade especial, vocé acha que ela pode aprender?

P — Depende da necessidade né... existem os superdotados mulher que sdo cheios de
comprometimentos psicoldgicos, que sdo mega inteligentes, principalmente na area de exatas
né... aprende, aprende sim até mesmo por causa da vivencia, né... pessoas que a gente vé que

ndo sabem ler e nem escrever mulher que vendem milho no meio da rua sabem passar troco.
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Que ndo é uma coisa facil conhecer cédulas e tudo e que é totalmente analfabeto né... entdo
tem como aprender sim.

A — E de um modo geral, quais sdo 0s sentimentos que vocé acha que os estudantes tém em
relacdo a matematica?

P — Na idade dos meninos do 1° ano gostam demais.

A — E fazendo a relagdo com o portugués?

P — Gostam mais de matematica.

A —Vocé acha?

P — Eu acho.

A — Por que vocé acha?

P — Porque é mais concreto, mais concreto... € mais na brincadeira, € mais com canudinho,
com tampinha, com dadinho. A gente deixa muito ludico, entdo eles gostam mais.

A — Como é que vocé se sente diante de um erro dos estudantes? Qual o teu sentimento
quando vocé vé o erro?

P — Eu sinto que ele ta em processo, de que td em processo, de que aquele erro ali, ele é
momentaneo. Ele trabalhado, ele avanca.

A — Mas teu sentimento € um sentimento de que? De tranquilidade, raiva, medo?

P — De tranquilidade, sei que vai aprender. Eu sei que ndo tem como aprender, como avancar
como a XXX.

A — Tu vendo a XXX, por exemplo, como é que vocé se sente?

P — Eu fico com pena porque se ela bem trabalhada, ela poderia avancar muito mais. Se ela
tivesse uma equipe multidisciplinar pra trabalhar... que diagnostique pelo menos o que ela tem
porgue eu sei que ela tem, a professora do AEE encaminhou, sabe que tem e ninguém ao certo
ndo sabe. Tanto que ela ndo aprende, que ela é assim... né a bichinha... meio doidinha, meio
ansiosa, chorona né... copista, copia tudo o que vocé mandar ela copia. Altamente copista,
entendeu... mas assim... conhecimento mesmo a XXX n&o tem nenhum.

A — Ai vocé fica como? Fica tranquila?

P — N&o... eu fico preocupada. Eu tenho pena né porque ela poderia avancar. Todos nos temos
areas em que somos ruins, mas em outras a gente pode se desenvolver né... e a familia teria
que investir nisso ai. Os ditos normais ndo... eles vao, eles desenvolvem, desenvolvem... e
comecam a descrer da escola la pro 4°, 5° ano. Desmotivados, entendeu... ninguém ensina
rotina, eles ndo tém rotina, a escola ndo tem objetivo de onde vem nem para onde vai, ai é por
isso que eles é... evadem da escola, entendeu... porque ninguém estimula.

A — Muito obrigada!



