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RESUMO

Mesmo antes de iniciar a vida escolar, construimos uma relacdo com a Matematica a
partir das necessidades que encontramos em nosso cotidiano e uma delas € a
realizacdo de calculos. Os Documentos Curriculares enfatizam a importancia dessa
habilidade quando propdem que os estudantes sejam capazes de resolver problemas,
0s quais consideram a realidade vivenciada por eles. Apesar das orientacdes sobre a
Educacdo Matematica na Educacdo Basica que constam naqueles textos, a
aprendizagem das operagOes fundamentais (Cifranavizagdo) acontece de modo
insatisfatorio conforme vérias pesquisas. Um dos principais fatores para esse cenario
€ que os professores ndo possuem conhecimento suficiente para ensinar tal contetdo,
o qual esta relacionado ao Sistema de Numeracdo Decimal (Sistema Cifranavico).
Diante do exposto a presente pesquisa procurou responder 0s seguintes
questionamentos: Quais sédo as estratégias didaticas que uma docente do 4° ano do
Ensino Fundamental utiliza para ensinar as operacfes de adicdo e subtracdo? Quais
sdo os saberes docentes de uma professora que ensina Matematica no 4° ano do
Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico? Quais os saberes discentes de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adi¢cdo e da
subtracdo? O objetivo geral dessa pesquisa foi analisar os saberes e as praticas de
uma docente que atua no 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da
adicdo e subtracdo. Os objetivos especificos foram: i) Identificar as estratégias
didaticas utilizadas pela docente no ensino das operacdes de adi¢do e subtracao; ii)
Discutir os saberes docentes de uma professora que ensina Mateméatica no 4° ano do
Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico; e iii) Interpretar o conhecimento de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adi¢cdo e da
subtracdo. A pesquisa qualitativa foi realizada em uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental em uma escola publica do municipio de Eusébio, na qual participaram a
professora e 21 estudantes da turma. Para a coleta dos dados foram realizadas
observacfes das aulas de Matematica, a fim de perceber as praticas realizadas pela
professora; entrevista semiestruturada, para identificar os saberes conteudisticos,
pedagogicos e existenciais da docente sobre o Sistema Cifranavico; e um diagndéstico
dos conhecimentos discentes sobre os algoritmos da adi¢cdo e da subtragcéo, com 4
contas de adicao e 4 contas de subtracdo. Concluiu-se que as praticas realizadas pela

professora, enraizadas em uma metodologia mecanica, centrada no livro didatico e na



realizacdo de atividades copiadas no quadro, condizem com as lacunas nos saberes
docentes relacionados ao Sistema Cifranavico e as operagcfes fundamentais,
impactando diretamente na aprendizagem dos estudantes sobre os algoritmos
dessas. Isso se manifesta no percentual de acertos nas contas de adicéo (69,6%) e
de subtragédo (26,8%), bem como nos diferentes tipos de erros cometidos pelos
estudantes no diagndstico dos conhecimentos discentes. Os erros discentes na
realizacdo dos calculos precisam ser interpretados pelos professores para que as

intervencdes pedagogicas incrementem a aprendizagem dos estudantes.

Palavras-Chave: saberes docentes; algoritmos; cifranavizagéo; adi¢cao; subtracao.



ABSTRACT

Even before starting school life, we build a relationship with Mathematics based on the
needs we encounter in our daily lives and one of them is performing calculations. The
Curricular Documents emphasize the importance of this skill when they propose that
students are able to solve problems, which consider the reality they experience.
Despite the guidelines on Mathematics Education in Basic Education contained in
those texts, the learning of fundamental operations (Cyphernavaring) is unsatisfactory
according to several studies. One of the main factors for this scenario is that teachers
do not have enough knowledge to teach such content, which is related to the Decimal
Number System (Ciphernavic System). Given the above, this research sought to
answer the following questions: What are the teaching strategies that a 4th year
elementary school teacher uses to teach the operations of addition and subtraction?
What is the teaching knowledge of a teacher who teaches Mathematics in the 4th year
of Elementary School about the Ciphernavic System? What knowledge do students in
the 4th year of Elementary School have about addition and subtraction algorithms?
The general objective of this research was to analyze the knowledge and practices of
a teacher who works in the 4th year of Elementary School on addition and subtraction
algorithms. The specific objectives were: i) Identify the teaching strategies used by the
teacher in teaching addition and subtraction operations; ii) Discuss the teaching
knowledge of a teacher who teaches Mathematics in the 4th year of Elementary School
on the Ciphernavic System; and iii) Interpret the knowledge of students in the 4th year
of Elementary School about addition and subtraction algorithms. The qualitative
research was carried out in a 4th year elementary school class at a public school in
the municipality of Eusébio, in which the teacher and 21 students from the class
participated. To collect data, observations of Mathematics classes were carried out, in
order to understand the practices carried out by the teacher; semi-structured interview,
to identify the teacher's content, pedagogical and existential knowledge about the
Cifranavic System; and a diagnosis of student knowledge about addition and
subtraction algorithms, with 4 addition accounts and 4 subtraction accounts. It was
concluded that the practices carried out by the teacher, rooted in a mechanical
methodology, centered on the textbook and carrying out activities copied on the board,
match the gaps in teaching knowledge related to the Ciphernavic System and

fundamental operations, directly impacting the learning of students about these



algorithms. This is manifested in the percentage of correct answers in the addition
(69.6%) and subtraction (26.8%) calculations, as well as in the different types of errors
made by students when diagnosing student knowledge. Student errors when
performing calculations need to be interpreted by teachers so that pedagogical

interventions increase student learning.

Keywords: teaching knowledge; algorithms; cyphernavaring; addition; subtraction.
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1 INTRODUCAO

Contar € um conhecimento matematico desenvolvido pela Humanidade desde
a antiguidade para atender as necessidades do cotidiano. Desde entéo, a realizacao
de célculos matematicos esteve presente em nossa vida nos auxiliando a solucionar
situacdes diversas, motivo pelo qual a sua aprendizagem € indispensavel.

Desde o inicio da escolarizagdo, a Matematica sempre esteve presente, sendo
a realizacao de calculos conhecimento basilar. Os documentos curriculares recentes
no Brasil ratificam essa importancia, quando propdem que os estudantes sejam
capazes de resolver problemas, os quais envolvam varios significados dentro de um
contexto vivido pelo estudante.

Os niveis de proficiéncia do Sistema de Avaliagao da Educacéao Basica (SAEB)
variam de 0 (mais baixo) a 10 (mais alto). No atual contexto educacional, conforme
Brasil (2023), a aprendizagem de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental esta
muito aquém do esperado. No SAEB de 2019, os quatro niveis mais baixos (0, 1,2 e
3) tinham 30,3% dos estudantes. Na edicdo de 2021, esse percentual aumentou para
38,8%, ou seja, “[...] houve uma queda no desempenho deles, com mais estudantes
concentrados nos niveis mais baixos de proficiéncia. Esse dado revela que ndo ha,
por parte desses estudantes, o dominio das habilidades mais basicas a serem
alcangadas ao final dos anos iniciais do ensino fundamental.” (Brasil, 2023, p. 150).

Conforme Brasil (2020, p. 11), as habilidades esperadas no nivel 4 em relagao

as operagoes fundamentais, que ainda n&o foram atingidas pelos estudantes, séo:

* Determinar o resultado da multiplicagao de niumeros naturais por valores do
sistema monetario nacional, expressos em numeros de até duas ordens e
posterior adi¢ao.

[...]

* Determinar a adi¢gdo, com reserva, de até trés numeros naturais com até
quatro ordens.

* Determinar a subtragdo de nimeros naturais usando a nogéo de completar.

* Determinar a multiplicacdo de um numero natural de até trés ordens por
cinco, com reserva.

* Determinar a divisdo exata por numeros de um algarismo.

Considerando esses dados, posso afirmar que a aprendizagem das operacoes
aritméticas de adigdo e subtragao ainda acontece de modo insatisfatério, decorrente
de um ensino descontextualizado, quando o conhecimento nao é relacionado pelo

estudante com o contexto vivido por ele.
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Sentimentos como medo e ansiedade acabam por acompanhar esses
estudantes durante sua vida escolar por se sentirem incapazes de atender
satisfatoriamente os resultados esperados pelos professores na realizacdo de
atividades meramente mecanicas, repetidas e de memorizagdo. Os estudantes
apenas repetem técnicas sem saber por que estdo fazendo. De acordo com Carraher,
Carraher e Schliemann (2003), os estudantes apresentam um melhor resultado
qguando realizam operacdes inseridas em situacdes reais do que quando realizam
operacdes simples.

Para Megid (2009), o trabalho com os algoritmos das operagbes preenche
grande parte do tempo destinado ao ensino de Matemética nos anos iniciais. E mais:
ha necessidade de uniformizacao das acoes para realizar as operacdes, considerando
importante também o acerto no seu resultado. O sucesso nessa disciplina significa
resolver uma operacao, a partir do algoritmo, e apresentar a resposta correta.

Santana (2016) afirma que o estudante para compreender os algoritmos
necessita amadurecer seu conhecimento em relacéo as operacdes, sendo necessario
gue o professor proponha diferentes situacdes, relacionadas ao cotidiano discente,
bem como possibilite que o estudante utilize material concreto. Isso s6 é possivel
guando o docente planeja 0 ensino considerando a realidade da sua turma.

O desconhecimento docente sobre conceitos referentes as operacdes e aos
seus algoritmos, bem como as suas relagdes com o Sistema de Numeragao Decimal,
decorrente de lacunas dos saberes necessarios no ensino da Matematica, se manifesta
no ensino e incide na ndo compreensao discente sobre tais conteudos, contribuindo
para que os estudantes acreditem que a Matematica € uma disciplina dificil.

Considerar as aprendizagens e habilidades dos estudantes € um caminho
necessario para o ensino dos conceitos matematicos, visando a sanar lacunas
discentes, como, por exemplo, a resolver as operacdes de adigcao e subtracdo. O
professor precisa propor praticas diversificadas tanto em relagcdo a esses conceitos
quanto aos procedimentos que envolvem as operacgoes.

Para Bittar, Freitas e Pais (2013, p. 20)

No trabalho com o ensino e a aprendizagem de nimeros e operagdes, o0 grande
desafio seria encontrar um equilibrio adequado entre fazer contas e justificar
ou compreender minimamente os procedimentos utilizados. Para que isso
ocorra, é necessario partir dos conhecimentos prévios das criangas, pois elas
conhecem os rudimentos das operacdes antes mesmo de entrar na escola.
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Os estudantes quando utilizam, desde cedo, materiais diversos como abaco,
QVL, material dourado, palitos e outros, compreendem mais facilmente as
caracteristicas do Sistema de Numeragao Decimal e dos algoritmos, bem como sao
capazes de solucionar problemas e diminuir os erros no uso dos algoritmos. Detectar
esses erros, analisa-los e realizar intervengdes a partir deles, é papel do professor.

Conforme Rodrigues (2019), as deficiéncias nos célculos das operacdes de
multiplicacdo e de divisdo por estudantes do Ensino Médio estdo relacionadas a
lacunas nas operacdes de adicdo e de subtracdo, tendo ela desenvolvido atividades

com estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental.

A compreenséo do sistema de numeracao decimal, através da decomposicao
dos nimeros naturais com as suas respectivas ordens, foi importante para o
entendimento de todo o processo nos algoritmos. O material dourado auxiliou
nesta compreenséo. A cada operacao iniciada, o aluno usava o conhecimento
ja adquirido para resolver os problemas. (Rodrigues, 2019, p. 78).

Portanto, podemos perceber que, para alguns docentes, os seus saberes sobre
as operacdes fundamentais sdo deficientes. Varios fatores contribuem para esse
cenario impactando diretamente na aprendizagem matematica dos estudantes
(Golbert, 2011). Nesse contexto, os saberes docentes dos professores que lecionam
Matematica desempenham um papel preponderante, influenciando diretamente a
qualidade do aprendizado dos estudantes.

Destacamos a importancia de abordagens pedagdgicas que considerem nao
apenas 0s aspectos teoricos, mas também a aplicacdo pratica dos conhecimentos
matematicos. O desafio do educador €, ndo apenas transmitir formulas e conceitos,
mas também alimentar o interesse e a compreensado dos estudantes em relacéo a
Matematica, promovendo a aprendizagem.

A proposicao de variadas situagoes, de preferéncia relacionadas ao cotidiano
discente, contribui para integrar a Matematica a vida dos estudantes, superando
barreiras sociais e promovendo a compreensao do conhecimento matematico.

A Educacdo Matemética desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento cognitivo e intelectual das pessoas contribuindo para a formacgao de
cidaddos capacitados a enfrentar os desafios que encontramos no dia a dia. Na
escola, ela é considerada aprendizagem essencial e deve ser garantida em todas as
etapas da Educacgao Basica, desde a Educacéo Infantil até o Ensino Médio. De acordo
com Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
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O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a
favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacéo e a resolucédo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos,
fatos e ferramentas matematicas. (Brasil, 2018, p. 264, grifos no original).

O Documento Curricular Referencial do Estado do Ceara (DCRC) retrata a

aprendizagem de Matematica dos estudantes nos anos iniciais e finais:

Em resumo, ao longo dos anos iniciais e finais, o estudante precisara ser
capaz de resolver problemas que envolvam as operagdes basicas com
numeros naturais e racionais, além de entender os significados dessas
operagodes. Para tanto, devem saber utilizar estratégias proprias e algoritmos;
usar o calculo mental e saber operar instrumentos como calculadora e
computador. (Ceara, 2019, p. 386).

O Documento Curricular Referencial de Eusébio (DCRE), elaborado em 2022,
esta organizado em consonancia a BNCC (Brasil, 2018) e o DCRC (Ceara, 2019),
mas assume caracteristicas proprias da realidade do municipio do Eusébio, fruto da
criatividade e competéncia dos profissionais do magistério e de quem contribuiu para

a sua elaboragao. Sobre as operag¢des fundamentais no 4° ano, o documento propde:

Na elaboragao do curriculo, € importante considerar que o reconhecimento das
operagdes € facilitador da aprendizagem das técnicas operatérias e para o
exercicio do calculo mental. Nao se imagina aqui que os alunos sejam expostos
as propriedades como um conjunto de nomes sem significado (esses nomes
nao precisam ser enfatizados). Mas é importante que investiguem situagdes
nas quais percebem que a adicdo e a multiplicacdo sdo comutativas ao
contrario da subtragéo e divisdo e que a propriedade distributiva fundamenta o
algoritmo da multiplicag&o. A explorag&o de tabelas e o uso de calculadora sédo
recursos para que os alunos investiguem essas relagcdes, analisem e
expressem as regularidades observadas. Os curriculos devem considerar que
a aprendizagem dos procedimentos de célculos envolve aspectos cognitivos
importantes: compreensao, analise, memoria, identificacdo de regularidades,
estimativa, levantamento de hipoteses e tomada de decisdo. Para que o
trabalho com calculo possa ser efetivo € essencial explora-lo em possibilidades
complementares e nao excludentes: calculo mental; estimativas; procedimentos
pessoais; algoritmos convencionais; uso da calculadora. (Eusébio, 2022, p. 198).

Apos iniciar o curso de Mestrado, li sobre as pesquisas do meu orientador na
area de formacédo de professores e me deparei com 0 ensino da Matematica, em
especial com o Cifranaval. A leitura de textos, capitulos de livros, dissertacdes e teses
aumentava meu interesse em investigar sobre essa tematica. Lembrava o quanto eu
gostava de Matematica e quéo boa foi a minha relacdo com essa disciplina desde o

tempo em que era estudante da Educacéo Basica.

1 Nome proposto por Barguil (2016a) ao conjunto dos algarismos indo-arabicos (do 0 ao 9).
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Refleti sobre minha trajetoria enquanto professora, as dificuldades relatadas
pelas colegas no ensino da disciplina e os baixos indices de aprendizagem
matematica nas escolas do municipio que trabalho e percebi a importancia de novas
pesquisas na area de Educacédo Matematica e o quanto seria relevante me aprofundar
nessa tematica.

Senti-me animada em poder contribuir para a mudanca desse cenario,
ampliando os saberes e as praticas docentes sobre o Sistema Cifranavico,
denominacéo proposta por Barguil (2017b) para o Sistema de Numeracgao Decimal, e
a Cifranavizacdo, em especial sobre os algoritmos da adi¢céo e da subtragdo. Assim,
acredito que o tema dessa pesquisa € relevante quando percebemos a necessidade
em ampliar os saberes docentes sobre 0 ensino e a aprendizagem dos algoritmos da
adicdo e da subtracdo, como também a interpretacdo dos registros realizados pelos
estudantes na resolucéo dos calculos numéricos.

Os cursos de licenciatura e as formagbes continuadas oferecidas pelas
secretarias de educacao priorizam o ensino da Lingua Portuguesa (Barguil 2016a).
Alfabetizar os estudantes na idade certa, preparando-os para as avaliacbes em rede
torna-se, na maioria das vezes, o Unico foco dos docentes.

A Matematica fica em segundo plano, ndo ocupando o lugar de importancia no
processo de aprendizagem dos estudantes, por isso a necessidade em ampliar os
saberes docentes conteudisticos (os conteldos e a sua organizacdo) e pedagogicos
(as teorias da aprendizagem, as metodologias e o0s recursos didaticos) em
Matematica, adotando uma pratica investigativa e mais alinhada as demandas
contemporaneas (Barguil, 2016b).

O l6cus da pesquisa foi a Escola Moacir Ferreira da Silva, uma escola publica
do municipio de Eusébio na qual eu trabalho. Em 2023, havia 3 turmas do 4° ano na
escola, duas de manhéa e uma de tarde. Escolhi acompanhar a turma da tarde, pois
pela manha eu tinha que assistir as aulas das disciplinas do curso do Mestrado.

Justifica-se a escolha pela turma do 4° ano porque nesse ano escolar, conforme
a BNCC, o DCRC e o DCRE, é esperado gque estudantes sejam capazes de realizar
as operacdes usando os algoritmos da adicdo e subtragcdo com 3, 4 e 5 ordens,
estando em fase de consolidacéo dessas habilidades.

As orientagbes desses documentos curriculares referentes ao 4° ano constam
nos Quadros 01, 02 e 03:
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Quadro 01 — Habilidade referente a resolugdo de adicdo e subtragcdo no 4° ano na
BNCC

Objetos de conhecimento

Habilidade

Propriedades das operacdes para o

desenvolvimento
estratégias de
ndmeros naturais

de
calculo

diferentes
com

(EFO4AMAOQ3) Resolver e elaborar problemas com numeros
naturais envolvendo adicdo e subtracdo, utilizando estratégias
diversas, como calculo, célculo mental e algoritmos, além de
fazer estimativas do resultado.

Fonte: Brasil (2018, p. 289).

Quadro 02 — Habilidade referente a resolucdo de adicdo e subtracdo no 4° ano no

DCRC
Objetos de . - - Competéncias
Jetc Objetos especificos Habilidade pete
conhecimento especificas
Resolucdo e elaboracdo de problemas
envolvendo diferentes significados da
adicdo e da subtracdo; Resolucdo e
elaboracdo de problema envolvendo
adicdo em que € procurado o valor da
soma ou de uma parcela; Resolucéo e
elaboracdo de problema envolvendo . ~
2 . Enfrentar situages-
subtracdo em que é procurado o valor
. problema em
do resto, do minuendo ou do S
. s multiplos contextos,
subtraendo; Descricdo do processo de incluindo  situacies
resolucdo dos problemas resolvidos;| (EFO4MAQO3) . . §0¢
~ ~ imaginadas, nao
Resolucdo e elaboracdo de problemas| Resolver el
. ~ diretamente
envolvendo a adi¢do e a subtracdo em| elaborar .
) - ~ relacionadas com o
uma mesma situacdo; Resolucdo de| problemas com

Propriedades das
operacgoes

adicbes com dois nimeros de até cinco
algarismos sem reserva; Resolucéo de
adi¢cbes com dois nimeros de até cinco
algarismos com reserva; Resolucdo de
adi¢cbes com dois nimeros de até cinco
algarismos com duas reservas
alternadas; Resolucdo de adigcbes com
trés nimeros com trés, quatro e cinco
algarismos e uma reserva; Resolugéo
de subtragdes com numeros de até
cinco algarismos sem reagrupamento;
Resolucao de subtra¢cdes com nimeros
de até cinco algarismos com
reagrupamento; Resolucdo de
subtragfes com numeros de até cinco
algarismos com dois reagrupamentos
alternados; Disposicdo e utilizacdo do
algoritmo da adicdo e da subtracdo
utilizando os sinais; Realizacdo de
estimativas dos resultados de adi¢des e
de subtracdes; Utilizacao da adicdo
como prova de verificagdo da subtracdo
e vice-versa,;

nimeros naturais

envolvendo
adicéo e
subtracao,
utilizando
estratégias
diversas, como
calculo, calculo
mental e
algoritmos, além
de fazer
estimativas do
resultado.

aspecto pratico-
utilitario, expressar
suas respostas e
sintetizar
conclusoes,
utilizando diferentes
registros e
linguagens
(gréficos, tabelas,
esquemas, além de
texto escrito na
lingua materna e
outras  linguagens
para descrever
algoritmos,  como
fluxogramas, e
dados).

Fonte: Ceara (2019, p. 408).
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Quadro 03 — Habilidade referente a resolucdo de adicdo e subtracdo no 4° ano no

DCRE
Objetos de - - Possibilidades para o
Jetc Habilidade Comentério . P
conhecimento curriculo
Na elaboracdo do curriculo, é
importante destacar que a
Resolver problemas | compreensdo dos significados

Propriedades das
operacbes para 0
desenvolvimento

de diferentes
estratégias de
céalculo com
ndmeros naturais

(EFO4MAOQ03)

Resolver e elaborar
problemas com
ndmeros naturais
envolvendo adicédo e
subtracdo, utilizando
estratégias diversas,
como célculo, calculo
mental e algoritmos,

além de fazer
estimativas do
resultado.

com ndmeros naturais
envolvendo adicdo e
subtracdo utilizando
estratégias diversas
de calculo exige tanto
0 conhecimento de
formas distintas de
calcular, quanto a
identificacdo de
diferentes significados
dessas  operacgoes.
Ambos o0s aspectos
sd80 essenciais para a
elaboracao de
problemas, uma vez
que a experiéncia em
resolver problemas se
associa com a
capacidade de
elaborar problemas.

da adicédo e da subtracdo deve
ser aprofundada neste ano.

Para isso € importante a
proposicdo de  situagBes-
problemas envolvendo os
diferentes significados.
Portanto, ndo é suficiente
apenas diversificar 0s

contextos dos problemas. A
elaboracéo e a resolugédo de
problemas criam contextos
para que 0s alunos
desenvolvam  procedimentos
variados de calculo. No
entanto, no 4° ano, espera-se
gue os alunos compreendam e
utilizem as técnicas operatérias
convencionais da adicdo e da
subtragdo com fluéncia e
utilizem diversos
procedimentos para o calculo
mental.

Fonte: Eusébio (2022, p. 197).

Os Quadros 1 e 3 apresentam como Objetos de Conhecimento “Propriedades

das operacgdes para o desenvolvimento de diferentes estratégias de calculo com

numeros naturais. O Quadro 2 reduziu a descricdo do Objeto de Conhecimento:

“Propriedades das operagbes”. Os 3 Quadros possuem a mesma numeragao e

descrigao da habilidade: “(EF04MAO03) Resolver e elaborar problemas com nimeros

naturais envolvendo adicao e subtracao, utilizando estratégias diversas, como calculo,

calculo mental e algoritmos, além de fazer estimativas do resultado.”.

O Quadro 2 se difere dos Quadros 1 e 3, pois traz os Objetos especificos

relacionados a habilidade (EF04MAO3), abordando aspectos como: descricdo e

resolucéo de problemas com dois e trés numeros; com trés, quatro e cinco algarismos;

com e sem reagrupamento, uso dos algoritmos da adicao e subtracdo com os sinais,

estimativas e prova de verificacdo. Apresenta, também, as Competéncias especificas,

as quais nao sao vistas nos Quadros 1 e 3.
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O Quadro 3 tem uma parte comentada e uma parte destinada a elaboracéo do
curriculo com especificacdes aprofundadas a respeito das habilidades necessarias
para serem desenvolvidas pelos estudantes no 4° ano do Ensino Fundamental.

Diante do exposto a presente pesquisa procurou responder 0s seguintes
questionamentos: Quais sdo as estratégias didaticas que uma docente do 4° ano do
Ensino Fundamental utiliza para ensinar as operagdes de adi¢ao e subtracao? Quais
sdo os saberes docentes de uma professora que ensina Matematica no 4° ano do
Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico? Quais os saberes discentes de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adi¢cdo e da
subtracao?

O objetivo geral dessa pesquisa foi analisar os saberes e as praticas de uma
docente que atua no 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adi¢édo e
subtracdo. Os objetivos especificos foram: i) Identificar as estratégias didaticas
utilizadas pela docente no ensino das operacdes de adicéo e subtracao; ii) Discutir 0s
saberes docentes de uma professora que ensina Matematica no 4° ano do Ensino
Fundamental sobre o Sistema Cifranavico; e iii) Interpretar o conhecimento de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adicdo e da
subtracao.

Apesar de reconhecer que resolver diferentes situacdes, conforme defende
Vergnaud na Teoria dos Campos Conceituais, amplia a aprendizagem das opera¢des
fundamentais, a presente pesquisa focou nos algoritmos para verificar se o seu ensino
€ mesmo insatisfatério para a aprendizagem discente, bem como para identificar as
lacunas sobre a compreensao dos estudantes sobre o Sistema Cifrandvico que se
manifestam nos erros, 0s quais indicam algumas interven¢des docentes necessarias.

A estrutura do trabalho é apresentada a seguir.

O primeiro capitulo é a Introducéo.

No segundo capitulo, apresento minha trajetéria enquanto estudante desde a
Educacdo Béasica até o Ensino Médio. Apresento o caminho que me levou a
Pedagogia e minha relagédo com a profissao de professora. Minhas relagbes pessoais
e minha origem.

No terceiro capitulo, abordo tanto os saberes docentes de forma ampla, como
também dos professores que lecionam Matematica (saberes conteudistico,

pedagdgico e existencial, conforme Barguil (2016b)), trago um pouco da histéria e dos
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conceitos sobre Avaliagdo da Aprendizagem, as praticas avaliativas e o erro na
perspectiva da avaliagao.

No quarto capitulo, enfatizo a importancia da leitura e escrita de registros
numericos para a linguagem matematica, as operacdes de adicdo e subtracdo e o
ensino e aprendizagem dos algoritmos da adi¢c&o e da subtragao.

No quinto capitulo, apresento o percurso metodolégico da pesquisa,
abordagem, concepcédo metodologica, sujeitos, etapas, técnicas e instrumentos de
coleta e analise de dados.

No sexto capitulo, os dados da pesquisa sdo apresentados e analisados.

O ultimo capitulo contempla as consideracdes finais, em que socializo as
minhas aprendizagens e contribuicdes dessa pesquisa para a mudancga no cenario
educacional, bem como indico a necessidade de novos estudos em prol de ampliar os
saberes de docentes que lecionam matemética, visando a um aperfeicoamento de

suas praticas.
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2 MINHAS MEMORIAS

Este capitulo apresenta a vocé, leitor(a), um pouco de mim e da minha trajetéria
na educacéao, tanto como estudante, quanto como professora. Ele esta organizado em
guatro se¢Oes que contemplam aspectos importantes que vao desde a minha infancia
como estudante até a minha vivéncia na educacao.

O exercicio de resgatar e organizar lembrancas da minha trajetéria como
estudante e profissional, que foi um tanto desafiadora, melancdlica e reflexiva, revelou

sentimentos adormecidos em minha memoria.

2.1 Dainfancia a adolescéncia: incertezas

Minha vontade era iniciar esse memorial falando da minha vida ainda dentro da
barriga da minha méae. Isso mesmo. Acredito que a vida passa a existir dede a
concepcao e que trazemos em NOSSo subconsciente crencas e emogdes boas ou ruins
desde entao.

No entanto, como nao tenho memdrias no meu consciente sobre esse
momento, s6 caberia a mim pedir a minha mae que me relatasse sobre a sua
gestacdo. Acontece que nao tive capacidade suficiente de convencé-la a fazer isso.
Criou inumeras situacdes, as mais improvaveis, para fugir da nossa conversa.

Portanto, dou inicio me identificando como Janiele Torres de Matos Amora,
brasileira, cearense, nascida em 21 de maio de 1978 na cidade de Fortaleza, filha
mais velha de Reginaldo (em memaria) e Janes.

Meu pai, ja falecido, era motorista, meu porto seguro, trabalhou duro na direcéao
de um 6nibus para educar e alimentar eu e minha irma, Débora. Mesmo ganhando
pouco, ndo nos deixava faltar nada, nem presentes, nem alimento, nem educacao,
nem amor. Procurava sempre compensar sua auséncia. Tenho lembrancas dele
deitado na rede comigo e minha irma, nds trés, ali a gente conversava, brincava,
assistia tv, s4o momentos de muita saudade.

Ah! Era um grande goleiro, amante do futebol, jogou em varios times do
suburbio de Fortaleza, torcedor do Ferroviario, quantos jogos fomos juntos assistir no

Castelao, por isso o meu amor pelo futebol. Nunca gostou de estudar, fugia da escola
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quando crianga, inventava que estava doente, fingia desmaiar, enfim, estudar nao
estava nos seus planos.

Terminou a muito custo o 1° grau, e, apesar de nao ter estudo, tinha educacéao,
a vida Ihe ensinou muita coisa, conversava sobre qualquer assunto, gostava de ler e
contar historias. Com certeza ele foi minha inspiragdo, meu incentivador, minha
fortaleza.

Se, por um lado eu tinha meu pai, homem humilde sem muita instrucdo, do
outro, tinha minha mée, mulher Russana, que veio pra capital, casou jovem com meu
pai, aos 16 anos, continuou seus estudos mesmo casada, estudava na Escola Normal
e terminou o 4° ano pedagdgico.

Ela exerceu a profissdo de professora por muitos anos em escolas de bairro e
levava eu e minha irma sempre com ela para a escola, pois ndo tinhamos com quem
ficar. Lembro da minha mée correndo nas editoras para conseguir nossos livros da
escola. Meus pais sempre se esforcaram para pagar colégio particular para a gente.

Minha méae foi fundamental na escolha da minha profissdo, sempre a tive como
exemplo de profissional, educadora, ética, amorosa e competente. Infelizmente, com
a doenca do meu pai, ela teve que se afastar das atividades educacionais para cuidar
dele e, mesmo depois de falecido, ela ndo quis retornar para a profissédo. Hoje minha
mae se dedica aos seus trabalhos manuais, artesanais, pois sempre gostou desse
lado artistico, também como forma de aliviar o estresse do dia a dia.

Fui uma crianca muito amada, primeira filha, primeira neta, primeira sobrinha,
recebi muito carinho e respeito de toda a minha familia, sou grata e feliz por isso. Nao
tenho lembrancas minhas na pré-escola, sei que passei por essa etapa, pelos relatos
de minha méae e por ela sempre me mostrar a escolinha na qual eu estudava, quando
temos oportunidade de visitar o bairro Pio Xll, que ficava na Rua Paulo Firmeza.
Moramos l& por muitos anos, minha familia toda: avos, tios, primos.

Tenho lembrancgas da igreja, iamos todo domingo a missa, mas néo da escola.
Acredito ndo ter sido uma experiéncia positiva, € estranho ndo lembrar, € como se
uma parte da minha histéria ndo existisse, e, de fato, para mim, ela ndo existe.

Refletir sobre essa fase tdo importante na vida de uma crianca me traz um
sentimento de incompletude, de n&o pertencimento. Talvez eu ndo me lembre
simplesmente por ndo ter uma boa memodria e fico criando questionamentos que nao

deveriam existir.
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Meus avés paternos mudaram de bairro e depois de um ano fomos morar perto
deles. Depois de pouco tempo, foram também meus avos maternos. Sempre morei
perto dos meus avos e como era bom conviver com deles. Qualquer coisa que
acontecia, corria pra casa de um deles, e sempre encontrava aquele cheirinho de avés
que s6 quem teve sabe como é.

Fui uma crianga muito timida, pelo menos até os oito anos de idade. A ida para
outro bairro coincidiu com o inicio no Ensino Fundamental. Fui matriculada na 12 série
numa escola publica chamada Paulo Benevides. Naquela época, essa escola atendia
alunos desde a alfabetizacéo até a 82 série.

N6s moravamos no Barroso, bairro onde moro até hoje, e a escola ficava na
Messejana: iamos e voltdvamos de 6nibus. Dessa experiéncia eu me lembro bem, no
primeiro dia, chorei, chorei tanto, quando me deparei no recreio com aquela multidao
de criancas e adolescentes correndo de um lado para outro. Como falei, eu era timida
e ficar ali, naquele ambiente, me causava panico.

Fui bem alfabetizada 14, lembro que ja sai lendo e escrevendo algumas
palavras. Figuei um ano apenas nessa escola e no ano seguinte fui para o Presidente
Médici, escola de renome no bairro. L&, eu vivi os melhores anos da minha trajetéria
estudantil e pessoal. Foram 8 anos, da 12 a 82 série, onde eu aprendi, brinquei, me
apaixonei, fiz amigos que levo comigo até hoje.

Momentos vividos que carrego com muito carinho e como é bom lembrar do
gue nos fez bem. Recordo da diretora, Dona Hiolanda, uma senhora muito elegante,
sempre de cara fechada, aparecia pouco nos arredores da escola, quem precisasse
falar com ela tinha que ir na “sala da Dona Hiolanda”.

Era a sala mais temida dos estudantes, evitAvamos ao maximo ter que ouvir o
nome dessa sala. Por outro lado tinha o tio Carlinhos, coordenador, oposto da diretora,
amigo, amoroso, sempre atento e pronto para nos atender. Eu me enquadrava
naquelas alunas exemplares. Estudiosa, comportada, notas excelentes, ajudava os
professores e foi assim até eu sair de 14, aos15 anos pronta para cursar o 2° grau.

Tinha a professora de Matematica da 12 a 42 série que era carrasca, tia Lucia,
uma baixinha invocada, ndo gostava de muito papo ndo. Eu como uma boa aluna,
inclusive de matematica, me relacionava bem com ela. Pois €, adorava matemaética,

aprendia com facilidade, ia para o quadro e tirava boas notas.
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Fico refletindo sobre a postura da tia Lucia, ela se apresentava téo distante dos
estudantes, com suas aulas expositivas, conteudistas, as quais ndo criavam vinculo
afetivo com aqueles. Acredito que essa experiéncia tenha implicado negativamente
na vida de muitos estudantes e das suas relagbes com a Matematica, pois o
(des)gosto de estudar algo vem também das relacdes entre docente e discentes. Tia
Lucia agia conforme a Pedagogia do Discurso (Barguil, 2016a), a qual se caracteriza
pelo discurso docente e siléncio discente. Muito provavelmente, ela reproduzia o que
vivenciou e aprendeu em sua trajetoria académica e profissional.

Em contrapartida, tinha o professor da 52 a 82 série de matematica, Jhonsom,
simpético, lindo, amavel e gentil com seus estudantes. Eu, no auge da adolescéncia,
me apaixonei por ele. Quem nunca se apaixonou por um professor na adolescéncia,
heim? E logo o de Matematica? Fico refletindo como a gente fica boba nessa fase da
vida.

Como eu me destacava na disciplina, sempre estava ajudando-o, nas
correcbes com os estudantes, carregava seu material, de um lado pro outro, e eu
achava que estava arrasando, e ele nem tinha olhos para mim. Uma menina, ndo é?
Ele com certeza marcou a vida de muitos estudantes, todos gostavam dele.

Era dinamico, suas aulas sempre alegres, isso facilitava o entendimento dos
contetdos. Terminando o 1° grau comecei o dilema em fazer o cientifico ou o
pedagogico? Seguir a profissdo da minha mée ou me aventurar em outros ares? Como
eu gostava muito de matemética, coloquei na cabeca que ia fazer Ciéncias Contabeis,
segui o caminho do cientifico e fui tentar o vestibular. Fiz na Universidade Estadual do
Ceara (UECE) e na Universidade Federal do Ceara (UFC), uma vez, duas vezes, batia
na trave e ndo passava. Cansei ou ndo era para ser, e como acredito que Deus
escreve certo por linhas tortas, segui outro caminho, novas oportunidades surgiram

que me levaram a educacao, a pedagogia.
2.2 Da pratica a teoria: rumo a Pedagogia
Venho de uma familia de mulheres educadoras que influenciaram minhas

escolhas pessoais e profissionais e que, consequentemente, refletiram em quase todo

0 meu processo académico. A convivéncia com o0 ambiente educacional e pedagdgico
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era eminente, pois em casa convivia com minha mae debrugada em seus afazeres
como professora.

Recordo que minhas primeiras experiéncias educacionais foram na
adolescéncia, quando acompanhava minha mée e ajudava ela em sua sala de aula
com seus estudantes. Ali, eu me sentia “a professora”, e quando minha mae precisava
se ausentar, ha... “eu dizia: vocés vao ter que me obedecer.” Essa era a visao que eu
tinha sobre educacédo, do que que era ser professora, da obediéncia, do detentor de
todo saber.

Apesar de muito amorosa com seus estudantes, de certa forma, era a imagem
gue minha méae passava para mim, ela reproduzia o que havia aprendido com seus
professores e eu reproduzia o que via nela. As professoras daquela escola ja estavam
tdo acostumadas a me ver ali que vez ou outra me chamavam para estar com elas em
suas salas, afinal era sempre bom ter alguém para ajudar com os discentes.

Quando eu tinha dezesseis anos, minha mae sofreu um acidente no caminho
da escola e precisou se afastar, entdo eu assumi a sala de aula dela. Lembro-me bem:
era uma turma da 32 série, poucos estudantes. Até hoje, quando os encontro, me
chamam de tia Jane. Eles marcaram minha trajetoria e, talvez, por eles ainda sigo na
docéncia.

E lembrando de cada um deles, dos seus rostinhos, e apesar da maioria ter
seguido pelo caminho do bem, construindo suas familias, seu trabalho, lagrimas agora
caem dos meus olhos me lembrando de uma menininha, linda, com pités e fitas no
cabelo, que cresceu e acabou escolhendo um caminho tortuoso, sofrido, solitario.

Hoje ela ndo estéa entre nds, pelo menos nesse plano terreno, foi vencida pelas
drogas, pela escuriddo e acabou falecendo de overdose. Isso me faz refletir que,
mesmo tao jovem naquela época, o0 que eu poderia ter feito para mostrar, falar, ouvir,
repetir, cada vez mais como uma ladainha, para cada um deles, que ndo seguissem
esse caminho.

Onde eu estava? E minha mae? E todos os professores que passaram por essa
jovem? Sera que fizemos bastante como ser social, que transforma, que conduz? Séo
guestionamentos que para alguns eu tenho resposta e, com o tempo, terei todos os
outros.

ApOs terminar o cientifico e ndo conseguir passar no vestibular para Ciéncias

Contabeis, fui trabalhar em algumas escolas particulares de bairro. A pratica
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antecedeu a teoria e cursar a Pedagogia se tornou uma necessidade. Senti que
precisava entender situagdes que ocorriam dentro de sala, porque algumas criangas
aprendiam e outras ndo, como me posicionar, avaliar, planejar, para que meus alunos
aprendessem de forma satisfatoria.

Refletindo sobre aquela época, eu ja era professora e nao tinha percebido
ainda. Estava na hora de assumir de fato e de direito minha profissdo. Foi entdo que,
em 1999, ingressei na graduacdo em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do
Acarad.

A graduacdao foi um divisor de aguas na minha vida académica e profissional.
Momento de muita expectativa. Nao, ela ndo foi um “mar de rosas”, pelo contrario, foi
desafiadora, frustrante e quase me fez desistir da profissdo. Tudo muito rapido, uma
enxurrada de professores, antes sem graduacéao, foram obrigados a estarem ali, para
adquirirem seus diplomas. Mas esse ndo era 0 meu caso, eu queria mais, queria
estudar, investigar, pesquisar, aprender mais sobre essa ciéncia que € responsavel
pela humanizacdo do homem, a Educacéo.

Algumas disciplinas me frustraram, como a de Estagio Supervisionado e a de
Metodologia da Pesquisa. Ndo conheci a professora de estagio, o coordenador do
curso nos passava os direcionamentos e a turma tentava implementar. Minha pratica
de estagio foi em equipe, elaboramos uma aula para a turma do EJA, apresentamos
e dessa forma concluimos a disciplina.

Cito o Estagio Supervisionado, pois foi nesse momento que eu me questionei
se era esse caminho que eu queria percorrer, mas eu nao desisti, era isso que eu
queria, ser professora. Nao fiz trabalho de conclusao de curso, ndo era obrigatério
naquela época, sai sem saber fazer um projeto, um TCC, um artigo, nada.

E muitas perguntas sem resposta. Aprendi muito, confesso. Passei a entender
muitas coisas, sobre ensino, aprendizagem, sobre Vygotski. Piaget, Paulo Freire, mas
era tudo tdo atropelado, era uma graduacdo em regime especial, e ndo podia ser
diferente. SO percebi o quanto isso me prejudicou anos depois, fui amadurecendo na
profissdo e como pessoa e as lacunas deixadas foram sendo evidenciadas durante
meu percurso.

Graduei-me, apesar de tudo, em 2001 e logo em seguida participei de um

concurso publico no municipio de Eusébio, para Pedagogo, passei, fui efetivada em
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2003 e la estou até hoje. Depois fui cursar Histéria e Geografia, pois queria lecionar
também no Ensino Médio.

2.3 Professora da escola publica. E agora?

Ser professor requer que tenhamos um olhar reflexivo e critico sobre as
guestdes que surgem em nosso cotidiano. Minha primeira experiéncia na escola
publica foi com a turma de Pré 2 (equivalente, hoje, ao Infantil 2) e 32 série. Uma pela
manha e outra a tarde. Confesso que a realidade da escola publica me assustou um
pouco.

Tinha vivéncias da escola particular, disponibilidade de material, estrutura bem
organizada, criancas perfumadas, inimeras diferencas. Aos poucos, fui me adaptando
a rotina e me enquadrando nas condi¢des disponiveis. O choque maior foi perceber
como essas duas realidades eram tdo distintas em prol de um Unico objetivo, algumas
criancas tinham acesso a tanto e outras a quase nada.

Recordo que, por diversas vezes, tive que suprir financeiramente com alguns
materiais para que as criancas nao ficassem prejudicadas em suas aprendizagens. A
educacédo infantil foi meu maior desafio, € uma etapa que requer muito cuidado e
atencdo. Compreender como cada crianca aprende e desenvolvé-las a partir disso
levou tempo, fora as intercorréncias que me faziam rever todos os dias se valia a pena
continuar.

Fui ensinando e aprendendo, fazendo esse movimento de troca, de reflexao,
que minha pratica foi se consolidando. Criar uma identidade é algo que requer tempo,
um ciclo de acéo-reflexdo-acéo, o professor precisa viver esse processo para que haja
mudancas significativas e transformadora em suas praticas pedagdgicas.

Minha curiosidade e inquietacdo me fizeram ir em busca do desconhecido,
muito nos era imposto pelo nucleo gestor e eu precisava aprender sobre as atribuicdes
da gestédo para que pudesse questionar com fundamento determinadas situacdes:
falta de participacdo nas decisdes escolares, ambiente pedagogico restrito a sala de
aula, planejamentos fora do horario escolar, provas elaboradas pela coordenacéo etc.

Dezesseis anos se passaram, tempo em que me dediquei exclusivamente a
minha familia e ao meu trabalho, até que eu me sentisse confortavel para voltar a

estudar. Durante esse periodo me casei, tive duas princesas, minhas Marias, uma
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Clara e a outra Laura, escolheram o mesmo dia para nascer, 13, coincidéncia, destino,
dia de Nossa Senhora, a qual tenho devocao, sdo meus amores.

Em 2017, fui fazer Especializacdo em Gestao e Coordenacéao Escolar e entendi
o outro lado da moeda. Quanta coisa aceitamos calados por falta de conhecimento.
Foi um momento dificil, varios desentendimentos com a gestdo, segundo eles, nés
professores tinhamos que bater uma meta a cada bimestre, e a meta final era ter 95%
dos estudantes do 2° ano alfabetizados.

E eu nado aceitava, 0 que me importava era que meus alunos aprendessem, se
desenvolvessem, a alfabetizacdo seria uma consequéncia natural disso, eu nao
precisava bater meta e nem ser recompensada com um boénus por isso, mas era o
gue acontecia, ndo s6 nessa escola, mas em outras também. Eu ndo tive forcas para
lutar sozinha. Resolvi sair de cena e me lotei em outra escola.

Nessa trajetoria profissional recebi muitos estagiarios de universidades
publicas e privadas em minha sala de aula e, a cada um que recebia, me via neles,
traziam uma memoria. Fazer com que esses estagiarios vivenciassem aguele
momento da pratica era essencial para mim.

Sempre fiz questdo que participassem comigo daquele momento. Sabia o
quanto de expectativas eles criavam e que ali era a oportunidade que tinham de
colocar em pratica a teoria aprendida. Observava o quanto se viam perdidos diante
daquele cenério. Orientar, colaborar, promover um ambiente de vivéncias e
aprendizagens era meu papel como professora formadora daqueles alunos. Gostaria
que eles saissem dali diferentes de como eu sai |4 na minha graduacao.

Passei 11 (onze) anos em uma mesma escola, a que citei acima, e foi quando
resolvi sair de l4. Juntou o desentendimento com a gestdo, a doenca do meu pai,
problemas nas cordas vocais, esgotamento fisico e psicolégico. Eu me afastei da sala
de aula para tratamento e logo apdés iniciei um novo ciclo na minha trajetoria
profissional. O convite para a coordenacao, os trabalhos na biblioteca e o despertar

para o mestrado.

2.4 Da caminhada ao mestrado: tentativas em vao?

Ao longo desses 21 anos lecionando na escola publica, com experiéncias na

Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, tenho desenvolvido experiéncias
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significativas e transformadoras na area de formacao de professores com projetos que
incentivam professores em exercicio dentro da escola a continuarem sua trajetoria
como aprendizes, dando assim seguimento as suas formacoes

Sempre presente nos movimentos escolares e dos projetos desenvolvidos,
tenho procurado estar perto dos professores, compartiihando experiéncias num
processo de reflexdo e transformacgéo de nossas préticas, o que aflorou em mim uma
sensibilidade pedagdgica voltada para as questdes que rodeiam o ambiente docente,
suas contradicbes que emergem da sala de aula, da didatica e dos saberes docentes.

Diante desse cenério, fui convidada a coordenar os projetos da escola, um
deles desenvolvido por mim, chamado “O uso do diario de bordo como pratica
reflexiva”. Sempre gostei de registrar minhas vivéncias, e isso me trouxe um
amadurecimento profissional grandioso.

Esse momento de rever, rememorar e refletir sobre a propria préatica foi
transformador e essencial para a formacao da minha identidade, e ainda €, pois o
Diario me acompanha até hoje. Durante os estudos e planejamentos na sala de
professores, me aproximei de uma professora que foi essencial para que o mestrado
pudesse se tornar um objetivo a ser alcangado.

Nos demos bem desde o primeiro dia que entrei nessa escola, e, entre nossas
conversas, ela me mostrou um edital para selecdo do mestrado na UECE.
Conversamos muito como fazer um mestrado seria importante para a nossa formacéao,
mas parecia uma realidade muito distante.

N&o tinhamos a minima nocdo de como passar. Foi um caminho longo, mas
necessario. Comecamos a fazer pesquisa dentro da escola, escrever artigos,
participar de eventos, apresentar trabalhos e, em 2021, escrevemos um livro junto a
outros colegas.

Ela conseguiu aprovacdo na UECE em Politicas Publicas em 2020. Eu precisei
de cinco tentativas em duas universidades para conseguir minha tdo sonhada e
almejada aprovacao no Mestrado em Educacgédo na UFC em 2022. Fazer parte desse
mestrado, além de ser um sonho, significava dar continuidade ao que vinha
desenvolvendo ao longo da minha trajetoria, tanto académica como profissional.

Seria a oportunidade de aprofundar meus estudos e teorizar a minha pratica
como professora e coordenadora, colaborando com o programa na produgédo de

pesquisas e disseminando saberes que visam a formacao de novos professores. Ja é
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uma grande experiéncia cursar um mestrado académico em uma universidade
publica, mas, se tratando de uma universidade renomada como a UFC, é totalmente
diferente.

Adquirir novos conhecimentos, conviver com excelentes docentes que
poderiam me passar um leque de conhecimentos e trocar experiéncias seriam
algumas das oportunidades que o Programa de POs-Graduacdo me traria.
Posteriormente, poderei ajudar a contribuir para a formacao de professores no Brasil,
dentro de uma perspectiva da transformacéo e construcdo de uma praxis visando ao
Homem em sua amplitude, interdisciplinar e humano.

E assim vem sendo. Desde que iniciei 0 mestrado, tenho tido experiéncias
transformadoras. Meu primeiro presente foi meu orientador Paulo Barguil, que em
nossa primeira conversa me abriu um leque de oportunidades e reflexdes me
apresentando a Educacao Matematica.

Apesar da minha boa relagdo com a disciplina, confesso que foi um desafio, e
que, no decorrer do curso, percebi o quanto era fragil o0 meu conhecimento em
Matematica e como esta sendo fundamental para o meu crescimento e para uma
mudanca nas minhas praticas a partir de entao.

Concluo esse memorial voltando a cancdo de Oswaldo Montenegro, epigrafe
que se encontra no inicio do texto. Quando ouvida a primeira vez, ha alguns anos,
tocou minha alma e me remeteu a uma reflexdo sobre a vida humana, do que fomos
e do que somos, e por isso ndo poderia deixar de retrata-la aqui nesse memorial.

Foi esse o0 sentido desse memorial, resgatar lembrancas de uma infancia,
memoérias adormecidas em algum lugar. A cancdo resgata isso, da imagem que
criamos de ndés mesmos e que ndo estamos no controle de tudo. O impacto emocional
sentido com a escrita da minha histéria aflorou um misto de sentimentos que iam da
alegria a tristeza, do riso ao choro, da euforia & quietude, na mesma velocidade na
qual eu escrevia. E foi lento, me perdia nas lembrancas, me via naqueles lugares,
vivendo tudo novamente, e o tempo passando, e como de repente voltava a realidade.
E o sentimento mudava. E mudava.

Aprendi com essa escrita que as idas e vindas da vida, esse debulhar-se no eu,
me reconhecendo, sdo necessarias para que eu me torne uma pessoa melhor. Nas
minhas relacdes comigo e com o0s outros. Reconhecer-me forte ou fragil num

movimento de eterno aprendizado sobre mim e sobre a vida. Que tudo é passageiro
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e tudo tem seu tempo. Grata a tudo que vivi, as escolhas que fiz e a todas as pessoas
que passaram por mim até hoje nessa caminhada.

O préximo capitulo trara um aporte tedrico sobre a docéncia, a avaliacédo e as
praticas pedagogicas que sao tematicas que precisam ser discutidas e aprofundadas
no contexto da Educacdo Matematica, na formacéo de professores e na construcao
dessa pesquisa.
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3 DOCENCIA, AVALIACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS

O estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar é cada vez mais
necessario no campo educacional, considerando a sua complexidade, bem como a
sua importancia. Espera-se do docente tanto saberes como préticas capazes de
atender diversas possibilidades de aprendizagem que emergem dos diferentes
contextos pedagogicos.

Este capitulo é dividido em trés secfes: Saberes docentes, Avaliacdo da
aprendizagem: histdria e conceitos, e Concepcdes sobre o erro e as préticas

avaliativas.

3.1 Saberes docentes

O papel do professor na sociedade € inquestionavel, sendo um agente-chave
no processo de aprendizagem dos estudantes. A formagao do professor e a pratica
docente sdao temas complexos e multifacetados que exigem uma compreensao
profunda dos diversos saberes envolvidos.

Conforme analisado por Pimenta (1996), Tardif (2002) e Therrien (2002), os
saberes docentes sao constituidos por diversas dimensdes, cada uma
desempenhando um papel crucial no desenvolvimento profissional do educador. As
contribuicbes desses tedricos langam luzes sobre a complexidade e a riqueza
envolvidas na formacdo e atuacao desse profissional, bem como destacam a
relevancia do conhecimento docente na promocéo de uma educagao de qualidade.

Pimenta (1996) destaca que a formacado do professor ndo pode ser vista
apenas como uma questao burocratica para conferir habilitagao legal, mas sim como
um processo continuo de desenvolvimento da atividade docente. A autora ressalta que
a identidade do professor € um processo em constante construcdo, moldado pela
significagcao social da profissao e pela revisdo constante dos significados sociais e das
tradicdes.

Pimenta (1996) categoriza os saberes docentes em trés tipos: saber da
experiéncia, referente aos conhecimentos constituidos durante sua trajetéria escolar;
saber do conhecimento, relacionado aos conhecimentos especificos da disciplina; e
saber pedagogico, referente a efetivacdo da pratica docente.
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Além disso, Pimenta (1996) destaca a importancia do saber pedagogico,
enfatizando que "ter didatica € saber ensinar". O saber pedagdgico ndo se resume a
técnicas, mas implica na compreensao da relagdo entre teoria e pratica, sendo
fundamental para a eficacia do ensino.

Os saberes pedagogicos precisam ser mobilizados a partir dos problemas
enfrentados na pratica, evidenciando a interdependéncia entre teoria e pratica. Essa
autora enfatiza a importancia de uma formacéo profissional que contemple a trajetoria
escolar, os conhecimentos especificos e as habilidades pedagdgicas.

Tardif (2002) destaca a natureza dindmica dos saberes do professor,
sublinhando que estes sao forjados no calor da agdo, permeados por raciocinios e
conhecimentos decorrentes das interagdes diretas com os estudantes. Essa visdo
reforca a ideia de que o conhecimento? do professor é inerentemente situado,
construido e aplicado em funcédo de contextos especificos de trabalho, o que implica
uma compreensao mais profunda da influéncia da socializagdo escolar na formacéao
inicial dos professores. O legado dessa socializacdo permanece ao longo da carreira
docente, influenciando a competéncia profissional do professor.

Tardif (2002) destaca que o saber docente vai além da mera transmissao de
conhecimentos consolidados. Ele € um conhecimento plural, resultante da interacao
complexa entre saberes da formacgao profissional, saberes disciplinares, curriculares
e experiéncias do professor. Essa abordagem evidencia a necessidade de considerar
o professor como um ser social, cujos saberes sdo moldados nédo apenas pela
profissdo, mas também pela identidade, histéria de vida e trajetdria profissional. Isso
implica em uma formacao que considere ndo apenas o aspecto técnico, mas também
o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.

A compreensao do saber docente, segundo Tardif (2002), requer a analise do
que os professores sdo, fazem, pensam e dizem nos espacos de trabalho, o que
pressupde uma abordagem holistica na formacdo docente. Nesse enfoque, o
conhecimento do professor € um processo dindmico, em constante interagdo com a
pratica educacional.

Esse autor sinaliza a importancia de promover praticas de formacao continuada

que reconhegam a singularidade e a diversidade dos saberes docentes,

2 Nesta Dissertacao, utilizarei os vocabulos “saber” e “conhecimento” como sinénimos.
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proporcionando um espaco para a reflexdo e a partilha de experiéncias entre os
profissionais da educagdo, visando ao desenvolvimento conjunto de estratégias
eficazes. A valorizagao da singularidade e diversidade dos saberes docentes contribui
significativamente para a qualidade da educacéo.

Tardif (2002) retoma a discusséo sobre os saberes docentes, descrevendo-os
como saber de formacao profissional, saber disciplinar, saber curricular e saber
experiencial. Ele destaca a importancia da articulacdo entre saberes cientificos e
pedagogicos na formacgao inicial dos professores.

De acordo com Tardif (2002), a multiplicidade dos saberes docentes inclui o
saber da formacao profissional, que abrange os conhecimentos transmitidos pelas
instituicbes de formacao de professores. Esses saberes ndo se limitam apenas a
produgdo de conhecimento, mas buscam também integra-lo a pratica docente,
transformando-o em uma pratica cientifica.

Além disso, Tardif (2002) destaca o saber disciplinar, relacionado aos saberes
sociais integrados nas disciplinas universitarias. Esses saberes disciplinares sao
fundamentais para o enriquecimento da pratica docente, independentemente dos
cursos de formacao de professores.

O saber curricular, por sua vez, corresponde aos discursos, objetivos e métodos
utilizados pela instituicdo escolar na categorizacdo dos saberes sociais,
apresentando-se por meio de programas escolares que os professores devem aplicar.
Por fim, o saber experiencial baseia-se na experiéncia cotidiana do professor com os
estudantes, validando os saberes que emergem desse contato direto.

Therrien (2002) aprofunda a analise ao abordar as dimensbdes epistemoldgicas
da pratica docente. Destaca a pratica produtiva, que relaciona o trabalho como
principio educativo, a pratica politica, situando a educacgao no contexto da comunidade
e formagdo para a cidadania, e as praticas pedagdgicas, caracterizadas pela
diversidade de formas e pelos saberes que as permeiam.

O autor argumenta que o docente precisa ser considerado em sua tripla relagao
com o saber, sendo um sujeito que domina, transforma e mantém a dimensao ética
desses saberes. Essa capacidade de retraduzir e transformar os saberes cientificos
na experiéncia reflexiva do cotidiano da sala de aula situa o docente como um sujeito

epistémico. A dimenséo ética, indissociavel do trabalho docente, implica em decisdes
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politico-ideologicas que afetam a concepcédo de vida e mundo dos estudantes
(Therrien, 2002).

A compreensao abrangente dos saberes docentes, abordada por esses
tedricos, revela a complexidade inerente a pratica da docéncia. O entendimento dessa
multiplicidade de saberes contribui para uma pratica docente mais reflexiva, ética e
eficaz. A formacdo do professor, nesse contexto, € um processo continuo de

construcao de identidade e de adaptacéo as demandas dinamicas da educacao.

3.1.1 Saberes docentes de quem leciona Matematica

A pratica docente no ensino da Matematica € complexa e exige uma
compreensao profunda ndo apenas dos conteudos, mas também das metodologias e
experiéncias que favorecem a aprendizagem dos estudantes. Barguil (2000) destaca
que a relacao entre professor, conhecimento e estudante € uma variacao da relacéo
Homem-mundo, evidenciando a importancia de ir além da simples transmissao de
conhecimentos. Ensinar, para esse autor, € um dialogo constante, um instigar e
escutar atentamente as duvidas e receios dos estudantes.

A abordagem de Curi (2005) acrescenta uma camada de complexidade ao
destacar os desafios enfrentados por professores polivalentes, que lidam com
diferentes areas do conhecimento. A formacao inicial desses profissionais envolve nao
apenas o acumulo de saberes disciplinares, mas também a necessidade de construir
competéncias especificas para trabalhar com a diversidade curricular, abrangendo
disciplinas como Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia, Ciéncias Naturais, Arte e
Matematica. Revela-se, assim, a importancia de um processo formativo abrangente e
adaptavel, capaz de preparar os professores para os desafios diversificados que
enfrentardo em sala de aula.

Curi (2005) destaca a necessidade de superar crengas e sentimentos negativos
relacionados ao ensino e a aprendizagem da Matematica, especialmente
considerando os traumas vivenciados por estudantes de Pedagogia em sua trajetoria
escolar. Essa superagdo € crucial para criar ambientes de aprendizagem mais
favoraveis.

Nacarato (2005) ressalta a necessidade de os professores utilizarem materiais
manipulaveis no ensino da Matematica, destacando que muitos profissionais ainda
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nao tém familiaridade com esses recursos. A abordagem tradicional do Sistema de
Numeragao Decimal (SND) é criticada por Barreto (2011), que destaca a importancia
de ndo impor mecanicamente esse conhecimento, mas possibilitar que os estudantes
descubram regularidades.

A formagéo do pedagogo, responsavel pelo ensino de Matematica nas séries
iniciais precisa contemplar a compreensao das caracteristicas especificas dessa
disciplina, os fundamentos psicolégicos da aprendizagem matematica e o dominio de
estratégias metodoldgicas (Maia, 2007). No entanto, a autora ressalta que a formacéao
matematica para pedagogos é um desafio, muitas vezes negligenciando o conteudo
matematico em detrimento de questdes metodoldgicas.

Nacarato (2005) enfatiza que a formacao do professor que ensina Matematica
3nas séries iniciais do Ensino Fundamental vai além do saber pedagdgico. E
necessario possuir saberes de conteudo matematico, pedagdgicos dos conteudos
matematicos e curriculares. O dominio conceitual, a habilidade para relacionar
diferentes campos da Matematica e criar ambientes propicios a aprendizagem sé&o
cruciais para uma pratica educativa eficaz.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) observam que, apesar dos documentos
oficiais que orientam a pratica pedagogica em Educagdo Matematica defenderem
abordagens visando a compreensao conceitual do estudante, ainda prevalecem
abordagens utilitaristas ou platbnicas, centradas em calculos e procedimentos, as
quais sao improdutivas. As autoras ressaltam a necessidade de uma mudanca efetiva
na pratica docente.

Sabendo-se que o ensino das operacdes fundamentais baseado apenas nos
algoritmos nao favorece a aprendizagem discente, de modo especial sobre as
propriedades do SC, desenvolvi a presente pesquisa, principalmente porque a pratica
da professora, durante o periodo de observacdo, privilegiou as contas e nao a
resolucao de problemas.

Lorenzato (2010) destaca a importancia de o professor conhecer néo apenas a
Matematica, mas também sua didatica. Ensinar, para ele, é criar condi¢des para que
o estudante construa seu proprio conhecimento. Essa visao vai ao encontro da

necessidade de os professores dos anos iniciais lidarem com diferentes

3 A expressao “professor que ensina Matematica” se refere também aos pedagogos, que lecionam
Matematica na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



42

representacdes matematicas, como o pictérico, o concreto e a escrita, para garantir a
eficacia de suas estratégias de ensino.

Golbert (2011) aponta desafios especificos relacionados ao sistema de
numeragao, destacando a incompreensdao do conceito de agrupamento e as
dificuldades em representar e operar com numeros. Nesse contexto, € evidente a
necessidade de uma formacado que va além da simples explicacdo do conteudo,
levando o professor a refletir sobre como esta ensinando e como os estudantes estao
aprendendo.

Barguil (2016b) destaca que a formacao do professor que ensina Matematica
precisa desenvolver uma atitude investigativa, contemplando os seguintes saberes:
conteudistico, que se refere-se aos conteudos e a forma como estao organizados no
curriculo; pedagdgico, que diz respeito as teorias da aprendizagem, aos recursos
didaticos e a transposicao didatica; e existencial, que contempla a subjetividade do
professor, suas crencas, sentimentos, percepcdes e valores. Tais saberes também
sao cruciais para estabelecer um vinculo coerente entre o ensino e a aprendizagem.

A formacao docente para o ensino da Matematica demanda, portanto, uma
abordagem holistica que va além dos saberes pedagdgicos. E essencial contemplar
saberes de conteudo matematico, compreender as diferentes representacoes
matematicas, superar crengas negativas, utilizar materiais manipulaveis e
contextualizar o ensino.

A Histéria da Matematica e a compreensdo da dinamica dos processos de
ensino e de aprendizagem também sdo elementos-chave nesse contexto. O desafio
educacional é abandonar praticas tradicionais e adotar uma postura investigativa que
considere a complexidade da relagdo entre professor, conhecimento e estudante. A
formacao inicial dos professores precisa ser repensada para promover uma pratica
docente mais efetiva e alinhada as demandas contemporaneas da Educacao

Matematica.

3.2 Avaliacdo da aprendizagem: historia e conceitos

Nos ultimos 500 anos da educacdo ocidental, continuaram-se praticando
exames escolares. Trouxemos para dentro da escola os modos de agir e de ser que

7

ocorriam na sociedade anterior ao século XVI que é a questdo da seletividade.
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Naquela época, deixou-se de ensinar a dois ou trés individuos e passou-se a se
ensinar um numero maior de estudantes. Nesse contexto, surgiu a necessidade de se
perguntar como os professores saberiam que esses discentes estavam aprendendo.

Para responder a essa pergunta, foram adotados os exames, que eram
utilizados em algumas culturas, para selecdo de profissionais, para selecdo de
soldados do exército e em diversos ambitos da atividade social. Os exames eram
realizados no momento da passagem para a vida adulta. Se esse processo era
seletivo fora da escola, ele foi importado para dentro da escola também como seletivo.
Quem aprendia permanecia, quem ndo aprendia era reprovado. Esse modelo seletivo
perdurou do século XVI ao século XX na educacao ocidental.

Na China, em 360 a. C, todos os cidaddos tinham a possibilidade de alcancar
cargos de prestigio e poder, com base no sistema de exames. Nas universidades
medievais, eram realizadas avaliagbes através de exercicios orais, adotadas
posteriormente pelos jesuitas.

No século XVIII, devido a utilizacdo de exames como forma de avaliacéo, essa
ficou associada a ideia de verificacdo, de controle, constituindo dessa forma a area de
estudos chamada de docimologia (estudo dos exames, de situacdes de avaliacdo e
de atribuic&do de notas).

Destacou-se, no final do século XIX até parte do século XX, a Psicometria
caracterizada por testes padronizados e objetivos que mediam a inteligéncia e o
desempenho das pessoas.

No entanto, hoje se evidenciam, em muitas instituicdes, técnicas avaliativas que
se originaram a partir da influéncia jesuitica. Os jesuitas tiveram uma grande
importancia na institucionalizacdo do ensino nas Américas, desenvolveram toda uma
metodologia e uma pratica pedagodgica no século XVI, se materializando com a
elaboracdo do documento criado em 1599, intitulado como Ratio atque Institutio
Studiorum Societatis Jesus (Ordenamento e Institucionalizacdo dos Estudos na
Sociedade de Jesus), popularmente conhecido como Ratio Studiorum.

Sob a perspectiva de Luckesi (2011), condutas praticadas pela pedagogia
tradicional em relagéo aos exames — néo solicitar nem aos colegas e nem ao professor
nenhum material que necessitem durante a realizagdo do exame, n&o se sentar em
cadeiras conjugadas, tempo da prova previamente estabelecido — sdo algumas das

praticas herdadas desse documento que normatizava praticas pedagdgicas e



44

estabelecia a realizacdo de uma prova no final de cada ano letivo muitas delas ainda
sé8o comuns em varias escolas.

A avaliacdo no modelo jesuita era classificatoria, excludente, pois o
conhecimento representava um conjunto de valores imutaveis, absolutos, vistos como
verdades universais. Possuia o intuito de apenas verificar e medir o que os estudantes
tinham aprendido com o conteudo trabalhado. Base norteadora de toda pedagogia
tradicional que nos acompanha até hoje.

Outra grande influéncia que a avaliacdo da aprendizagem tem é da pedagogia
Comeniana. Em 1632, John Amés Coménio estabeleceu diretrizes contidas no livro
intitulado Didatica Magna, definindo muitos elementos que ainda hoje estdo presentes
em nossas praticas. Em seus métodos, o medo € um excelente fator para manter a
atencdo dos estudantes; entdo os mesmos aprendiam facilmente, sem fadiga e em
menos tempo, enquanto se preparavam para exames finais.

Luckesi (2011) afirma que a avaliacdo do estudante é feita por meio de provas
escritas, orais, exercicios e trabalhos de casa, com enorme carga de cobranca e até
mesmo punic¢do, valoriza os aspectos cognitivos, superestimando a memoria e a
capacidade de retorno do que foi assimilado. A aprendizagem torna-se artificial,
memoriza-se para ganhar nota e ndo se estuda para abstrair o conhecimento,
estimulando a competicdo entre os estudantes que sdo submetidos a um sistema
classificatorio.

Numa relacdo de dominio entre professor, detentor do saber, e o estudante,
que ocupa um lugar de passividade, temos uma educacdo depositaria, em que a
avaliacdo tem o papel de garantir a universalizacdo do conhecimento, mediante a
repeticdo, a memorizagcdo, com os conteudos sendo colocados como verdades
absolutas, com pouco espaco para discussfes e desenvolvimento das relacbes
existentes e individualizacdo da aprendizagem. Dai deriva o carater abstrato do saber.

Num processo de ensino que privilegia a memaria em detrimento do raciocinio,
0 que se pode esperar do processo de avaliacao? Busca-se uma padronizacao de
competéncias quase exclusivamente memoristica (Rabelo, 1998), que solicita as
informacgdes depositadas.

No final do século XX e inicio do século XXI, a area educacional comeca a se
preocupar mais com as consequéncias da aplicacdo de avaliagbes para os

estudantes, considerando diferentes possibilidades de uso dos resultados avaliativos
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para garantir a aprendizagem. Nesse contexto, a avaliacdo passa a ser obrigatdria a
todos os programas sociais e educativos, fazendo parte de outras areas do saber.

O termo avaliacao, segundo o Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa (2008),
deriva do latim valere, que provém da composi¢ao a — valere, que quer dizer dar valor
a. atribuir um valor ou uma qualidade a alguma coisa; ato ou curso de acao. Ja no
senso comum, avaliar é utilizado com o sentido de atribuir valor a um objeto. Dessa
forma, a avaliacdo possui diversos significados, tais como: medir, verificar, apreciar,
classificar, diagnosticar, entre outros.

No entanto, apesar da definicdo do termo e da obrigatoriedade da avaliagcéo
nos programas educativos, ela continua sendo praticada pelos professores como
forma de punir, medir, amedrontar e classificar os educandos. Segundo Luckesi (2011,
p. 68),

Os exames escolares, da forma como existem hoje, desde que foram
sistematizados no século XVI, carregam uma carga de ameaca e castigo

sobre o0s educandos, cujo objetivo é pressiona-los, para que
disciplinadamente estudem, aprendam e assumam condutas, muitas vezes,
além de externas a eles mesmos, também aversivas.

E necessario que os professores se libertem da cultura dominante e de padrdes
de compreenséao e conduta que 0s aprisionam e passem a perceber a avaliacdo como
mais um instrumento que, se bem utilizado, auxilia no processo de aprendizagem dos
educandos. De acordo com Luckesi (2011, p. 69), “Contudo, para atuar com avaliagao,
importa superar a pratica dos exames escolares, incorporando-a como NOSSO
passado, assim como usufruindo dela o que ela ainda, porventura, possa nos ensinar
para a perspectiva construtivista, que temos hoje.”.

As préticas docentes precisam ser refletidas e pautadas em uma avaliagédo que
relacione as fungdes diagndsticas e formativas, que objetivam o acompanhamento do
desenvolvimento do estudante, a reflexdo sobre a didatica e o planejamento
pedagdgico do professor, tendo como foco que os estudantes aprendam e nao
acumulem dificuldades ao longo dos anos ou simplesmente cumpram com o0 programa
escolar estabelecido.

Segundo Perrenoud (1999), nesse momento, 0 que se propde é uma
reestruturacdo interna na escola quanto a sua forma de avaliagdo. Necessita-se,
sobretudo, de uma avaliagdo continua, formativa, na perspectiva do desenvolvimento

integral do estudante.
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O importante é estabelecer um diagnéstico correto para cada estudante e
identificar as possiveis causas de seus fracassos e/ou dificuldades, visando a uma
maior qualificacdo, e ndo somente uma quantidade de aprendizagem. A avaliacao,
portanto, ndo deve ser instrumento de punicédo, castigo, mecanizacdo do conteudo;
mas visar a aprendizagem, favorecendo a incluséo e nédo a exclusao.

Neste trabalho, o Diagnéstico do Conhecimento Discente sobre os algoritmos
da adicdo e da subtracdo (APENDICE E) possibilita que o docente interprete o
conhecimento discente e analise os erros cometidos individualmente e coletivamente.
Assim, numa perspectiva formativa, pautada na reflexdo, o docente planejara sua
atuacado de forma mais satisfatéria, a partir da realidade da turma.

Os docentes precisam desenvolver e usar instrumentos que favorecam o
acompanhamento dos educandos, sem esperar que eles nos indiquem resultados
satisfatorios apenas de reprodugcdo, mas que tanto a escola como os professores
compreendam e pratiquem todo o processo formativo da avaliagdo, almejando e

priorizando todos os elementos que levem a uma aprendizagem satisfatéria.

3.3 Praticas pedagogicas e o erro

Analisar o erro e as praticas avaliativas na perspectiva da Educacéo
Matematica nos leva a refletir sobre como os docentes o consideram no processo de
aprendizagem e o impacto dessa interpretacdo na sua pratica profissional.

E oportuno rememorar o pensamento de Luckesi (2011, p. 18) “[...] o exercicio
pedagdgico escolar é atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma
pedagogia do ensino e aprendizagem.”. Muitos docentes, infelizmente, optam pelo
exame em detrimento do ato de avaliar, seja por ndo possuir um saber sobre tal
significado, seja por acomodacéo ou até mesmo facilidade. O exame alimenta praticas
excludentes, meramente classificatorias, visando a apenas uma nota, sem considerar
as suas contribuicbes pedagdgicas para os processos de ensino e de aprendizagem.

De acordo com D’Ambrosio (2009, p. 21),

O conhecimento é o gerador do saber, que vai, por sua vez, ser decisivo para
a acdo, e por conseguinte € no comportamento, na pratica, no fazer que se
avalia, redefine e reconstr6i o conhecimento. O processo de aquisicdo do
conhecimento é, portanto, essa relacéo dialética saber/fazer, impulsionado
pela consciéncia, e se realiza em vérias dimensdes.
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Muitas vezes, o docente que ensina matematica estd mais preocupado em
ministrar o conteudo do livro didatico, com métodos que néo valorizam a participacéo
discente e sem um olhar sensivel a interpretacdo e a elaboracdo dos conhecimentos
pelos discentes. O ato de avaliar se resume a verificar se os estudantes sdo capazes
de reproduzir o que foi ensinado. A pratica de professor examinador costuma expressar
sua formacéo tradicional, reprodutora de um modelo social excludente e tecnicista.

O professor que ensina Matematica tende a avaliar seus estudantes por meio
de notas, em que o resultado é o mais importante, desconsiderando a interpretacao e
compreensao do problema analisado. Segundo Spinillo et al. (2014), privilegia-se o
produto, desprezando todo o processo de resolugéo, aceitando como correto apenas
os procedimentos tradicionais, em vez de outras formas de realizacao.

Levando em consideracao a sociedade em que vivemos, em que o0s padrdes
impostos por ela nos geram sentimentos de incapacidade e culpa, quando somos
cada vez mais levados a busca da “perfeicdo”, ha um padrao estabelecido como
correto, é interessante analisar os erros cometidos pelos estudantes e como os
professores lidam com isso.

Historicamente, o erro se apresenta como sindnimo de fracasso, e dentro do
processo de avaliagdo como uma educacgao voltada para o acerto, o erro ndo pode
acontecer, ele precisa ser eliminado, evitado. O erro ndo pode ser discutido, se 0
estudante erra em determinada situacdo, passa a receber rotulo de incompetente,
incapaz. Diante disso, os docentes ndo levantam questionamentos como: “Onde foi
gue o estudante errou?”, “Em que momento ele se equivocou?”, “De que modo eu,
como professor, posso ajudar a superar esse “ndo saber” momentaneo?”.

Mas serd que ha outro modo de olhar para o erro? Alguns pesquisadores
interpretam o erro ndo como um fracasso, mas como algo positivo, 0 percurso na
aprendizagem, olhando para o éxito, visto como algo natural dentro de um processo.
De acordo com Torre (2007, p. 27), “[...] o erro € uma variavel concomitante ao
processo educativo, porque ndo é possivel avancar em um longo e desconhecido
caminho sem se equivocar. Dito mais peremptoriamente: ndo ha aprendizagem isenta
de erros.”.

A seguir, destaco algumas consideragdes sobre o erro.

De acordo com Luckesi (1990, p. 137), “[...] a ideia de erro s6 emerge no

contexto da existéncia de um padrao considerado correto. [...] Sem padrédo, ndo ha
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erro.”. Para Macedo (1994), tanto o erro como 0 acerto dependerédo do contexto, de
um problema. Podemos dizer que aquilo que é errado em determinado contexto, pode
ser certo em outro. La Taille (1997), por sua vez, ressalta a importancia de reconhecer
0 erro como uma construcao, e o lugar que ele ocupa no processo de aquisi¢ao do
conhecimento.

Para alguns docentes, o erro sinaliza o fracasso, a falta de conhecimento, para
outros, a oportunidade de reflexdo e conscientizacdo do que precisa ser melhorado e
aprimorado. O erro é construtivo quando sugere mudancas e transformacoes. “A ideia
de que o erro tem papel construtivo no processo de ensino-aprendizagem encontra
respaldo na teoria de Piaget que aponta a importancia da tomada de consciéncia como
suporte para as mudangas nos modos de pensar dos individuos.” (Spinillo et al., 2014,
p. 65).

Durante muitos anos, nos foi passada a ideia de que matematica era uma
disciplina dificil, ou o estudante sabia, ou ndo sabia, sem meio termo, indo de um
extremo ao outro, gerando sentimentos de medo e culpa, quando a aprendizagem nao
acontecia. Os professores transmitiam suas verdades e os estudantes tinham que
aprender. Diante desse cenario, 0s erros apresentados pelos estudantes em suas
avaliacdes passavam a representar falha, incoeréncia, e deveriam ser punidos.

Numa prética avaliativa pautada numa concepcao tradicional de Educacéo, o
erro serve apenas para classificar um estudante como bem ou malsucedido, como
alguém que aprendeu ou alguém que fracassou. Na Educacdo Matematica, esse
cenario € ainda mais preocupante, pois os resultados eventualmente errados e
respectivas interpretacdes da questdo nédo sao analisadas pelo docente, que se limita
a dizer se a resposta esta certa ou errada.

Gusmao e Emerique (2000, p. 05, italico no original) relatam que

O processo avaliativo em Matematica vem sendo considerado um dos
fatores que tem contribuido para que o erro assim seja concebido, ao
utilizar-se de meios classificatérios. Quantos dos nossos alunos sao
acusados de serem incapazes quando recebem conceitos (notas) abaixo do
padrdo esperado? E quantos deles sdo também injustamente acusados de
serem alunos-problema?

Portanto, € necessario que o docente ndo apenas sinalize e corrija 0s erros
discentes na aprendizagem matematica, € oportuno que também crie no ambiente de

sala de aula oportunidades para a reflexdo e a analise, gerando mudancas
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significativas de aprendizagem. Tornar o erro observavel pelo estudante, torna-lo
protagonista da sua aprendizagem, levando-o a transformar seus esquemas.

Perceber o erro ndo como algo a ser punido, ignorado, mas como uma
possibilidade de aprendizagem, olhando erro como um sintoma, de estratégias
inadequadas, de lacunas no conhecimento, de falhas na compreensao etc. Segundo
Kamii (1991, p. 64) “[...] se as criangas cometem erros € porque, geralmente estao
usando a sua inteligéncia a seu modo. Considerando que o erro é um reflexo do
pensamento da crianca, a tarefa do professor ndo € a de corrigir, mas descobrir como
foi que a crianga fez o erro.”.

O estudante quando esta diante de uma atividade, seja ela qual for, ele vai
levantar hipoteses, as quais expressam uma determinada logica, nao
necessariamente a mesma do professor. De acordo com o pensamento de Abrahéo
(2007, p. 192),

Os erros construtivos tém por caracteristica a perspectiva l6gico matematica.
Ou seja, existe uma logica nas hipoteses dos alunos frente a resolucdo de
um problema novo qualquer (n&o necessariamente de matematica) que difere
da légica dos adultos. Mesmo que esta ideia, sob o ponto de vista do adulto,
seja errada, este € um erro construtivo. E a hipétese do momento (atual) a
respeito de um determinado saber.

E necessario que os professores compreendam que 0s processos de ensino e
de aprendizagem s&o dinamicos, que ndo existe um culpado pelos fracassos e
INSucessos.

D’Ambrosio (2009, p. 62) enfatiza que “Naturalmente deve-se procurar
instrumentos de avaliacdo de outra natureza daqueles que vém sendo erroneamente
utilizados para testar alunos, tais como provas, exames, questionarios e similares.”.
Esse autor, portanto, defende que a avaliacdo tenha uma perspectiva formativa, que
enriqueca os processos de aprendizagem e de ensino, pois esse Ultimo precisa ser
mais inclusivo.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 68),

Uma avaliagao mais formativa nao toma menos tempo, mas dé informagoes,
identifica e explica erros, sugere interpretacdes quanto as estratégias e
atitudes dos alunos e, portanto, alimenta diretamente a acao pedagégica, ao
passo que o tempo e a energia gastos na avaliagdo tradicional desviam da
invencéo didatica e da inovagéo.
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A avaliacdo somativa, centrada na nota, no resultado € a mais vivenciada, em
detrimento da avaliagcdo formativa, a qual considera o processo, o percurso. De acordo
com Luckesi (2005, p. 41), “Avaliar um educando implica, antes de mais nada, acolhé-lo
no seu ser e no seu modo de ser, como esta; para, entdo, a partir dai, decidir o que fazer.”.

Pensando o erro como estratégia didatica, ele vai ajudar o docente a organizar
melhor a sua acéo, que estratégias ird utilizar, que intervencdes ir4 realizar, como as
atividades serdo propostas, desenvolver situacbes de aprendizagem em que 0S
estudantes tenham possibilidades reais de superar 0s seus erros.

Considerando a importancia da avaliagdo no processo educacional, acredito
que a avaliacdo formativa € o caminho que favorece uma interacdo entre os sujeitos
dos processos de ensino e de aprendizagem, ampliando as oportunidades de
constituicdo de conhecimento tanto de professores quanto de estudantes, bem como
tornando a Educacgéo uma prética social includente.

Quando se acolhe o discente, o docente se desprende das amarras do
julgamento e da excluséo, fortalece o vinculo afetivo, facilitando o ato de constatar e
qualificar levando a uma tomada de decisdo dialogada e participativa dos envolvidos
no processo educacional. E preciso entender que a avaliacdo ndo necessita ser
imposta, os discentes precisam e devem participar da sua propria avaliacdo e
posteriormente partilhar os resultados desse processo.

Diante do exposto, percebe-se a necessidade de uma formacao inicial e
continuada efetiva, que contemple saberes da pratica docente para tornar 0s
processos de ensino e de aprendizagem mais eficazes, na qual o docente reflete sobre
seu fazer pedagogico levando a préaticas mais conscientes e intencionais.

Refletir sobre a formacao de professores significa, segundo Pimenta (1996,
p. 84, italico no original),

Pens&-la como um continuum de formacdo inicial e continua. Entende,
também, que a formacdo €, na verdade, auto-formacéo, uma vez que os
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias préticas, cotidianamente vivenciada nos contextos escolares. E
nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e préticas

gue os professores vao construindo seus saberes como praticum, ou seja,
aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.

O préximo capitulo abordara a linguagem matematica e suas representacoes,
leitura e escrita, ensino e a aprendizagem dos algoritmos da adicao e da subtragao e

um estudo desses algoritmos na BDTD.
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4 A MATEMATICA E SUAS REPRESENTACOES

Esse capitulo € dividido em 4 (quatro) secdes: a leitura e a escrita da Educacéo
Matematica; as operacdes de adicdo e de subtracdo; o ensino e a aprendizagem dos
algoritmos da adicao e da subtracdo; e os estudos sobre os algoritmos da adi¢céo e da
subtracdo na BDTD.

4.1 Linguagem Matematica: leitura e escrita

A Matematica tem uma linguagem propria, abstrata, que necessita de varios
tipos de simbolos, significantes, representacfes que precisam ser compreendidos.
Ensinar apenas os significados dos sinais operatérios e as contas de maneira isolada
nao € suficiente para que os estudantes construam uma aprendizagem com sentido
em relacdo aos conceitos e formas de utilizagao.

Inserir a leitura e a escrita matematica na vida dos estudantes ndo é habitual
para muitos professores, ora por falta de conhecimento (saber conteudistico) sobre
essa Ciéncia, ora porque acreditam que 0s estudantes precisam primeiro aprender a
ler e a escrever a lingua materna, focando a aprendizagem apenas no processo de
alfabetizacdo. O ensino dessas duas disciplinas, Lingua Portuguesa e Matematica,
precisa acontecer de forma simultdnea, sendo necessario que o0s professores
oferecam aos estudantes diversas formas para que eles aprendam.

Embora possam responder adequadamente a exercicios, muitas vezes, 0s
estudantes revelam hesitacbes quando resolvem problemas que requerem
interpretacdo e aplicacdo dos conhecimentos em situacfes especificas. De acordo
Silva (2021), os simbolos apresentados na Matematica, para que sejam interpretados
e compreendidos pelos estudantes, necessitam ser incorporados em diversos
contextos de ensino.

Segundo Duval (2003, 2011), que propbs a Teoria dos Registros de
Representacdo Semiotica, os signos sdo unidades elementares de sentido usados
para codificar letras, siglas, algarismos, gestos de uma méo, considerado como sendo
as “coisas” pelas quais € necessario iniciar para dar um sentido. Nesse contexto, ele
defende que o ensino de Matematica precisa ser realizado a partir desses registros,

favorecendo o processo de aprendizagem.
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Para Flores (2008, p.185),

A semiética passa a ser, na modernidade, a ciéncia que explica os processos
das representacbes no ato de conhecer. Em consequéncia disso, as
representagbes, enquanto parte concreta que relaciona o objeto do
conhecimento e o sujeito que aprende, se estabelece como elemento
importante no processo de ensino e de aprendizagem da matematica.

Sobre os signos, Flores (2008) afirma, como sendo uma ligacdo entre o
significante e o significado, retratando assim sua natureza binaria. O signo pode ser
um objeto ideal, concreto ou até mesmo outro signo.

No entendimento de Barguil (2017b), os signos sao elementos fundamentais,
compostos por um significante e por um significado. Assim como a escrita dos
algarismos, o significante € uma ferramenta socialmente compreendida e ensinada,
capaz de ser coletivizada e transmitida. Tomamos como exemplo 0 nimero como
sendo o significado e o numeral o significante. Por outro lado, o significado atribuido
a esses significantes € construido de maneira Unica para cada individuo que os utiliza.

Ainda sobre significante e significado, Teixeira (2010, p. 129) afirma que

[...] as relacBes entre significados e significantes ndo se fazem de forma
isomorfa, mas homomorfa, ou seja, um significante pode ser ambiguo, porque
ndo expressa um significado, ou que nem todo trabalho que a crianca realiza
no plano dos significados tem correspondéncia direta ou biunivoca com os
significantes. Portanto, sdo necessarios esquemas que possibilitem a
traducdo de um para o outro ou que os redescrevem (Nunes, 1997), de tal
forma que se situe qual significante tem qual ou quais significados e em que
contextos.

Para que o conhecimento matematico, portanto, seja construido é necessario
gue o estudante se aproprie de pelo menos dois registros, simbolos, significantes —
escrita, desenho etc. — de um mesmo objeto matematico. Quanto maior for a
diversidade de representacdes desses registros, maior sera a compreensao sobre a
Matemética.

Sobre a leitura e a escrita, € importante que desde a Educacédo Infantil, os
estudantes compreendam e sejam capazes de diferenciar letras (registros verbais) de
algarismos (registros numéricos) e seus conjuntos, pois ambos utilizam digitos
diferentes que podem ser repetidos (Barguil, 2016a, 2017b).

O alfabeto consiste em 26 letras, derivadas das letras alfa (a) e beta (B), e €
usado para formar palavras. Por outro lado, os niumeros séo representados por 10

(dez) algarismos, mas ndo existe um nome especifico que contemple esta colecao de
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algarismos indo-arabicos, entdo Barguil (2016a) baseado nos nomes dados para 0 e
9, sifr em arabe e nava em sanscrito nomeou essa colecédo de Cifranava.

Dessa forma, os digitos podem ser alfabéticos (usando letras) ou cifranavicos
(usando algarismos). Segundo Barguil (2016a, 2017b), o nome do conjunto de
algarismos — cifranava — estabelece uma correlagdo mais adequada entre o registro
alfabético, a escrita alfabética e o uso das letras e o registro cifranavico, escrita
cifranavica, uso dos algarismos. Propde ainda o termo cifranavizacdo para indicar a
processo de aprendizagem dos conceitos numéricos, que contempla os registros
numeéricos e as operacdes fundamentais. Essa escolha linguistica contribui para uma
melhor compreenséo do conteudo (Barguil, 2016a, 2017b).

O Quadro 04, de acordo com Barguil (2016a, 2017b), apresenta os elementos
conceituais da Lingua Portuguesa e da Matematica, retrata uma harmonia vocabular
tanto na Matematica quanto no Portugués, favorecendo a obtencdo de melhores

resultados educacionais.

Quadro 04 — Elementos conceituais da Lingua Portuguesa e da Matematica

(Proposta)
AREA DO CONHECIMENTO
ELEMENTOS ' '
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA'

Registro Palavra Numeral
Unidade Letra Algarismo
Conjunto Alfabeto Cifranava
Sistema Alfabético Cifranavico
Processo Alfabetizacao Cifranavizacao

Fonte: Barguil (2023, p. 132).
1 Apenas no ambito da Aritmética.

No inicio da escolarizacdo, € necessario que 0 estudante desenvolva
competéncias alfabéticas e cifranavicas. Ambos o0s sistemas requerem a
implementacao de recursos e praticas pedagogicas que enfatizem a oralidade — ouvir
e falar — bem como o registro, a notacéo — leitura e escrita. Dessa forma, contribuimos

para que os estudantes se tornem nao so alfabetizados, mas também cifranavizados.
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E preciso que os estudantes compreendam as caracteristicas do Sistema de
Numeracao Decimal (Sistema Cifrandvico), especialmente do valor posicional, para
gue consigam interpretar os numeros em diversos contextos, escrever corretamente
0S humerais e, posteriormente, resolver as operac¢des fundamentais.

Embora a pesquise aprofunde o estudo dos algoritmos, defendo que inserir
esses procedimentos em contextos vividos pelos estudantes proporcionam um melhor
entendimento e desenvolvimento das habilidades referentes as operacdes

fundamentais.

A andlise logica implicada na solucdo de um problema facilita a realizacéo da
operacgdo, por inseri-la num sistema de significados bem compreendidos, ao
invés de constituir uma habilidade isolada que é executada numa sequéncia
de passos, 0s quais levariam a solucdo. (Carraher; Carraher; Schliemann,
2003, p. 84).

E importante que, inicialmente, os estudantes formulem estratégias diversas e
manuseiem materiais concretos para que consigam abstrair, 0 que ndo € possivel
apenas com os algoritmos.

Para Barguil (2017b), o valor posicional do algarismo € uma das principais
caracteristicas do SC, pois possibilita a representacdo de grandes quantidades de
objetos de forma econbmica ao realizar operacdes. Cada algarismo contido no
numeral, tem apenas um valor absoluto e pelo menos um valor relativo, pois o valor
relativo depende da ordem que ele ocupa no numeral e da ordem referenciada na
leitura.

Os conceitos elaborados pelos estudantes sobre a escrita dos numeros, por
exemplo, sdo desenvolvidos a partir do que eles escutam. Segundo os estudos de
Lerner e Sadovsky (2001), as escritas numericas ndo-convencionais produzidas pelos
estudantes sao realizadas a imagem e semelhanca da numeracédo falada. Tanto a
oralidade influencia os registros como os registros influenciam a oralidade.

As autoras afirmam que os estudantes, durante o0 processo para a
compreensao das caracteristicas do SC, base 10, posicéo dos algarismos, principios
aditivo e multiplicativo, produzem e interpretam escritas convencionais muito antes de
poder justifica-las, recorrendo a lei do agrupamento recursivo; colocando em evidéncia

conceitualizacdes e estratégias que eles elaboram em relacdo a notagcdo numérica.
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A leitura e a escrita dos estudantes sobre os nimeros e a compreensao sobre
0 SC se expressam em como eles realizam as operacdes fundamentais, assim
também como as estratégias escolhidas para resolvé-las.

Lerner e Sadovsky (2001, p. 113) afirmam que

Ainda que seja possivel prescindir de unidades e dezenas quando s6 se trata
de ler e escrever nimeros, ndo sera possivel deixa-las de lado no momento
de resolver operacdes. Esta objecdo € parcialmente valida, quando
pensamos nos algoritmos convencionais — nos famosos “vai um” e “peco
emprestado” — como Unico procedimento possivel; deixa de sé-lo quando se
admitem algoritmos alternativos.

Na leitura e na escrita que envolvem as operacdes fundamentais, o professor
precisa proporcionar aos estudantes instrumentos que os possibilitem fazer os
registros matematicos e posteriormente compara-los aos dos colegas. Isso levara os
estudantes a pensarem sobre as escritas que realizam e formula-las se necessério.

Materiais concretos — abaco, material dourado, fichas, palitos, QVL — precisam
ser inseridos nas praticas docentes a fim de ajudar na compreensao e evitar que 0s
estudantes apenas decorem regras do SC, o qual é tdo complexo. Para isso, €
necessario que o docente, sabendo da importancia dos estudantes usarem esses
materiais, planeje acdes, favorecendo a aprendizagem matematica.

De acordo com Ramos (2009, p. 97) “Dois aspectos se mostram fundamentais
para que as criancas sejam capazes de realizar e registrar calculos numéricos: o
conhecimento da estrutura l6gica do sistema de numeragdo e o significado das
operagdes.”. Ainda sobre os registros, ela afirma: “Se considerarmos as técnicas
operatdrias como registros escritos das acfes matematicas que realizamos, com
certeza poderao surgir diversas escritas numéricas diferentes.” (Ramos, 2009, p. 97).

N&o menos importante € o papel do professor na analise dos erros cometidos
pelos estudantes na realizacdo dessa atividade, pois o possibilitar4 intervir
didaticamente a respeito das aprendizagens necessarias a compreensao das técnicas
algoritmicas.

Diante da variedade de registros apresentados pelos estudantes em suas
escritas, percebe-se a importancia da diversidade de representacdes, necessitando
ao professor um aprimoramento de seus saberes e a intencionalidade de suas praticas
no ensino e na aprendizagem da matematica para uma melhor compreensdo dos

conceitos.
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4.2 Operagdes de adigdo e subtracéo

Para Centuridon (2002), toda acéao sobre um objeto € uma operacao, portanto,
operar € agir sobre os objetos e, de alguma forma, realizar transformagfes. A autora
retrata que Piaget € um dos autores que defendem a ideia de que todo pensamento
depende das acbes, o qual se origina das interacdes que 0 sujeito cria a partir das
suas ac¢des com os objetos e que ndo dependem dos objetos em si.

As operacOes aritméticas podem ser denominadas de diretas, quando
transformam uma situagéo inicial, e inversa, quando desfaz uma operagcao direta
voltando a situacéo inicial.

As situacdes que envolvem as ac¢des de reunir, juntar ou acrescentar sao
definidas por Centurion (2002) como adicdo, nomeando seus termos como soma
sendo o resultado da adicdo, e de parcelas os numeros adicionados. Quando se
corresponde a cada par de parcelas uma soma, realiza-se uma operacao de adicao.

O algoritmo da adicdo recomenda que as parcelas sejam escritas uma abaixo
da outra e que se adicione da direita para a esquerda, pois facilita os agrupamentos e
as trocas. Adicionar seria unir as quantidades existentes entre dois conjuntos A e B
gue seriam representados por seus numerais correspondentes.

De acordo com Ramos (2009), um estudante realiza uma operacéo de adicdo
guando considera a quantidade inicial e acrescenta a quantidade que sera somada,
sem necessidade de contar desde o inicio. Se ele volta a contar do primeiro elemento
nao estara realizando uma adi¢éo e sim uma contagem. A mesma autora destaca que
a operacdo matematica € uma acéao transformadora e que pode ser desfeita, ou seja,
ela é reversivel, pois € possivel refazer os passos de volta ao inicio, desfazendo a
acao inicial, num movimento de reversibilidade.

No inicio da vida escolar os estudantes realizam contagens para realizar
calculos com pequenas quantidades. Quando as quantidades envolvidas sdo maiores,
€ necessario o0 uso de outros métodos, chamados de algoritmos, que séao
procedimentos para a resolucéo das operacgdes fundamentais.

Sobre os algoritmos Bittar, Freitas e Pais (2013, p. 22) afirmam

No entanto, € importante deixar claro que nem toda técnica se apresenta na
forma de um algoritmo, sendo esse termo entendido aqui como uma
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sequéncia ordenada de procedimentos a serem executados para a resolugéo
de um problema ou apenas para execugéo de uma operacdo matematica.

Apébs realizar trés procedimentos diferentes para realizar adigbes, em que
estava implicito o algoritmo utilizado para adicéo: adicdo sem reserva com o0s simbolos
do sistema egipcio, adicdo sem reserva utilizando o material dourado e adicdo sem

reserva no abaco, Centuritn (2002, p. 155) concluiu que

Devemos somar as unidades com unidades, as dezenas com as dezenas, as
centenas com as centenas, etc. ... No entanto, podemos somar da direita para
a esquerda, ou da esquerda para a direita, pois isto ndo altera a soma. Ao
utilizarmos o material dourado, na adicdo sem reserva, poderiamos primeiro
ter juntado as unidades de milhar (cubdes), depois as centenas (placas), as
dezenas (barras) e as unidades (cubinhos), e a soma teria sido a mesma. Isto
também ocorreria ha adicdo com simbolos egipcios ou com o abaco.

Para as adicbes onde a soma dos algarismos das unidades, dezenas e
centenas seja maior que nove, se propOe iniciar a operacdo, da direita para a
esquerda. Para esse tipo de operacdo chamamos adicdo com reserva ou com
transporte, onde geralmente nomeamos o famoso “vai um”.

Conhecer o SC e suas caracteristicas como valor posicional e o principio aditivo

7

e multiplicativo € fundamental para a compreensdao do algoritmo da adigao,
principalmente nas adigbes com reserva.
Conforme Ramos (2009, p. 10),

Podemos adicionar dois numeros “intuitivamente”, apoiando-nos no sentido
intuitivo da operacdo de adicdo e na apreensdo direta dos numeros
considerados. Mas, podemos também praticar a adicdo pelo dispositivo do
simbolo, de modo puramente mecéanico, a maneira de uma maquina de
calcular, isto é seguindo regras. Chegamos entédo a um resultado, sem termos
necessidade de refletir sobre o sentido das operac¢des que efetuamos; basta-
nos proceder de maneira materialmente conforme as estipulacdes impostas.
Esta dupla faceta da representagcéo exerce um papel essencial na aquisicdo
dos conhecimentos. Isso porque para conhecer é preciso ter acesso aos
objetos do conhecimento — problema fundamental da aquisicdo do
conhecimento. Logo, a representacdo serd o modo pelo qual se torna
possivel a visibilidade, a transparéncia e, assim, a ordenacgéo dos objetos do
conhecimento. A representacdo como suporte que possibilita a mediacao
entre dois pélos: o do sujeito e o do objeto.

Centurion (2002) sugere o uso de diferentes materiais como o abaco, material
dourado e outros sistemas de numeracéo para a realizacdo de adigcbes sem ou com
reserva, para que o estudante reflita sobre a técnica operatéria e perceba as
propriedades envolvida em cada técnica.

Sobre o uso de materiais diversos Bittar, Freitas e Pais (2013, p. 27) afirmam:
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Experiéncias mostram que o uso de material variado contribui para a
aquisicao dos conceitos, portanto, todos os materiais disponiveis podem ser
usados pelo professor, come¢ando desde tampas de garrafas e pedrinhas,
passando pelo material dourado e chagando ao quadro valor de lugar
construido com materiais do cotidiano (sapateira) e ao abaco.

Para Centurion (2002), a operacado de subtracdo esta ligada a trés ideias:
retirar, completar e comparar. Os termos da subtracdo sdo denominados minuendo,
subtraendo e diferenca (resto). Para encontrar a diferenca entre dois nimeros, é
necessario que o minuendo seja maior ou igual ao subtraendo, bem como que o
subtraendo seja escrito abaixo do minuendo e se subtraia da direita para a esquerda.

Quanto ao desenvolvimento da ideia de subtracdo, Ramos (2009, p. 74) declara

Por volta dos sete anos as criangas vivenciem e compreendam as acoes de
retirar. S6 depois disso poderdo compreender que acdes de completar sdo
muito diferentes das ac¢des de retirar. Quando essas duas acdes forem
compreendidas e devidamente diferenciadas entre si, entdo poderemos
estimular as criangas no sentido de que vivenciem e compreendam as a¢des
de comparar.

Ao realizar subtracBes com reserva, recomenda-se iniciar a operacao pelas
unidades. Centuritn (2002) enfatiza que é comum, na subtracdo com reserva, 0 UsO
da expressao: “empresta um”. Na verdade, ndo se “empresta” nada, pois quem
empresta alguma coisa, supde-se que deveria devolvé-la.

Este procedimento apoia-se nas propriedades do SC. O que se faz na
subtracdo é decompor uma dezena em 10 unidades e acrescenta-las as unidades, ou
decompor uma centena em 10 dezenas e acrescenta-las as dezenas etc.

Ainda sobre os algoritmos utilizados na subtracéo para a realizacéo de trocas
Ramos (2009, p. 125) destaca

Na subtracdo, nenhum ndmero empresta nada para nenhum outro, mas
desmanchamos grupos quando precisamos ou fazemos trocas dentro da
estrutura logica do sistema de numeragéo decimal, que agrupa e reagrupa as
guantidades de 10 em 10.

Em conformidade a isso, Bittar, Freitas e Pais (2013) enfatizam a importancia
de construir o algoritmo da subtracao, inicialmente utilizando materiais manipulaveis,
como o material dourado, antes de transpor para o QVL. O processo deve iniciar com
resolucdes sem trocas, evoluindo gradativamente para casos mais complexos.

Sobre o uso de materiais diversos para a compreensao dos algoritmos, Ramos

(2009) esclarece que o tempo, em que se ensinava matematica para criangas usando
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somente giz e lousa, ou lapis e papel, ja passou. A matemética precisa ser construida
de forma contextualizada e significativa.

E muito importante que as criangas possam usar materiais adequados, agrupar,
fazer contagens, realizar descobertas, criar historias matematicas e estratégias para
resolvé-las, escolher como escrever as acdes matematicas que realizou e comparar
com os colegas as suas ideias e criacoes.

A compreensdo do SC por parte dos estudantes é primordial, principalmente
nas subtracdes que envolvem reserva, pois 0s desagrupamentos e as trocas precisam
ser realizados. Para isso, entender a posi¢cao dos algarismos e o quanto eles valem
em determinado lugar, ordem vai possibilitar que os estudantes realizem os
desagrupamentos de centenas, dezenas e unidades.

Conforme Centurién (2002), os estudantes precisam compreender que um
algarismo a esquerda de outro vale dez vezes mais do que valeria se ocupasse aquele
lugar, isso permite desagrupar uma centena e transforma-la em dez dezenas;
desagrupar uma dezena e transforma-la em dez unidades.

Portanto, a aprendizagem do algoritmo de subtragdo com nameros naturais
demanda esforco adicional do estudante em comparagdo com a adicdo. O
entendimento das caracteristicas do SC, como agrupamento e desagrupamento, é
fundamental para consolidar as habilidades relacionadas a essa operacao.

Contudo, constata-se que, muitas vezes, 0s estudantes memorizam o0s
procedimentos algoritmicos sem desenvolver um entendimento que lhes possibilite
escolher o caminho adequado para a resolugdo de problemas. Essa memorizagao
isolada néo é suficiente para atingir a cifranavizagao.

Barguil (2016a, 2017b) defende que a cifranavizacdo contempla a leitura e a
escrita do registro numérico e das operacdes fundamentais, que € preciso um
acompanhamento do desenvolvimento do estudante durante o processo de
cifranavizagéo, facilitando a compreenséo do SC.

Segundo Centurion (2002) ¢é fundamental, para que o0s estudantes
compreendam as técnicas operatorias, que elas sejam ensinadas e justificadas a partir
das propriedades que estdo sendo utilizadas a cada passo. Nesse sentido, Dante
(1998, p. 29) diz

Compreender o que se esta fazendo e por que se pode fazer alguma coisa,
desta ou daquela maneira € motivador e estimulante. Ao lidar com um
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algoritmo, isso também é verdade. Se a crianga percebe por que “vai um”
numa adigao, por que “empresta um” numa subtracao etc., ela comega a
sentir melhor o significado das operacfes no sistema de numeracéo decimal
e a valorizar mais o importante papel dos algoritmos. Isso é, para a crianga,
algo como achar o “fio da meada”.

Kamii e Housman (2002) destacam que o uso exclusivo de algoritmos pode ser
prejudicial, pois encoraja o estudante a abandonar seu préprio pensamento e
desensina o valor posicional, impedindo o desenvolvimento do senso numeérico.
Assim, sugerem que a escola incentive os estudantes a desenvolverem seu
pensamento por meio de um simbolismo que promova a comunicacéo e a troca de
experiéncias, sem, no entanto, eliminar a aprendizagem dos algoritmos.

A aprendizagem das opera¢des matematicas fundamentais, como adi¢do e
subtracdo, desempenha um papel importante no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes. Diante desse cenario, educadores tém buscado abordagens pedagogicas
gue promovam uma compreensao mais profunda e significativa dessas operacoes.

Segundo Ramos (2009), o conhecimento da estrutura logica do SC e o
significado das opera¢fes sdo dois aspectos fundamentais para que os estudantes
possam ser capazes de realizar e registrar calculos numéricos corretamente.

Conectar as operacdes fundamentais as situa¢des do cotidiano, de jogos e com
materiais concretos, favorece que os estudantes desenvolvam estratégias pessoais
para a resolucéo de problemas e a construcéo gradual do conhecimento matematico,
conforme o ritmo de cada pessoa estudante.

As ideias de adicdo (reunir, juntar e acrescentar) e de subtracdo (retirar,
completar e comparar), quando apresentadas pelo professor dentro do contexto das
situacdes, proporciona aos estudantes um melhor entendimento na realizacdo das
operacbes pelos algoritmos, conforme defendido por Vergnaud, na Teoria dos

Campos Conceituais.

Um campo conceitual € composto de problemas (ou classe de), de situacdes
gue para serem solucionados contemplam conceitos, procedimentos e
representagdes simbolicas. O esquema é uma estratégia de solugdo, uma
acao sobre um problema, uma situagdo. Ele é fruto de uma concepcgao, um

entendimento sobre algo. Essa conceitualizacdo, por vezes, € implicita.
(Barguil, 2017c, p. 49).

Conforme Barguil (2017c), a partir das contribuicdes de Vergnaud, para que o

estudante aprenda as operagbes fundamentais, desenvolvendo 0s conceitos
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pertinentes, € imprescindivel que o professor lhe apresente problemas com diferentes
formulagbes, possibilitando-o perceber a I6gica da situagéo.

Dessa forma, o professor pode contribuir, apresentando um leque de situacoes,
para a formacdo de estudantes capazes ndo apenas de resolver operacdes
matematicas, mas de compreender e aplicar esse conhecimento em contextos
variados.

Para Barguil (2016a), as continhas realizadas na escola, de forma isolada,
restringem a matematica apenas ao calculo, numa perspectiva simplesmente
mecanica. Silva (2021) afirma que é preciso superar esse tipo de entendimento e que
as representacoes devem ser analisadas pelos docentes considerando o pensamento
gue o estudante utilizou para chegar ao calculo.

Portanto, a utilizacdo dos algoritmos no ensino deve ser equilibrada,
proporcionando ndo apenas a memorizacdo mecanica, mas também o
desenvolvimento do pensamento critico e do senso numérico. A abordagem
pedagogica deve visar a cifranavizacdo, capacitando os estudantes a aplicarem o

conhecimento matematico de maneira significativa em diversas circunstancias.

4.3 O ensino e a aprendizagem dos algoritmos da adi¢c&o e da subtragéo

A Matematica desempenha um papel fundamental em nossa vida diaria, sendo
constantemente utilizada para resolver problemas, o que ressalta a sua importancia e
necessidade. Na escola, ela adquire significado quando é abordada como uma
ferramenta para enfrentar diversas situagoes.

Segundo Vergnaud (2009), uma situacéo € considerada um problema quando
vai além do simples uso de técnicas operatérias, requerendo a descoberta de relacdes
e a exploragdo de hip6teses, proporcionando desafios que resultam em
aprendizagens.

Conforme Ramos (2009), ao chegarem na escola, os estudantes se deparam
com a palavra “problema”, repleta de significados, carregada de emocgdes e
impressdes negativas, que destacam dificuldades e obstaculos, distante de parecer
algo simples e facil para eles.

Diversos livros e materiais didaticos trazem outra nomenclatura para esse

termo, nomeando-o como “situagdo-problema” e “historia matematica”. Apesar da



62

mudancga “o problema” continua existindo, amedrontando e paralisando as criancgas,
alimentando o sentimento de dificuldade.

Propor nomes diferentes, com diversidade e criatividade, facilita a
compreensao das criancas de que os problemas matematicos ndo passam de
situagdes vividas no cotidiano, envolvendo quantidades ou medidas e que precisam
ser solucionadas.

Ramos (2009) afirma que a aprendizagem a partir das “histérias matematicas”
precisam anteceder a aprendizagem das contas, ou seja dos calculos numéricos
escritos, pois as contas sdo formas de representar as acbes que envolvem
quantidades e devem ser vivenciadas com o0 uso de materiais concretos e
manipulaveis.

Essa autora explica que as criancas nao sao estimuladas a pensar e que, diante
de uma situacdo matematica, querem o “sinal” da conta, perguntam se “é de mais ou
de menos?”. Na verdade, elas sao treinadas para fazer contas e ndo para pensar na
acao e na transformacgéo que acontece.

No entendimento de Ramos (2009), as operac6es matematicas sdo acdes que
acontecem a partir de situacdes vivenciadas e que seus significados s6 séo
compreendidos com base nessas situacfes. Assim, cada célculo sera o registro
numérico de uma acao que envolve quantidades.

Sobre o ensino da Matemética nas escolas, Bittar, Freitas e Pais (2013, p.16)

declaram:

Entre as orientacbes propostas para 0 ensino da matematica, a
sistematizacéo se destaca com mais evidéncia por ser considerada uma das
condi¢cbes para a institucionalizacéo do saber. Trata-se de trabalhar com
alguns elementos caracteristicos do saber matematico, como defini¢des,
propriedades, teoremas, procedimentos de validacao, classificacdes, regras,
algoritmos, entre outros.

Os autores afirmam que as praticas de sistematizacdo, que incluem certos
registros de linguagem, levam o estudante ao desenvolvimento de elementos para
uma linguagem objetiva que amplia e ultrapassa o0 espaco escolar.

O professor ocupa um lugar central na sistematizagdo das atividades da
matematica escolar, pois € seu papel propor praticas dentro da sala de aula, mediante
0s materiais disponiveis, como o livro didatico. Além do mais, é responsabilidade

docente conduzir a sistematiza¢do do vivenciado.
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Sobre isso Bittar, Freitas e Pais (2013, p. 17) concluem

A questdo da sistematizacdo no ensino da matematica, de suas
potencialidades educacionais, estd intimamente ligada ao problema da
formacao docente e leva-nos a destacar a transposicdo didatica — a
transformacédo do saber cientifico, académico, em saber a ser ensinado
(aquele presente nos livros didaticos) — existente na rede de instituicbes
envolvidas com as praticas docentes.

O ensino dos algoritmos e das propriedades das operagdes precisam contribuir,
inicialmente, para que os estudantes compreendam o sentido destas. Somente
depois, as regras dessas operagdes podem ser trabalhadas com eles.

Centurion (2002) afirma que € importante que os estudantes entendam o
significado das operacdes para que desenvolvam maneiras pessoais para calcular,
pois 0 conhecimento do SC esta contido nela.

A autora sugere a utilizacdo de diversos materiais como abaco, o dourado, na
realizacdo das operacoes, pois leva o estudante a refletir sobre a técnica operatéria,
as propriedades envolvidas e as etapas nas quais ela foi desenvolvida, estimulando o
calculo mental.

No que se refere a aprendizagem das operacdes fundamentais, Barguil (2024)
declara que a prética docente precisa favorecer que os estudantes desenvolvam e
dominem uma ampla gama de competéncias relacionadas a interpretar, representar e
resolver uma variedade de situacfes, conforme delineado pelas contribuicdes de
Vergnaud.

Conforme Barguil (2024), os algoritmos se referem ao resolver, ao operar com
registros aritméticos, 0s quais representam a interpretacdo discente da situacao.
Apesar desse esclarecimento, o autor destaca a importancia da analise dos
professores em relagcdo aos erros dos estudantes nos algoritmos de adicdo e
subtracdo, os quais, muitas vezes, expressam incompreensdes do SC.

Segundo Ramos (2009), para as criancas, uma grande dificuldade surge no
inicio de uma adicdo com agrupamentos, pois elas precisam calcular simultaneamente
a soma, como, por exemplo, 6 + 8 = 14, e registrar esse resultado como "1" na coluna
das dezenas e "4" na coluna das unidades.

Por exemplo, ao somar 43 + 28, uma crianga pode erroneamente obter o

resultado 611, o que, para ela, esta correto. Alves (2014) destaca que, quando
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guestionadas por um professor sobre "vai um" ao somar 3 e 8, a resposta mais
provavel das criancas pode ser "para onde?".

Conforme Alves (2014), um dos objetivos do ensino da operacéo de adicao é
promover o uso de algoritmos. No entanto, € importante favorecer o uso do algoritmo
com compreensao, mediante um trabalho com diferentes recursos materiais.

Nesse contexto, ndo seria considerado um equivoco se um estudante utilizasse
a expressao "vai um" ao resolver uma adicdo com agrupamento, desde que essa
expressado seja empregada com a compreensdo de que o "vai um" representa um
agrupamento de, por exemplo, 10 unidades em 1 dezena.

Para ampliar o entendimento referente aos erros discentes no calculo numérico,
Barguil (2024) realizou um estudo sobre os erros cometidos pelos estudantes, os
quais, por vezes, ndo sdo interpretados pelo(a) docente. O estudo mostrou que é
imprescindivel a compreensao dos estudantes sobre as caracteristicas do SC, pois
focar apenas no ensino dos algoritmos nao colabora para essa aprendizagem.

Necessario, portanto, que os docentes interpretem o0s erros discentes no
calculo numérico nas operacdes de adicdo e subtracdo. A pratica docente precisa
considerar as interpretacdes dos erros discentes no célculo numérico, analisados de
forma individual e coletiva.

Barguil (2024) apresenta 40 (quarenta) erros nos algoritmos das operacdes de
adicao e subtracdo, os quais foram distribuidos em 8 (oito) grupos, organizados de

acordo com o tipo do erro (Quadro 05).
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Quadro 05 — Erros nas operacdes de adi¢do e subtracdo — grupos e tipos

DESCRICAO GRUPO DESCRICAO
Auséncia de representagio A Auséncia de representagdo dos numerais e do resultado
dos numerais ¢ do resultado Auséncia de representacdo dos nusserats, mas tem resultado
Apenas um zumeral
Numeral(is) incompleto(s)

Numeral(is) com algansma(s) emrado(s) ou trocado(s)
Numerais invertidos
Numerass ndo almhados
Numerais com outra opesrasdo
Numerais sem operagdo indicada
Auséncia de resultado ez todas as ordens
Auséncia de resultado em alguma(s) ordem(ns)
| Resultado sem logica sdentificada em todas as ordens
| Resultado semm 1omca sdeatificada em alguma(s) ordem(ns)
Resultado, em todas as ordens, da outra operacio (se resultado errado, tipificar o erro)
Resultado, em alguma(s) ozdeny(ns), da outra operacio
Supremacia do zero na adido (0= N=0eN<+0=0)
Exro no total de parcelas sem reagrupamento (2 + b <9)
Registro de reagrupamento mexistente
Realiza a adicio de esquerda pasa a dizeita
Exro no total de parcelas com reagrupamento (2 < b> 9)
Supremacia do zero na subtragio (0-N=0eN~-0=0)
Repete alganismo(s) da 1* ou da 2* parcela
Exro na diferenca de termos sem desagrupamento (= > 3)
Subdtrai o (menor) alganismo do minuendo do (maicr) alganismo do subtracado
Escreve 0 guando 0 algansmo do minuendo € 0 menor do que o algansmo do subtraendo
Zezo signorado (0-N=N)
Realiza desagrupamento sem necessadade
Exro na diferenca de termos com desagrupamento (m <3)

Erro no registro da : 1 | Classe das unidades sizmples com menos de 3 ordesns

separacio de classe Classe das unidades simples com mais de 3 ordens
Reagrupamento Desagrupamento £ Reagrupamento nio tem registro

o tem registro Desagrupamento nio tem registro

Reagrupamento no resultzdo
Reagrupaments es cima do alganismo na mesma ordem
Reagrupamento no kocal certo, mas com valor erado
Desagrupamento tem somente um registro, ¢ qual € cometo
Desagrupamento e sozoente uzm registro, 0 gual ¢ emado
Desagrupamento tem doss registros, mas com erro(s)
Ignora o registed comreto de reagrapamentd
Igmora o registro comreto de desagrupamento

3

Erro na representacdo dos numerais B

Resultado zusents,
sem logica identificada ou C
da outra operagio

Erro na operagdo dos alganismos D

PR SN RV R RV I = R S PP IR Sl - 0 W B P O R

o

s
=

—
—

—
e

-
o

Reapropamento Dessprupamentd
tem registro(s), mas com erre(s)

DR R = NP B P S ) S

tem registro cotreto, mas é ignorado
Fonte: Barguil (2024)

Os grupos A e B contemplam os erros de representacao aritmética.

No grupo C, estéao contidos os erros com auséncia de resultado, incompletos
ou da operacao inversa.

O grupo D, que tem a maior quantidade de tipos de erros, possui os referentes
a operacao entre os algarismos.

No grupo E, estdo os erros referentes ao registro de separacao de classes no
resultado.

Os grupos F, G e H retratam a diferenciacdo entre os erros referentes a

composicdo e decomposicao, indicando as diversas habilidades dos estudantes.
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Barguil (2024) ressalta que a sua proposta ndo contempla todos os tipos de
erros encontrados na literatura e que ela é passivel de ampliagdo, mas que ela
possibilita que o professor acompanhe o avanco dos estudantes no processo de
cifranavizacéo, no que se refere as operagcdes fundamentais, e oriente o planejamento
e a pratica docente.

A classificacdo elaborada por Barguil (2024), além de indicar uma
progressividade na aprendizagem discente em cada grupo, possibilita que o professor
nao se limite a indicar ao estudante que a sua resolucao esta errada, mas contribua
para o avanco discente no processo de cifranavizacdo, no que se refere as operacdes
fundamentais.

Em muitos erros, € indispensavel uma acao pedagdgica especifica com o uso
de materiais concretos para que o discente visualize o reagrupamento e/ou
desagrupamentos, relacionando-0os com o0s registros.

E esperado, portanto, que o0s estudantes desenvolvam habilidades
fundamentais, incluindo a leitura, a escrita e o calculo, que o ensino da Matemética va
além dos numeros, que os professores adotem metodologias que conectem 0s
conteldos matematicos a vida cotidiana dos alunos, levando em consideracéo o uso
de materiais pedagogicos manipulaveis, facilitando assim o ensino e a aprendizagem

dos algoritmos.

4.4 Estudos sobre os algoritmos da adicdo e da subtracdo na BDTD

Através de uma pesquisa realizada ao banco da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacfes — BDTD, realizei, no final do més de fevereiro de 2024, uma
revisdo bibliografica de estudos sobre o ensino e a aprendizagem de adicdo e
subtracdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os termos da busca foram

“operacgdes”, “algoritmos”, “adigdo”, “subtragdo”, que foram combinados 2 vezes, com

um recorte temporal dos ultimos 15 anos: 2009 a 2024 (Quadro 06).
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Quadro 06 — Pesquisas Académicas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e DissertagOes — BDTD

COMBINACAO NIVEL QUANTIDADE
N . - Dissertagéo 26
Operacdao + algoritmo + adicéo

Tese 3

~ . . Dissertacéo 24
Operacgéao + algoritmo + subtracéo

Tese 3

TOTAL 56

Fonte: Pesquisa da autora.

A primeira combinagédo do Quadro 06 resultou em 29 (vinte e nove) trabalhos,
dos quais nove — 07 (sete) dissertacOes e 02 (duas) teses — foram selecionadas, por
terem sido, apOs a leitura dos titulos e dos resumos de todos os trabalhos (e,
eventualmente da Introducdo), considerados relevantes para a pesquisa, pois
apresentaram similaridade com o tema da pesquisa educacional.

A segunda combinacao resultou em 27 (vinte e sete) trabalhos, dos quais 02
(duas) dissertacoes, apos realizar o mesmo procedimento descrito na primeira
combinacgéo, foram selecionadas para analise. Alguns trabalhos que ja tinham sido
selecionados na primeira combinacao.

O Quadro 07 apresenta, em ordem cronolégica?, os 11 (onze) trabalhos
selecionados para a leitura completa. O 7° trabalho aparece apenas na 12
combinacédo, os trabalhos 2° e 0 4° constam somente na 22 combinacdo. Os demais

trabalhos — 1°, 3°, 5°, 6°, 8° ao 11° — aparecem nas duas combinacdes.

4 No caso de trabalhos do mesmo ano, foi considerado o Nivel: Doutorado e Mestrado, nessa ordem.
No caso de trabalhos com mesmo nivel, foi considerado o Titulo.
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NIVEL/ANO TITULO AUTOR(A)
e . . Maria Auxiliadora
Doutorado/2009 Formagéo inicial de professores mediada pela escrita e Bueno Andrade
pela andlise de narrativas sobre opera¢des numéricas Megid
As relacdes entre as estratégias de resolucao de Karen Hvelmaaer
Doutorado/2010 célculos mentais e escritos e os niveis de construcao yelmager
~ NP Gongora Bariccatti
das operacg0es aritméticas
A aprendizagem de Matematica por alunos
adolescentes na modalidade Educacéo de Jovens e Simone Moura
Mestrado/2010 ) ) o N .
Adultos: analisando as dificuldades na resolugéo de Queiroz
problemas de estrutura aditiva
Mestrado/2013 Sistema de numeragéo p(_)sm!onal e a logica da divisao Edson de Souza
de inteiros Soares Neto
Mestrado/2015 Revisitando os algoritmos para operac@es aritméticas Emmanuel Cristiano
fundamentais Lopes de Moraes
Algoritmos utilizados para as quatro operacdes Gracielly da Silva
Mestrado/2016 elementares Santana
Mestrado/2019 As quatro operagdes matemaucas: dfas dificuldades ao Andresga Carla
processo ensino e aprendizagem Rodrigues
Mestrado/2019 Ensino dfas,o.perag.:oes aritméticas bqsmgs: uma Elias Coutinho
proposta didatica orientada pela Sequéncia Fedathi Marques
Mestrado/2020 NuUmeros naturais e fracionarios: aspe_ctos histéricos, Luiz Carlos de
operacdes e bases numéricas Souza
O célculo mental na perspectiva do sentido de . :
, ) o A Luciana Aparecida
Mestrado/2021 nameros: uma proposta didatica para os anos iniciais
. da Cunha
do ensino fundamental
Mestrado/2021 Topicos Qa _H|~stor|a da Mate(nancg e suas .Joa.o Batista
contribuicdes para o ensino basico Siqueira Lustosa

Fonte: Pesquisa da autora.

Através de um estudo sobre a formacéo inicial de professores que ensinam

matematica para 0s anos iniciais do ensino fundamental mediada pela escrita e pela
analise de narrativas sobre as operacdes numéricas, Megid (2009) objetivou analisar
e interpretar o processo de aprendizagem profissional e de (re)significacdo do sistema
de numeracao decimal e das quatros operacdes aritméticas basicas com estudantes
de um curso de Pedagogia, que faziam a disciplina Ensino-Aprendizagem de
Matematica, em uma universidade particular da cidade de Campinas.

Os dados foram coletados através de dindmicas de cooperagdo, praticas
reflexivas exploratério-investigativas e escritas de narrativas pelas estudantes, que se
originaram de 03 (trés) diferentes fontes: da professora-pesquisadora; das estudantes,
individualmente; e de grupo de estudantes a partir de trabalhos colaborativos
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realizados em duplas, pequenos grupos ou grupo de classe. Os dados foram obtidos
mediante registros escritos, diario de campo e gravacdo em audio ou video.

Megid (2009) retrata que, no processo investigativo, coube a cada estudante
apropriar-se da pratica que considerou mais conveniente na realizacdo do calculo
escrito. Foi preciso superar o algoritmo tradicional, utilizado sem sentido, o que foi
feito a partir da liberdade para trabalhar com as situacdes propostas, desenvolvendo
a autonomia de estratégias que favorecam a aprendizagem.

Conforme a autora, as praticas reflexivas exploratério-investigativas
proporcionaram uma aprendizagem dinamica, ativa, colaborativa, critico- reflexiva,
favorecendo a aprendizagem dos conceitos das quatro operacoes.

Para as estudantes, a vivéncia com o manuseio dos materiais didaticos e dos
jogos proporcionou uma concretizacdo das estratégias utilizadas para a resolucao dos
calculos numéricos. A utilizacdo do material dourado e do abaco favoreceu a
compreensao do algoritmo tradicional das operacdes aritméticas, permitindo ampliar
0s recursos didaticos que podem ser adotados no ensino e na aprendizagem da
Matematica (Megid, 2009).

A pesquisa de Megid (2009) destaca a importancia das experiéncias vividas
pelas estudantes, as quais possibilitaram que elas refletissem sobre 0s conceitos
aprendidos e construissem saberes e praticas, que sao necessarios como futuras
professoras.

Queiroz (2010) realizou um estudo com a finalidade de analisar as principais
dificuldades relacionadas a resolucao de problemas aritméticos inseridos no campo
conceitual das estruturas aditivas, enfrentadas pelos estudantes adolescentes da
modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Participaram do estudo 09 (nove) discentes de uma escola publica da cidade
de Recife, no qual foram aplicadas 02 (duas) duas fichas coletivas: a primeira ficha
tinha dez problemas aritméticos de estrutura aditiva, considerando os conhecimentos
conceituais relativos aos acréscimos e decréscimos, combinacdes e comparagdes
propostas nos enunciados; a segunda ficha tinha dez algoritmos de estrutura aditiva
para eles resolverem, sendo estes os mesmos da primeira ficha.

Queiroz (2010) constata alguns erros apresentados pelos estudantes ao
realizarem o célculo numérico nas operacdes de subtracdo como: erro de inverséo,

supremacia do zero, decomposi¢éo e composi¢ao e zero neutro. Erros que, segundo
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a autora, se forem ignorados pelo professor podem dificultar a aprendizagem de anos
posteriores.

A pesquisa de Queiroz (2010) trabalha apenas as operacfes aritméticas
contidas no conjunto dos nameros naturais (acrescido do zero), que € um conjunto
contavel, porém infinito. Isto a levou a concluir que ha a tendéncia de tais erros
detectados serem replicados, pois o0 conjunto dos numeros naturais esta contido
(inserido) em outros conjuntos numeéricos como 0 conjunto dos inteiros, reais e
complexos.

Queiroz (2010) conclui que os estudantes tiveram dificuldades e erraram menos
o célculo relacional que o numérico, mostrando que eles ainda trazem uma gama de
duvidas, as quais néo foram esclarecidas por muitos anos.

Esse cenario é fruto de uma pratica pedagdgica que se baseia na apresentacao
de um conceito, seguida por uma sucessao de problemas, em que os estudantes
aplicam as regras “decoradas”, com o intuito de fixar o conteudo, impedindo que eles
reflitam sobre suas duvidas, questionem, limitando-se a replicar procedimentos
algoritmicos sem nenhum significado.

Os estudos de Queiroz (2010) colaboram com essa Dissertacao quando propde
ao docente identificar e analisar os erros cometidos pelos estudantes nas resolucdes
das operacfes para que sejam realizadas intervencdes que favorecam a
compreensao do uso dos algoritmos.

A pesquisa de Bariccatti (2010) objetivou analisar as estratégias de resolucao
de calculos mentais e escritos em estudantes que cursavam a 32 e 52 série do Ensino
Fundamental. Ela identificou também os niveis de construcdo das operacdes
aritméticas, em situacdes que envolviam igualacdo de quantidades e construcdo de
diferencas (independéncia entre adicdo e subtracdo) e situacbes de multiplicacéo e
associatividade multiplicativa.

Participaram da pesquisa 40 (quarenta) estudantes de escolas municipais e
estaduais da cidade de Toledo-PR, onde 20 (vinte) estudantes eram da 32 série e 20
(vinte) estudantes eram da 52 série. Os dados foram obtidos pelo envolvimento dos
estudantes na resolucdo de calculos mentais e escritos de adi¢cdo, subtracao,
multiplicacdo e divisdo e situacdes de provas piagetianas, por meio de encontros

individuais. Foi possivel afirmar, apds a analise qualitativa e quantitativa dos dados, a
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correlacdo entre a resolucdo de calculos e o nivel de construcdo das operacdes
aritméticas.

Bariccatti (2010) afirma que, nos calculos de adicdo realizados pelos
estudantes, foram constatados mais acertos elaborados e diversificados. Enquanto
em situacbes de resolucdo de subtracdo, multiplicacdo e divisdo, os estudantes
preocuparam-se em utilizar os algoritmos ensinados e apresentaram mais erros e
estratégias menos elaboradas.

Dessa forma, Bariccatti (2010) conclui que, além dos algoritmos incorporarem
diversos saberes em suas resolucdes, sua compreensao e, por conseguinte, sua
resolucdo correta esta relacionada ao alcance de niveis cognitivos que comportem a
operatoriedade pelos estudantes, compreendendo processos construtivos de
planejamento, estimativa e organizacao.

Diante dessa afirmacdo, o estudo de Bariccatti (2010) contribui com essa
Dissertacao, pois o docente precisa compreender e explicar os mecanismos utilizados
pelos estudantes no uso dos algoritmos e interpretar os erros cometidos pelos
estudantes em suas resolucdes.

Neto (2013) buscou mostrar que para se compreender 0 processo da divisao
de numeros inteiros, sob seu aspecto estrutural, faz-se necessario que se
compreenda previamente 0 nosso sistema de numeracgdo posicional, tal como
utilizamos para representar nUmeros.

O autor afirma que é fundamental que o professor de Matematica perceba as
consequéncias de um conhecimento discente adequado do sistema posicional e dos
algoritmos que envolvem as quatro operacdes fundamentais.

Neto (2013) defende que este conhecimento pode é util para uma
aprendizagem significativa do algoritmo da divisdo de nimeros inteiros. Ele acredita
que o professor precisa favorecer o desenvolvimento da autonomia dos estudantes
para que estes participem da construcao dos seus proprios métodos de assimilacédo
do algoritmo. Ele declara, também, que o uso de material concreto, por meio de
atividades bem elaboradas e estratégias bem definidas, pode ser um bom comeco
para se alcancar este objetivo.

O estudo de Neto (2013) colabora com esta pesquisa, pois relaciona o dominio

das caracteristicas do sistema de numeracao decimal (posicional, base 10...), assim
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como a utilizacdo de material manipuldveis como &baco, para a compreensao dos
algoritmos das operacoes fundamentais.

Moraes (2015), ao realizar uma pesquisa bibliografica, analisando professores
americanos e chineses, procurou compreender o funcionamento dos algoritmos das
operacbes fundamentais (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) e das
propriedades das operacdes envolvidas. Além disso, objetivou ofertar aos professores
da Educacédo Basica, principalmente do Ensino Fundamental, uma alternativa, um
pouco esquecida de desenvolver a aritmética, através da operacdo de algoritmos
convencionais.

Moraes (2015) destaca que a maioria dos professores em suas praticas
docentes tem aplicado os algoritmos a fim de obter o resultado sem saber, de fato, o
as etapas e o funcionamento. Consequentemente, os estudantes vindos do 1° ao 5°
ano acabam nao desenvolvendo as habilidades de tais algoritmos.

Nem sempre os professores de ensino fundamental desenvolvem um
conhecimento da Matematica basica, isto é, ndo tem o conhecimento necessario para
lecionar aquilo que se dispbem a ensinar. O autor afirma que o estudo dos algoritmos
desencadeou uma nova visdo sobre o ensino das operagfes fundamentais,
influenciando de forma positiva na pratica docente.

O estudo de Moraes (2015) contribui com essa Dissertacdo para a formagao
dos professores de Matematica, o conhecimento das operacdes fundamentais e a
compreensao dos seus algoritmos.

Santana (2016) procurou estudar algumas propriedades das quatro operacgoes,
compreendendo aspectos do Sistema de Numeracdo Decimal e a utilizacdo do
Material Dourado para efetuar as operacdes fundamentais através dos algoritmos.

De acordo com a autora, o ensino dos algoritmos deve ser iniciado com 0 uso
de materiais ludicos, como jogos, o material dourado e outros, e, s6 depois, 0
professor podera formalizar cada operacédo, apresentando suas técnicas para que 0
estudante consiga resolver cada uma delas.

Para a autora nem sempre o algoritmo ensinado pelo professor vai ser
aprendido por todos os estudantes, necessitando que ele escolha e ofereca o que
mais se adequa a realidade deles.

O estudo de Santana (2016) prioriza 0 uso de materiais manipulaveis, como:

abaco, material dourado, QVL, que auxiliam os docentes em suas praticas no ensino
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das operacgOes fundamentais de adi¢céo e subtracédo e a aprendizagem dos algoritmos
dessas operacoes.

Rodrigues (2019), a partir de suas experiéncias vivenciadas em sala de aula,
observou as dificuldades dos estudantes nos calculos simples, em problemas na
matematica e erros conceituais nos algoritmos, desenvolveu um estudo tanto para
auxiliar professores no processo de ensino das quatro operacdes, quanto para a
amenizar aas dificuldades encontradas pelos estudantes.

O objetivo da pesquisa foi avaliar e diagnosticar dificuldades nos calculos que
envolvem as operacgfes fundamentais da matematica, aprimorando a forma de ensina-
la aos estudantes. Foram selecionados para essa pesquisa 10 alunos do 5° ao 9° ano
do Ensino Fundamental de uma escola do interior do Estado de S&o Paulo, onde
apenas trés concordaram em participar da pesquisa.

Rodrigues (2019) concluiu que as deficiéncias dos estudantes nos calculos
bésicos envolvendo as quatro operagfes basicas da matematica eram decorrentes de
falhas nos requisitos das operacdes adicdo e subtracdo, envolvendo as suas
propriedades para a compreensédo dos algoritmos da decomposicao.

Ainda segundo a autora, a compreensao do sistema de numeragéo decimal,
através da decomposicao dos niUmeros naturais com as suas respectivas ordens, com
o auxilio do material dourado, foi importante para o entendimento de todo o processo
no uso dos algoritmos.

As contribuicbes do estudo de Rodrigues (2019) para essa pesquisa sdo as
interacOes entre a teoria e a pratica, o auxilio aos docentes no ensino da matematica
e atenuar as dificuldades encontradas pelos estudantes na resolucao das operacoes
fundamentais.

Marques (2019) objetivou a elaboracédo de uma proposta didatica abordando as
operacdes aritméticas basicas: adicdo e subtracdo. Participaram da pesquisa
estudantes de cursos de formacéo inicial de professores em nivel médio.

O autor realizou um estudo bibliografico sobre a Educacdo Matematica
envolvendo o uso do abaco como instrumento orientada pela Sequéncia Fedathi, uma
metodologia de ensino que visa a uma mudanca na postura docente, buscando a
melhoria da qualidade de ensino e que se estrutura em quatro fases: Tomada de

Posicdo, Maturacao, Solucéo e Prova.
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Para Marques (2019), a utilizacao de ferramentas apropriadas e a aplicacao de
um método mais participativo, onde 0s questionamentos, 0s contraexemplos e a
valorizacdo do erro sdo utilizados como forma de aprendizagem, podem contribuir
para uma maior conscientizacdo da importancia de compreender o funcionamento dos
algoritmos da soma e da subtracdo antes de aplica-los e, principalmente, antes de
ensina-los.

Marques (2019) aplicou uma sequéncia didatica, onde os elementos principais
foram: a analise ambiental, analise tedrica e conhecimento prévio (Plateau), realizada
em trés encontros com os estudantes do curso de Pedagogia.

Segundo Marques (2019), outros trabalhos poder&o contribuir com o intuito de
se obter uma formacéao continuada para professores da Educacéo Basica consistente
e que leve os futuros docentes a ndo somente transmitirem procedimentos, mas
incentivem seus estudantes a compreenderem conceitos importantes por meio de
ferramentas que motivem o raciocinio e a criatividade.

Souza (2020) realizou um estudo bibliografico cujo objetivo foi chamar a
atencdo dos professores sobre as dificuldades dos estudantes em entender as
operacoes na base decimal. O autor ilustra, em sua atuagdo como professor, 0s erros
cometidos pelos estudantes na aplicagcéo dos algoritmos das quatro operacdes como:
erros de posicionamento dos algarismos na adicéo, gerando a soma de unidade com
dezena; na multiplicacao de dois numeros com dois algarismos; na divisdo escolha do
guociente menor que o indicado. Conforme ele, tais problemas acompanham os
estudantes ao longo da sua vida escolar.

O autor, ao analisar essas dificuldades operatorias, observou que, ao ensinar
os algoritmos, seria necessaria uma conexdo maior com o sistema de numeracao
decimal, abordado de forma superficial nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para
Souza (2020), os erros apresentados pelos estudantes nas resolucdes das questdes
propostas em sala de aula procedem de dificuldades na compreenséo de contetidos
anteriores. O entendimento do sistema de numeracao decimal e do valor posicional
dos algarismos é fundamental para a resolugéo das operagdes com nimeros naturais.

Souza (2020) conclui que o professor € um dos principais agentes na
construcdo do conhecimento do estudante, sendo imperativo que ele tenha

conhecimento solido da matematica, que conheca varias formas de ensino dos
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algoritmos das quatro operagdes, bem como conheca alguns dos sistemas de
numeracgao construidos ao longo da histéria da humanidade.

O estudo de Souza (2020) corrobora com essa pesquisa nho entendimento
sobre a importancia do sistema de numeracdo decimal como base para o0 ensino e a
aprendizagem das operac¢des fundamentais, contribuindo também com a formacgéo
inicial e continuada de professores de matematica da Educacgéo Bésica.

Cunha (2021) buscou investigar quais estratégias de calculo mental eram
utilizadas pelos estudantes dos 3° e 5° anos do Ensino Fundamental nas tarefas
matematicas. Os objetivos da pesquisa eram investigar sobre as estratégias de
calculo mental usadas pelos estudantes do 3° e 5° anos do Ensino Fundamental ao
resolverem tarefas de adicdo e subtracdo, verificar o entendimento dos professores
das turmas dos 3° e 5° anos do Ensino Fundamental a respeito do calculo mental e
de seu ensino e elaborar um produto educacional no formato digital, como uma
proposta didatica que envolve o calculo mental na perspectiva do sentido de nimero.

A autora desenvolveu uma pesquisa exploratdria com abordagem qualitativa,
onde participaram 56 estudantes, 28 do 3° ano e 28 do 5° ano e as respectivas
professoras das turmas, em uma escola municipal localizada em Bauru, no Estado de
Sé&o Paulo. Como instrumento para coleta de dados, foram utilizados: aplicacéo de
questionario com os professores e tarefas matematicas.

Cunha (2021) conclui que a maioria dos estudantes recorreu ao uso dos
algoritmos convencionais para responderem as tarefas, que os estudantes que
utilizaram o procedimento de céalculo e justificaram o planejamento da solucao, fizeram
isso aleatoriamente j4 que ndo compreendiam, de maneira razoavel, o enunciado da
guestao, algo que acarretou resultados incorretos, mostrando que existe uma lacuna
conceitual quanto a relacao dos numeros e das propriedades nas operacdes de adi¢cao
e subtracao.

O estudo de Cunha (2021) auxilia no processo de producao desse trabalho ao
mostrar a relevancia do conhecimento matematico pelo professor dos anos iniciais.

Lustosa (2021) mostra as principais caracteristicas dos Sistemas de
Numeracao Decimal Indo-arabico e Hieroglifo Egipcio, bem como suas aplica¢cdes no
desenvolvimento dos algoritmos de resolucéo das operacgdes aritméticas basicas de

adicao, subtracao, multiplicacao e divisao.
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O autor realizou um estudo bibliogréfico de trabalhos voltados para o contexto
histérico da matematica, exibindo alguns métodos, visando a uma abordagem da
disciplina com melhores recursos e acrescentando mais sentido aos contetdos dentro
de situacdes praticas relacionadas as necessidades da humanidade. O objetivo do
trabalho consistiu em contextualizar historicamente alguns contelldos mateméticos da
Educacdo Basica, com o intuito de dar sentido ao ensino e a aprendizagem dos
mesmos, mostrando que eles ndo surgiram por acaso e sim para suprir necessidades
das civilizacoes.

Ao analisar alguns exemplos, Lustosa (2021), afirma que o algoritmo usual
utilizado na adicéo é bastante pratico, pois é proveniente das regras que compdem o
sistema de numeracdo decimal indo-arabico. Portanto, se ndo conhecermos essas
regras, 0 ensino sera restrito a uma mecanizacdo e memorizacao que nao contribuem
para a aprendizagem matemaética.

Lustosa (2021) conclui que conhecer os numerais e dominar as operacdes
aritméticas basicas é o alicerce principal para a construgcdo do conhecimento
matematico. Nesse contexto, entram em cena os sistemas de numeragdo com suas
caracteristicas e propriedades que servem de organiza¢do para 0s numerais, bem
como para o desenvolvimento e a compreenséo dos algoritmos operacionais.

Lustosa (2021) contribui com a minha dissertagdo, pois conhecer
historicamente a origem do sistema de numeracédo indo-arabico e todo processo
evolutivo auxilia na compreensdo de suas caracteristicas e propriedades
fundamentais para a realizacdo de opera¢des matematicas usando os algoritmos. O
proximo capitulo apresentard o percurso metodoldgico da pesquisa.

A partir das leituras realizadas dos trabalhos selecionados, destaco como
contribuicdo para esta pesquisa o fato de que o uso dos materiais concretos e a
proposicdo de diversas situacdes, fruto planejamento intencional e interventivo,
favorece a compreensao das operacdes aritméticas.

Além disso, os saberes dos professores sobre 0 SC e a sua interpretacéo sobre
0s eventuais erros discentes nos procedimentos algoritmicos contribuem para o
replanejamento e a proposicéo de atividades especificas visando a reconstrucao do
conceito e das estratégias de resolucdo das operacbes fundamentais pelos

estudantes.
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O professor que ensina as operagdes fundamentais precisa, portanto,
compreender as caracteristicas do SC, os procedimentos algoritmos e a importancia
do uso de materiais concretos, bem como a diversidade da estrutura operatoria das
situacdes, para que os estudantes, utilizando diferentes materiais manipulativos,
representacfes, tipos de registros e estratégias avancem na aquisicdo do

conhecimento matematico.
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5 A PESQUISA

Este capitulo apresenta o percurso metodolégico da pesquisa, que, conforme
Gil (2008), é o processo formal e sistematico de desenvolvimento do método cientifico,
0 qual possibilita a obtenc&o de novos conhecimentos no campo da realidade social.
Apresento, a seguir, 0 tipo de pesquisa, o local e os sujeitos, as etapas da pesquisa,

bem como as técnicas e os instrumentos de coleta de dados.

5.1 Abordagem

Pesquisar, segundo Marconi e Lakatos (2010), € um procedimento formal, com
meétodo e pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no
caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais.

Diante disto, esta pesquisa adotou uma perspectiva qualitativa, por se mostrar
mais adequada ao que se pretendia alcancar, uma vez que possibilita a interpretacao
de determinada realidade, aproximando o pesquisador a condi¢ao investigada.

Minayo (2013, p. 21) ressalta que este tipo de pesquisa “[...] trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e
das atitudes”, o que implica dizer que é capaz de identificar e analisar dados, com o
propésito de elaborar sentido naquilo que ndo se pode mensurar.

A concepcéo metodoldgica que permeou esta pesquisa foi o estudo de caso, o0
qual, de acordo com Gil (2019, p. 77), “[...] é caracterizado pelo estudo profundo e
exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o0 seu conhecimento
amplo e detalhado, tarefa praticamente impossivel mediante os outros tipos de
delineamentos considerados.”.

Ainda segundo esse autor, o estudo de caso € adotado na investigacdo de
fenbmenos das mais diversas areas do conhecimento, apresentando uma série de
vantagens, tais como: a) O estimulo a novas descobertas; b) A énfase na totalidade;

e ¢) A simplicidade dos procedimentos.
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5.2 Locus e sujeitos

O lécus da pesquisa foi uma escola situada no bairro Santo Anténio, da rede
municipal de Eusébio, na regido metropolitana de Fortaleza. Ela foi escolhida pelo fato
de ser a escola em que trabalhei, fui professora e coordenadora de projetos, o que
facilitou o consentimento para a realizagéo da pesquisa na escola.

Além disso, por ndo estar em sala de aula e trabalhar com variados projetos,
pretendo, com os resultados da pesquisa, desenvolver na escola ac6es formativas
junto aos professores, que vao desde o planejamento até as atividades préaticas,
envolvendo as operacdes fundamentais, contribuindo para o avan¢co da Educacgéo
Matematica da escola.

A turma selecionada foi a do 4° ano, no turno da tarde, com 21 alunos. Justifico
a escolha porque nesse ano escolar, conforme os documentos referenciais
curriculares (nacional, estadual e municipal), é esperado que os discentes realizem as
operacbes usando os algoritmos da adicdo e subtracdo, estando em fase de
consolidacéo. Participaram da pesquisa 1 professora do 4° ano e 14 alunos da
respectiva turma.

A diretora da escola e a professora assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE, respectivamente, APENDICES A e B.

5.3 Etapas da pesquisa

O Quadro 08 apresenta a descricdo e o foco de cada etapa da pesquisa, cujas

técnicas e instrumentos serdo detalhados na secao seguinte.

Quadro 08 — Etapas da pesquisa

ETAPA DESCRICAO FOCO
12 Observacéao das aulas Saberes docentes
22 Entrevista com a docente Saberes docentes
32 Diagnostico dos conhecimentos discentes | Conhecimentos discentes

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.4 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

As técnicas e o0s instrumentos para a coleta de dados na pesquisa foram: 1)
Observacéo das aulas de Matematica (APENDICE C); 2) Entrevista com a professora
(APENDICE D); e 3) Instrumento diagnostico dos conhecimentos discentes
(APENDICE E).

Os dados coletados em cada uma das 3 (trés) etapas da pesquisa estao
relacionados aos objetivos especificos da pesquisa e buscavam, respectivamente:
i) Identificar as estratégias didaticas utilizadas pela docente no ensino das operacdes
de adicéo e subtracao (12 etapa); ii) Discutir os saberes docentes de uma professora
gue ensina Matematica no 4° ano do Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico
(22 etapa); e iii) Interpretar o conhecimento de estudantes do 4° ano do Ensino

Fundamental sobre os algoritmos da adi¢éo e da subtragéo (32 etapa).

5.4.1 Observacao

O objetivo dessas observacdes foi analisar como a professora ensinava o
Sistema Cifrandvico, em especial as operacdes que envolviam os algoritmos da
adicdo e subtracdo, além dos recursos pedagogicos utilizados.

A observacdo se apresenta como um dos elementos fundamentais da
pesquisa. Segundo Gil (2019), ela desempenha papel imprescindivel, pois podemos
perceber os fatos diretamente, sem intermediagdes. E, todavia, na fase de coleta de
dados, que o seu papel se torna mais evidente.

Realizei uma observacdo simples, a qual, conforme Gil (2019, p.120), “[...]
entende-se aquela em que o pesquisador, permanecendo alheio & comunidade, grupo
ou situacao que pretende estudar, observa de maneira espontanea os fatos que ai
ocorrem.”. Ainda de acordo com Gil (2019), a observacéo é realizada de forma pouco
sistematizada, mais adequada aos estudos qualitativos, sobretudo os de carater
exploratdrio.

As observacdes buscaram identificar os saberes docentes sobre o Sistema
Cifranavico usando os algoritmos de adicdo e subtracdo e seguiram 0S seguintes

critérios: estrutura fisica, organizacéo da sala de aula, a relacdo entre a professora e
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os alunos, as atividades desenvolvidas, os recursos utilizados e a participacdo dos
alunos (APENDICE C).

As observacdes foram realizadas, durante 3 (trés) meses, de abril a junho de
2023, sempre as segundas e tercas-feiras. Importante ressaltar que, desde o inicio,
foi acordado com a professora que as observacdes seriam realizadas nas aulas de
Matematica, independente do assunto abordado. Neste texto, trago apenas as
observacdes referentes as operacdes de adicdo e subtracao.

Os dados analisados serdo apenas aqueles referente as aulas operacfes de
adicéo e subtragéo, que totalizaram 8 (oito): 10,18 e 24 de abril; 02, 15 e 23 de maio;
e 05 e 13 de junho.

As aulas de Matematica aconteceram no primeiro horario, das 13h00 as 14h45,
totalizando 1h45. Levando em consideracdo o tempo, cerca de 15 minutos, em que a
professora fazia a acolhida e a chamada, as aulas duravam, em média, 1h30.

As observacdes foram registradas num diério de bordo, cuja escrita, de acordo
com Cafate (2010, p. 61),

[...] esta diretamente relacionada ao ato de pensar, uma vez que 0 processo
de escrever envolve a integracdo de um conjunto de representacdes
expresso em simbolos. Escrever também produz uma retroalimentacao sobre
0 que se queira dizer e 0 que realmente ficou registrado.

Dessa forma, os apontamentos das observacdes, que serdo apresentados no
préximo capitulo, possibilitaram que eu refletisse sobre as préaticas da professora

englobando todo o contexto em que aconteceram.

5.4.2 Entrevista

Na 22 etapa, que aconteceu no més de junho, foi realizada uma entrevista com
a professora participante da pesquisa.

Segundo Gil (2019), a entrevista pode ser definida como sendo uma técnica em
gue o investigador se apresenta frente ao investigado, formulando perguntas, com o
objetivo de obter dados que interessam a investigacdo. E um dialogo, em que uma
pessoa coleta dados e outra fornece informacgdes.

Para a coleta e construcéo dos dados foi utilizado a entrevista semiestruturada,

que “[...] combina perguntas fechadas e abertas em que o entrevistado tem a
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possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacgao
formulada.” (Minayo, 2013, p. 32). Ainda sobre a entrevista, Fonseca (2013, p. 77)
declara que ela “[...] proporciona economia de custo, tempo, viagens, (...) ndo expde
os sujeitos da pesquisa a influéncia do pesquisador.”.

A entrevista foi realizada no dia 28 de junho de 2023, ap6s a observacao das
aulas de Matematica, na sala do Atendimento Educacional Especializado (AEE), por
garantir a privacidade necessaria. A entrevista foi gravada, conforme autorizacdo da
professora, utilizando o gravador de voz do celular, para possibilitar a transcricdo. A
entrevista durou aproximadamente 35 minutos.

Foi seguido um roteiro de perguntas (APENDICE D), englobando os saberes
da professora sobre o SC (saber conteudistico), sua metodologia de ensino (saber
pedagogico) e seus sentimentos em relacdo a aprendizagem e ao ensino de
Matemética (saber existencial), com o objetivo de identificar os saberes propostos por
Barguil (2016b). Sobre o saber conteudistico, foram realizadas 9 (nove) perguntas,
para o pedagogico, 9 (nove) perguntas e, para o existencial, 8 (0ito) perguntas.

Além dessas questdes, foi solicitado, no inicio da entrevista, que a professora
discorresse sobre sua trajetéria, falando idade, tempo de atuacdo e formacéo

académica e profissional.

5.4.3 Diagnéstico dos conhecimentos discentes

De acordo com Hoffmann (2008, p. 68), o diagndstico é importante para “[...]
investigar seriamente o que os alunos “ainda” ndo compreenderam, o que “ainda” ndo
produziram, o que "ainda’ necessitam de maior atengao e orientagao [...]".

Na 32 etapa da coleta de dados, foi aplicado, em 11 de dezembro de 2023,
durante a aula de matemética, com o consentimento da professora, um instrumento
diagnéstico para identificar os conhecimentos discentes sobre os algoritmos da adi¢ao
e da subtracdo (APENDICE E). A turma possuia 21 (vinte e um) alunos, mas no dia
da aplicacédo tinha apenas 14 (quatorze) alunos. A aplicagdo do diagndstico durou 40
minutos, contando desde a entrega do instrumento aos estudantes até o momento do
término da realizac&o por todos.

O instrumento possui 8 contas, 4 de adi¢cdo e 4 de subtracdo, com o intuito de

diagnosticar os conhecimentos discentes sobre os algoritmos das operacgbes
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fundamentais de adicdo e subtragdo. Sdo 2 contas, uma de cada operacdo, com
numerais de 2 ordens; 2 contas, uma de cada operagdo, com numerais de 3 ordens;
2 contas, uma de cada operacdo, com numerais de 4 ordens; e 2 contas, uma de cada
operacdo, com numerais de 5 ordens.

Para analisar os instrumentos, primeiramente enumerei 0os estudantes de 01 a
14, conforme a ordem alfabética dos nomes. Em seguida, interpretamos as resolugfes
das contas de adicdo e de subtracédo de cada estudante, identificando e classificando
os erros de acordo com o Quadro 05. A interpretacdo dos conhecimentos discentes
sobre os algoritmos € muito importante para o replanejamento das intervencdes
pedagdgicas, pois considera as lacunas evidenciadas nos erros identificados.

Apresentarei, no proximo capitulo, os dados coletados nas 3 (trés) etapas

pesquisa e a analise deles.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, serdo apresentados e analisados os dados da pesquisa de

campo, de acordo as etapas.

6.1 Observacdes das aulas

A sala de aula era pequena para a quantidade de estudantes da turma: 21 (vinte
e um). As carteiras ficavam sempre dispostas em fileiras, com pouco espaco para
circulagdo, um bird na frente, dois ventiladores, nao tinha janelas, tornando o ambiente
guente e abafado.

Na parede principal, um quadro branco, grande. Em cima dele, uma tabuada
de multiplicar do 1 ao 10, impressa e colada em cartolina amarela. Em uma parede
lateral, um calendario, um cartaz com as medidas de tempo, um com o0s sinais das
quatro operacoes (+ - X :) e outro com os termos de cada operacdo matematica. Perto
da porta, ha um cantinho da leitura com alguns livros na estante e outros no varal.
Para fazer o registro das aulas, utilizei um diario de bordo, onde anotei todas as
consideracdes relevantes a pesquisa.

No 1° dia de observacédo, em 10 de abril de 2023, a professora iniciou a aula
com uma oracao, me apresentou aos estudantes e exp6s o0 assunto da aula no quadro
sobre o Sistema de Numeracdo Decimal — Decomposicdo de niameros. Escreveu no
quadro os numerais 9.853, 3.427 e 7.962. Pediu que os estudantes lessem os
numerais coletivamente.

Logo apos a leitura, fez a seguinte pergunta: “Por que vocés leram nove mil,
trés mil e sete mil? Alguns estudantes responderam que era porque todo mundo lia
assim, outros falaram porque tinha um ponto e outros (poucos) porgue 0s numerais 9,
3 e 7 estavam na casa das unidades de milhar.

A professora foi até o quadro e desenhou o Quadro Valor de Lugar (QVL), de
forma que eles visualizassem onde estava cada numeral. Depois, com a participacéo
dos estudantes comecou a escrever no quadro o que cada numeral representava no
QVL. Fez isso com o numeral 9.853, 3.427 e 7.962.

Em seguida, escreveu o 9.853 e pediu para que os estudantes lessem. A

medida que eles liam, a professora ia decompondo o numeral no quadro: nove mil
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oitocentos e cinquenta e trés (Imagem 01). Em seguida, falou: “Vamos |4, registrem a
forma como vocés leem: nove mil (9.000), oitocentos (800) e cinquenta (50) e trés (3).
Dai a gente soma cada um desses valores, entenderam? O 9 na unidade de milhar, o

8 na centena, 0 5 na dezena e o 3 nas unidades.”.

Imagem 01 — Decomposic¢éo de 9.853
9.000 + 800 + 50 + 3

Fonte: Pesquisa da autora.

Depois, ela sugeriu que fizessem no caderno com 0s outros dois numerais.
Passou entre as fileiras verificando o0 que cada um fazia, realizou intervencdes e,
guando terminaram, chamou ao quadro 2 estudantes para partiharem a
decomposicao que fizeram.

Os estudantes foram até o quadro e escreveram o que tinham feito. Um
escreveu assim: 3.000 + 400 + 27 para o numero 3.427 e o outro 700 + 90 + 60 + 2
para o numero 7.962. “Gente, vamos ler novamente esses numeros e fazer o registro
correto.”.

Nesse momento a professora insistiu na leitura e no registro de forma que eles
pudessem compreender o valor que cada algarismo ocupa no QVL: “Escrevam assim:
3.000 depois 400 depois 20 e depois 7, e registrem assim: 3.000 + 400 + 20 + 7.
Percebi que alguns estudantes copiaram aquele registro de forma automatizada, sem
compreender o processo para chegar aquela solucdo, pois nédo fizeram perguntas
sobre como a professora escreveu e apenas repetiram conforme solicitado.

Depois, ela orientou a atividade de classe do livro Aprova Brasil, um projeto do
Ministério da Educacéo, voltado para a leitura e Matematica.

A aula da professora foi expositiva, usando como material pedagdgico o quadro
e o livro didatico. Ela ndo permitia a circulacdo dos estudantes na sala e quando eles
se agitavam um pouco ela logo chamava atencéo para que a turma voltasse a fazer
siléncio.

No 2° dia de observacao da aula, em 18 de abril de 2023, foi escrito no quadro
pela professora um problema matematico: “Na prateleira de um supermercado havia
56 biscoitos de chocolate. Foram colocados mais 25 biscoitos de morango. Quantos

biscoitos existem agora na prateleira?”.
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Pediu que os estudantes pensassem qual operacéo seria usada para resolver
esse problema. Foram levantadas vérias hipéteses e a professora escreveu no quadro
trés opcdes ditas pelos estudantes 56 + 25, 56 x 25 e 56 - 25, e perguntou: “Qual
dessas trés é a mais adequada?”.

Um estudante respondeu: “56 + 25”. A professora ndo perguntou a ele como
chegou a essa concluséo, deixando de problematizar e ndo favorecendo que esse
estudante, bem como os demais, apresentasse 0 seu pensamento matematico sobre o
problema. Essa pratica da professora pode decorrer de lacunas em sua formacao
(saber conteudistico e pedagdgico) e/ou da pressa para apresentar o conteudo.

Dando continuidade, ela solicitou que outro estudante fosse ao quadro,
armasse a conta e resolvesse. O estudante armou a conta® no quadro, mas os
nameros nao ficaram alinhados unidade com unidade, dezena com dezena. A
professora entdo perguntou: “Vocés acham que essa conta estd armada
corretamente?”.

Um estudante respondeu: “Nao tia, o 5 ndo esta abaixo do 6 e 0 2 nao esta
abaixo do 5.” A professora: “Pois vamos resolver junto com o colega.”. Em seguida, o
estudante armou a conta corretamente com a ajuda da professora. “Vamos somar
primeiro o qué?”, “Tia 0 6 com o0 5 que da 11”7, “E o 11 vai ficar onde, aqui embaixo?”
“Néao. O 1 fica embaixo e o outro 1 vai para cima do 5.” “E agora como fazemos?” O
estudante: “Soma o 1 mais o0 5 mais 2.” O estudante que estava no quadro ao realizar
a conta fez o uso dos dedos como estratégia para chegar ao resultado. Por fim, a
professora perguntou: “E qual foi o resultado que encontramos?” Os estudantes
falaram: “81”. Nesse momento, a professora aproveitou para explicar que cada termo
era referente a uma parcela e que o resultado da operacéo era a soma.

Logo depois, ela perguntou como eles reformulariam o problema se essa conta
fosse de subtragéo. “Como seria a pergunta?”. Varias respostas surgiram e entado ela
escreveu no quadro uma das possibilidades ditas pelos estudantes: “Na prateleira de
um supermercado havia 56 biscoitos. 25 eram de chocolate e o restante de morango.
Quantos biscoitos de morango havia na prateleira?”.

Ela pediu que eles tentassem resolver essa operagédo no caderno. Foi uma

atividade mais demorada porque surgiram muitas davidas dos estudantes. Apdés um

5 A expressao armar a conta € 0 mesmo que estruturar a operagdo matematica, o algoritmo.
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tempo a professora foi ao quadro e armou a conta, escreveu no quadro 56 — 25. “Como
vamos resolver agora?”. Um estudante falou: “Diminui 5 do numero 6 que da 1, e
depois tira 2 do 5 que fica 3, ai o resultado fica 31.”. A professora perguntou: “Vocés
concordam, esta correta essa subtragdo?”. Eles disseram que sim.

No proprio quadro, a professora escreveu varias adigdes e subtragées com 2 e
3 ordens (12 + 35, 67 + 93, 76 - 29, 46 - 16, 565 + 494, 243 + 153, 259 -174 e 860 -
321) e pediu que os estudantes realizassem aquelas operacdes como atividade de
classe. Mais uma vez, constatei a auséncia do uso de materiais que pudessem facilitar
a compreenséo dos estudantes acerca dos processos que envolvem os algoritmos e
que auxiliam os professores em suas praticas no ensino das opera¢fes, conforme
defendido por Santana (2016). Chegou o horério do intervalo.

No 3° dia de observacédo, em 24 de abril de 2023, a professora iniciou a aula
fazendo a acolhida com oracdo e a chamada. Logo depois, apresentou para a turma
as operacdes de adicdo e subtracdo. Escreveu no quadro os sinais e os termos de
cada uma, sempre perguntando aos estudantes o nome de cada sinal, + (mais) para
adicao e — (menos) para subtracdo. Escreveu no quadro também a estrutura da conta
de adicao e de subtracdo, explicando que os numerais deveriam estar posicionados
“numero abaixo de numero e ordem abaixo de ordem”.

Escreveu no quadro uma operacao com 4 ordens de adicdo e uma de subtracéo
(Imagem 02) e pediu que eles “armassem” e resolvessem no caderno para depois

comparar com as respostas do quadro.

Imagem 02 — Operacdes de adicdo e de subtracao
2.847 + 1.652 4.369 - 2.358

Fonte: Pesquisa da autora.

Depois que a maioria dos estudantes resolveram, ela se dirigiu ao quadro para
explicar as operacdes: “Gente como eu armo essa primeira continha? Vocés sabem
que é numero abaixo de numero, nao é?”. Os estudantes foram falando: “Sim
professora, coloca o 2 abaixo do 7, 0 5 abaixo do 4, o 6 abaixo do 8 e 0 1 abaixo do 2.”.

Durante a realizacdo. a professora passeou entre as fileiras a fim de orientar
os estudantes que sentiram dificuldade em “armar a conta”. Quando a maioria havia
terminado ela foi ao quadro e armou a primeira adigdo. “Vamos iniciar pelas unidades,

nao é isso? 7 mais 2 quanto da?”. Os estudantes responderam 9. “E agora somamos
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4 mais 5 que da?”. “9, professora.”. “Somamos 0 8 com o 6 e qual o resultado?”. Eles
disseram 14. “Certo, vou colocar o 4 no total e vou subir 0 1 para cima 2, ta certo?”.
Os estudantes: “Sim, professora”. Ela entdo continuou: “Agora, é sé somar o 1 mais o
2 mais 1 que vai dar 4 e colocar no total, entdo vamos ter a seguinte resposta 4.499,
conferem?”.

Aqui, a professora nao possibilitou aos alunos pensarem sobre os resultados,
ja foi dando as respostas, deixando de esclarecer possiveis davidas dos estudantes,
que foram observadas principalmente no reagrupamento da 32 ordem. Essa
percepcao deixa claro que a professora tem lacunas nos seus saberes conteudisticos
e pedagdgicos referentes a tal conteudo, fragilizando o enfrentamento das diversas
situacdes que ocorrem em sala de aula (Curi, 2005).

A professora fez o mesmo procedimento com a conta de subtracdo. Em
seguida, retornou a atividade de classe da aula anterior que néo havia feito a correcao
das operacoes de adicao e subtracdo. Solicitou que os estudantes fossem ao quadro
resolver e quando algum resolvia de forma errada ela ia e corrigia. Em seguida, ela
pediu que os estudantes pegassem o livro do PNLD de Matematica nas paginas 135
e 136 para a realizagao da atividade de classe.

Quando terminaram a atividade, a docente liberou os estudantes para o
intervalo. Constatei que a professora foca o seu ensino das operagdes fundamentais
apenas nos algoritmos, sem propor situacdes para que os estudantes desenvolvam
0s conceitos referentes a tal contetdo.

No 4° dia de observacéo, em 02 de maio de 2023, a professora iniciou a aula
com um momento de oracao e reflexdo, quando foi lido o texto “Caminhos da Paz” e,
logo apds, realizou uma roda de conversa sobre o assunto. O objetivo da leitura foi
incentivar a cultura de paz por conta dos ataques que estavam acontecendo as
escolas no Brasil.

Em seguida, a professora pediu aos estudantes que abrissem o livro didatico
para correcdo da atividade domiciliar, que foi realizada de forma oral e coletiva, a
professora lia a questdo e aqueles que precisavam corrigir ela aguardava, enquanto
isso ia tirando duvidas de alguns estudantes e passeava entre as cadeiras.

Dando sequéncia ao assunto da aula passada, a professora dividiu a turma em
5 grupos e distribuiu um simbolo matematico de adigdo e um de subtracdo para cada

grupo. Ela escreveu no quadro, para cada grupo, 1 adicdo e 1 subtragdo com seus
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devidos resultados, mas sem o sinal da operacgao correta. O desafio era os estudantes
descobrirem que a operagdo de cada conta, sendo necessario observar o resultado.

Cada grupo tinha que realizar os dois tipos de operacéao e, a partir do resultado,
saber se era de adi¢do ou subtracao, ir até o quadro e colocar o sinal correto. Foi uma
atividade bem tumultuada, pois os estudantes ficaram euféricos em acertar e ficar a
frente dos outros grupos.

As operac0fes colocadas no quadro pela professora eram diferentes para cada
grupo, possibilitando que eles observassem diversos resultados. Quando todos os
grupos ja haviam ido ao quadro, a professora tirou as duvidas, corrigindo as que foram
necessarias.

No 5° dia de observacédo, em 15 de maio de 2023, a professora escreveu no
quadro 133 + 366 e pediu que os estudantes observassem e pensassem em duas
formas de resolver essa adi¢ao. Dividiu a turma em duplas e pediu que cada uma
pensasse em estratégias para chegar ao resultado.

Os estudantes comecaram a perguntar: “Posso fazer a continha? Posso fazer
de cabecga? Posso desenhar?”. A professora respondeu: “Sim, podem fazer da
maneira que acharem melhor.”. Enquanto eles tentavam resolver a operacédo, a
professora circulava na sala observando como os estudantes estavam fazendo.
Aproveitei também para passear pela sala e observei que a maioria dos estudantes
estava resolvendo a conta pelo algoritmo. A professora disponibilizou um tempo para
a realizacdo da atividade.

Ela chamou ao quadro um estudante para resolver a adicdo, que armou a conta
corretamente e resolveu. A professora perguntou: “A soma 499 esta correta turma?
Quem fez igual? Alguém resolveu a adigdo sem armar o calculo?”. Uma dupla levantou
a mao. “A gente nao fez assim, somamos o 100 + 300 que deu 400, depois somamos
30 + 60 que deu 90 e depois somamos 3 + 6 que deu 9, ai a gente juntou tudo 400
com 90 com 9 que deu 499.”. Percebi que a professora ficou surpresa coma forma
qgue a dupla tinha resolvido a adi¢cdo e pediu que fossem ao quadro fazer o registro
para que 0s outros colegas visualizassem.

Depois, ela explicou ao restante da turma que a estratégia usada pelos colegas
foi a decomposicao. “Gente, aqui eles fizeram a decomposicdo em centenas, dezenas
e unidades e depois sairam juntando tudo.”. Logo apéds, pediu que abrissem o livro
“Aprova Brasil” de Matematica para realizarem a atividade de sala.
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No dia 23 de maio, 6° dia de observacgédo, a aula foi direcionada para o contetido
da adicéo. A professora trouxe 8 balbes secos com continhas dentro que nao tinham
o resultado. Dividiu a turma em dois grandes grupos A e B e explicou como iria ser a
brincadeira. “Um estudante de cada grupo vem até aqui a frente, enche o baldo até
estourar, pega o papel, Ié a conta e o0 outro grupo vai ter que dar o resultado daquela
operagao. Se o grupo acertar ganha um ponto, se errar o ponto vai para o outro grupo”.

As contas dentro dos balGes eram: 55 + 434, 545 + 141, 626 + 351, 401 + 366,
6.833 + 4.105, 8.640 + 9.360, 2.415 + 4.771 e 3.247 + 5.298. O grupo que iniciou a
brincadeira foi o grupo A, um estudante veio a frente pegou um baldo, encheu até
estourar e pegou a continha 8.640 + 9.360. Em seguida, 0 outro grupo comecgou a
resolver e dizer o resultado.

Aqui, mais uma vez, percebi a auséncia das situacdes que levassem 0s
estudantes a entenderem melhor as operacdes, conforme a Teoria dos Campos
Conceituais proposta por Vergnaud (2009). Isso acontece talvez porque ela
desconhece tal proposicao.

A brincadeira seguiu nesse ritmo, até que todos os bal6es foram estourados.
Os dois grupos erraram o resultado de trés contas: 8.640 + 9.360, 6.833 + 4.105 e
3.247 + 5.298 e, apos concluirem a brincadeira, que ficou empatada, a professora foi
ao quadro e explicou como se resolvia essas operacdes. O maior erro percebido foi
no reagrupamento nas ordens das dezenas, centenas e unidades de milhar, quando
professora reafirmou o “vai um” tdo usado nas praticas escolares. Se a professora
fizesse uso do 4baco e do material dourado em suas praticas, facilitaria esse
entendimento por parte dos estudantes.

No 7° dia de observacdo, dia 05 de junho, a aula foi bem monoétona, a
professora foi substituida por uma colega, pois estava doente, mas deixou o plano de
aula para que a colega pudesse seguir. Apesar do contetudo da aula ser direcionado
a subtracéo, ele nao foi explorado pela professora substituta, a qual chegou na sala,
explicou que a professora néo iria e que ela passaria a tarde com eles.

Ela pediu para os estudantes abrirem o livro Aprova Brasil (Moderna, 2022) e
resolvessem as atividades das paginas 22 até a 25 (ANEXO A), pois depois ela iria
corrigir. As atividades tinham varias contas de adicdo e de subtracdo, bem como
alguns problemas com essas operagdes. Os estudantes ficaram das 13h30 as 14h20

fazendo essa atividade.
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Apébs esse horério, a professora substituta foi ao quadro e iniciou a correcdo
pedindo que os estudantes fossem colocando os célculos e as respostas
correspondentes e que na proxima aula a professora deles iria tirar as davidas que

ficaram. Nesse momento ela escreveu no quadro.

Imagem 03 — Resolucéo de atividades do livro (Anexo A)
Licdo 4 - Pagina 22, atividade 1.

Compreenda
a)

b)

Responda
a)

b)

c)

Fonte: pesquisa da autora.

Ela seguiu 0 mesmo esquema nas outras paginas.

No 8° dia de observacédo, dia 13 de junho, a professora decidiu realizar um
bingo com a turma. Trouxe algumas cartelas que foram confeccionadas por ela com
o resultado de algumas adicGes e subtracdes, cada cartela possuia 6 resultados
diferentes. Ela iniciou a distribui¢do das cartelas aos estudantes e explicou que iria ler
uma operacdo e eles deveriam procurar o resultado correspondente na cartela e
marcar um “x” em cima do numero, ganhava o bingo quem marcasse a cartela inteira.

Ela iniciou lendo a operagao: “Marquem o resultado da soma de 34 + 98”. Os
estudantes olhavam a cartela e procuravam a resposta, alguns tentaram fazer
mentalmente, mas a maioria recorreu ao papel para resolver através do algoritmo da
adicdo. “Acharam a resposta? Posso ler o proximo?”.

E, assim, ela foi lendo as operacdes até que um dos estudantes conseguiu
preencher a cartela com todos os “x”. A professora foi, entdo, ao quadro e resolveu as
operacOes para comparar com 0s resultados encontrados e marcados, conferiu as
respostas e premiou o estudante com uma caixa de chocolate.

As aulas observadas possuiam caracteristicas tradicionais com uso da

exposicao oral do conteudo, priorizando o quadro e o livro didatico como principais
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recursos metodoldgicos. Para D’Ambrosio (2009), ndo cabe mais ao professor o papel
de mero transmissor de conhecimento, pois dessa forma estara fadado ao fracasso,
sendo dispensado pelos alunos, pela escola e pela sociedade. Seu novo papel sera o
de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem.

Constatei a auséncia de materiais concretos, como o material dourado, o dbaco
e as cartas numeraladas, que poderiam ser trabalhadas junto ao QVL, para a
mediacdo da aquisicdo do conhecimento matematico e da compreensdo das
caracteristicas do SC, em especial das operacdes fundamentais, quando a
manipulacdo desses materiais é fundamental.

Em alguns momentos, realizou trabalho em grupo, proporcionando interacéo e
troca de saberes entre os estudantes. Em relacdo ao trabalho realizado em grupos,
Silva (2021, p.156) destaca que “[...] € fundamental, pois, ao ouvir e ser ouvido, 0
estudante expressa as suas ideias, confrontando-as com as do grupo podendo
desenvolver sua capacidade argumentativa e, especificamente, no caso da aula, suas
habilidades matematicas.”.

A professora apresentou-se bem ativa em relacdo a atencéo dispensada aos
estudantes. Estava sempre circulando entre as fileiras e tirando davidas individuais.
Na correcdo das atividades, ela poderia ter explorado melhor os algoritmos das
operacoes, pois muitas dessas corre¢des foram realizadas de forma oral, dificultando
a visualizacdo das estratégias utilizadas pelos estudantes. A turma participava sempre
das atividades propostas.

Levando em consideracao o saber existencial abordado por Barguil (2016b),
percebi a boa relacdo que a professora possui com os estudantes, fortalecendo o
vinculo afetivo entre os mesmos e favorecendo o ensino e a aprendizagem, 0s quais
requerem mais do que o saber conteudistico e o pedagadgico.

A partir das observacdes realizadas, ficou claro que a professora desconhecia
algumas das caracteristicas do SC como valor posicional, 10 (dez) algarismos,
principio aditivo e multiplicativo, dificultando assim a compreensédo dos estudantes
sobre o valor posicional dos algarismos, agrupamentos e desagrupamentos,
impactando na aquisicdo dos saberes necessarios referentes aos algoritmos das
operacdes fundamentais.

A professora seguiu um plano com os conteddos disponibilizados pela

Secretaria de Educacdo do municipio para as turmas do 4° ano. Segundo ela, isso



93

facilita a padronizagao do ensino em todas as turmas e os encontros nas formacdes
dos docentes.

Diante disso, o olhar especifico para a turma, focado nas necessidades
coletivas e individuais dos estudantes, ficou em segundo plano, prejudicando a
aquisicdo dos conceitos matematicos em detrimento da obrigacdo de ensinar os
conteudos indicados més a més.

Pude constatar, com essas observacoes, inseguranca da professora sobre os
saberes referentes ao SC e as operacfes fundamentais de adicdo e subtracdo. Suas
praticas, baseadas no livro didatico (PNLD), no quadro branco, na robotizacdo do
ensino, evidenciam lacunas em sua formacéo docente, que nao priorizou a Educacao
Matematica, com destaque para os processos de ensino e aprendizagem das
operacdes fundamentais.

Além disso, nota-se uma prética superficial em relacdo as intencdes didaticas,
pois a professora ndo usa o seu planejamento para elaborar estratégias e avaliacdes
gue possam levar os estudantes a avancarem e ultrapassarem suas lacunas de
aprendizagem. Os estudos de Moraes (2015) revelam a falta de saber necessério para
0 ensino da Matematica, impactando assim em uma prética eficiente.

Apesar das lacunas observadas na da pratica da professora, ndo posso deixar
de destacar os aspectos positivos em relagdo aos saberes da docente. Seu
comprometimento e responsabilidade em ensinar os contetdos do curriculo, a aten¢éo

dispensada aos estudantes e a sua didatica sdo pontos que merecem ser reconhecidos.

6.2 Entrevista

Dando continuidade a coleta de dados, foi realizada uma entrevista com a
professora do 4° ano do Ensino Fundamental com o objetivo de identificar os saberes
conteudisticos, pedagdgicos e existenciais da professora.

Iniciei pedindo a professora que relatasse um pouco da sua trajetéria
académica e profissional. A referida professora possui 35 anos, é graduada em
Pedagogia com especializacdo em Libras e leciona ha 16 anos. Trabalhou durante
dez anos na escola particular com as turmas de 2° ano e esta ha 6 anos trabalhando

na Prefeitura de Eusébio com turmas de 3°, 4° e 5° ano.
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6.2.1 Saber conteudistico

Ao perguntar a professora o que era um sistema de numeracéao, ela ndo soube
definir ao certo o que seria, disse que o SND (chamado de SC nessa Dissertacao), é
guando os estudantes irdo aprender sobre as ordens e as classes e sobre compor e
decompor um numero. Nesse momento, perguntei se ela conhecia outros sistemas
com intuido de deixar mais clara a pergunta feita. Ela disse que sim, que conhecia o
Sistema de Numeracdo Romano, mas ndo conseguiu reformular sua resposta
anterior. Quando foi perguntada sobre quais seriam as caracteristicas do SND, a
professora perguntou: “Como assim?”, reformulei a pergunta pedindo para que ela
fizesse uma comparacdo com Sistema de Numera¢cdo Romano, que falou conhecer.
Mesmo assim, ela mostrou ndo conhecer as caracteristicas do sistema, falando mais
uma vez que era composto por ordens e classes.

Ao ser perguntada sobre a fungéo do “0” no SND, a professora ficou em siléncio
por um tempo e tive que repetir a pergunta. Ela deu uma risada como se realmente
nao soubesse responder. No entanto, disse que a funcédo do zero vai depender do
lugar que ele ocupa no numero e deu um exemplo: “Se for o numero 560, o “zero” vai
ficar na unidade, ja se for o niumero 5.035 o “zero” ja vai ocupar outra ordem.”. A
professora mostrou ndo conhecer a real funcéo do “0” e a sua importancia no sistema,
restringindo sua explicacdo ao lugar que ele ocupa nas ordens e nas classes. A
professora mostrou conhecer sobre a importancia do valor posicional dos niumeros
apesar de ndo o relacionar a uma das caracteristicas do SND.

Sobre o principio aditivo e multiplicativo, a professora ndo mostrou
conhecimento, comparando com as operacdes fundamentais de adicdo e
multiplicacdo. Relatou que esses principios eram importantes quando o estudante vai
estruturar uma operacdo matematica, confundindo entdo com os algoritmos.

Quando foi perguntado sobre o que é somar e subtrair, ela disse que somar
seria adicionar, juntar, e subtrair seria extrair de determinado nimero uma quantidade
“x”. Em relagdo ao agrupamento, a professora refletiu um pouco antes de responder
e explicou que era a mesma coisa de reunir, formar grupos de 10, 100 e 1000. Ja o
desagrupar, falou que seria o contrario de agrupar, desligando as ordens, ficou muito
confusa, ndo dando uma resposta coerente, ficando claro que desconhece essa

caracteristica do SC.
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Considerando as respostas da professora, constato que ela ndo conhece 0s
conceitos referentes a adicdo e a subtracdo citados por Centurion (2002), os quais
sao necessarios para que o docente trabalhe o conteudo das operacdes mediante
distintas situacdes, fazendo o uso de materiais concretos como ferramenta de
mediacao para a favorecer a aprendizagem do SC, bem como daquelas.

Para finalizar as perguntas relacionadas aos saberes conteudisticos, foi
perguntado a professora o que ela entendia sobre algoritmo. Ela respondeu que seria
0S numeros. Aqui percebe-se que a professora confundiu algoritmo com algarismo,
nao sabendo realmente do que se tratava.

Constatei, portanto, falta de conhecimento tanto dos conteddos quanto das
habilidades que os estudantes precisam adquirir nessa etapa escolar, apesar da
professora relatar, posteriormente, que esses conhecimentos sdo essenciais para que
0 docente consiga atingir os objetivos dessa etapa.

Verifica-se, segundo D’Ambrésio (2009, p. 83), que “Ha inumeros pontos
criticos na atuacao do professor, que prendem a deficiéncias na sua formacéo. Esses
pontos sdo essencialmente concentrados em dois setores: falta de capacitacdo para

conhecer o aluno e obsolescéncia dos conteudos adquiridos nas licenciaturas.”.

6.2.2 Saber pedagogico

Sobre o0s saberes pedagogicos, a professora pontuou a importancia de
conhecer o curriculo referente a turma que ensina, que precisa ser trabalhado no
decorrer do ano para que os estudantes venham consolidar as habilidades
necessarias. Afirma que um diagnadstico inicial é de suma importancia para perceber
em que nivel os estudantes estéo e a partir dai poder planejar toda uma sequéncia de
atividades. Ao ser indagada sobre a realizacdo de um diagndéstico inicial, a docente
falou que ela recebeu um instrumento (ANEXO B) da Secretaria de Educacéo do
Municipio e o aplicou em 17 de margo de 2023.

Em seguida, falou que o erro para ela era impactante, pois a fazia refletir sobre
sua pratica, mostrava onde ela como professora estava falhando, se estava se
fazendo entender pelos estudantes. Pontuou também as falhas de aprendizagem do

ano anterior, que acabavam respingando no ano atual.
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Para a professora, o trabalho com o material concreto desperta nos estudantes
um interesse e uma participagéo maior nas aulas. Que jogos e brincadeiras desafiam
0s estudantes e esclarecem duvidas que ficaram durante a explicacdo do conteudo
pelo professor, levando aos estudantes a um melhor entendimento. Citou o bingo,
tabuada divertida, roleta e dominé como recursos didaticos usados no ensino das
operacdes de adicao e subtracdo, mas deixou claro que o uso do livro didatico ainda
€ 0 recurso mais usado por ela.

Um dos desafios relatados pela professora encontrados pelos estudantes é
com o calculo numérico, com os algoritmos, estruturar a operacéo, colocando seus
termos, sinais e entendendo os agrupamentos e desagrupamentos necessarios.

Quando perguntei a professora sobre as estratégias que utiliza para auxiliar os
estudantes a superarem os desafios encontrados, ela respondeu que seria focando
as aulas nessas dificuldades, com atividades direcionadas. Perguntei que tipo de
atividades seriam essas e ela disse: “No caderno, no livro e algumas xerocadas”.
Nesse momento, a professora relaciona atividade a uma representacao escrita daquilo
que foi ensinado (tarefa) e ndo a um processo de compreensao e reflexdo acerca do

conhecimento.

6.2.3 Saber existencial

Ao pedir a professora que avaliasse sua aprendizagem de Matematica dando
uma nota de 0 a 10, ela avaliou com uma nota 6, porque, quando estudante da
Educacédo Basica do 1° ao 4°, o contetdo era apenas as quatro operacdes, nao via
outras competéncias que nao fossem os numeros, pois a BNCC hoje € bem ampla,
tem Grandezas e Medidas, Geometria, pois, no seu tempo de estudante, o ensino era
limitado apenas nas operacdes e na tabuada. O mesmo aconteceu nos anos finais do
Ensino Fundamental, pois, segundo a professora, néo tinha tido uma base bem-feita
e por isso ndo teve um bom desempenho. Essa dificuldade se estendeu até a
graduacdo ao se deparar com algumas disciplinas que envolviam a Matematica.

A professora relatou que, quando era estudante, via a Matematica como algo
assustador, que lembrava bem o medo que sentia quando precisava fazer as provas
dessa disciplina e que tinha dificuldade em relacdo ao contetdo. Quando passou a

ensinar e precisou estudar os conteldos para repassar aos estudantes, disse que o
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sentimento pela disciplina mudou, que foi um desafio e que hoje n&o se sente mais
insegura. Destacou que se tivesse tido um bom desempenho quanto estudante com
certeza hoje sua forma de transmitir e ensinar seria mais satisfatoria.

A professora enfatizou a importancia do conhecimento que o professor deve ter
ao ensinar qualquer disciplina, ndo somente a Matematica, que a falta dele € que torna
0 ensino da Matematica dificil, a falta de dominio do contetdo ensinado. Ela falou que
a maior dificuldade, tanto para os professores, quanto para os estudantes, € o tabu
estabelecido, pois todos sdo capazes de ensinar e aprender Matematica, que o
professor tem como obrigacdo quebrar essas crencas fazendo com que a
aprendizagem seja algo prazeroso para os estudantes e que esse sentimento deve
ser cultivado desde a Educacéo Infantil.

Ao perguntar a professora como ela se sentia quando os estudantes erravam,
ela falou que o sentimento era de tristeza e frustacdo, pois percebia que sua pratica
nao tinha sido significativa, que os estudantes nao tinham aprendido, que, embora
trabalhasse de forma individual e coletiva, alguns estudantes ndo conseguiam

aprender, que procurava sempre voltar e rever sua pratica.

6.3 Diagndstico dos conhecimentos discentes

Nessa secdo, serdo expostos e analisados os dados do instrumento
(APENDICE E), que foi elaborado de acordo com as habilidades contidas na BNCC
(Quadro 01) e nos DCRs (Quadros 02 e 03). Esse instrumento visa a uma avaliagao
formativa, propiciando a interpretacdo da producéo discente e a intervencdo docente
mais intencional, visando a melhora dos processos de ensino e de aprendizagem.

Dos 21 estudantes da turma, apenas 14 (quatorze) estavam presentes no dia
da aplicacdo do instrumento. Apresentarei a andlise de cada item especificando a
guantidade de acertos (contas sem erros), a quantidade de contas com erros, a

guantidade total de erros e a quantidade de cada erro (grupo e tipo).

Conta a: 38 + 46
Das 14 resolugdes, 11 estavam certas e 3 estavam erradas. Foram cometidos
4 erros: 1 B4,1 D4, 1D5 e G1.
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Conta b: 51 - 27
Das 14 resolugdes, 6 estavam certas e 8 estavam erradas. Foram cometidos
11 erros: 1 B3,1B7,1D8,4D9,2D13,1F2e 1 G4.

Contac: 453 + 268
Das 14 resolugdes, 9 estavam certas e 5 estavam erradas. Foram cometidos 6
erros: 1 B7,1C6,1D2,1D4,1E1e1Gl1.

Conta d: 815 - 279
Das 14 resolugdes, 6 estavam certas e 8 estavam erradas. Foram cometidos
10 erros: 1 B7,1 D6, 4 D9, 1 D10, 1 D11, 1 D13 e 1 G5.

Contae: 1.924 + 3.789
Das 14 resolugdes, 10 estavam certas e 4 estavam erradas. Foram cometidos
8erros:1B3,1B51C2,1D4,1D5,1E1,1G1e1H1.

Conta f: 9.036 - 2.578
Das 14 resolugdes, 2 estavam certas e 12 estavam erradas. Foram cometidos
17 erros: 3 C4,4 D9, 2 D10, 3 D11, 1 D13,1 G4 e 3 G5.

Conta g: 24.395 + 18.607
Das 14 resolugdes, 9 estavam certas e 5 estavam erradas. Foram cometidos
10erros: 1 B3,1B7,1D4,2D5,2E2,1 Gle2H1.

Conta h: 57.103 — 29.846
Das 14 resolucgdes, 1 estava certa e 13 estavam erradas. Foram cometidos 23 erros:

1A1,1B3,1B7,1C2,1D6,6 D9, 2D10,1D11,2D13,1E2,1F2,2 G4 e 3 G5.

Esses dados estao consolidados no Quadro 09 e nas Tabelas 01, 02, 03 e 04.



Quadro 09 — Analise das resolucdes das contas dos estudantes
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ESTUDANTE TOTAL MEDIA DE
CONTA DE
e01 | 02 | E03 | Eoa | Eos | Eoe | Eo7 | €08 | Eos | E10 | E11 | E12 | E13 | E24 | AcemTOs | PCERTOS
Gl
a 38 + 46 B4 Ds 11 0,79
D4
F2 D13 BT
b 51-27 D& ca D9 013 D9 Da B3 D9 b 0,43
Gl
C 453 + 268 g7 B D4 D2 E1l 9 0,64
BT
d B15- 279 D& D1l | D9 G5 | D9 D@ | D10 | D9 b 0,43
D13
Gl BS H1
e 1.924 + 3.789 D4 D5 B3 F1co 10 0,71
D13 c4 G4 | D10 Da
f 9.036 - 2.578 D& | G5 D9 0o | GE Dl1o| D9 2 0,14
D11 D11 G5 | D11 c4
B7
B3OS
E | 24.395 + 18.607 | D5 E2 Gl | H1 B2l 9 0,64
D4
b3 G4 |g7po D10
G4 D11 Dg
h| 57103 -29.846 | B3 | Al F2 a5 D9 | D13 ]| G5 c2 Do | GE DG Ce | D9 1 0,07
D13 Ez | D10 E2
TOTAL ACERTOS 5 3 4 7 2 4 [} B 0 5] ] 4 54 3,80
+ 2 4 3 4 2 4 3 4 Q 4 4 33 2,79
- 3 1 1 3 Q 0 3 2 Q 2 0 15 1,07

Fonte: Pesquisa da autora.

Conforme os dados do Quadro 09, os estudantes acertaram 54 resoluc¢des do

total de 112 contas (14 estudantes x 8 contas), resultando numa média de 3,86 contas

certas por estudante.

A Tabela 01 indica a quantidade e o percentual de contas certas e de contas

erradas por operacéo dos estudantes.



Tabela 01 — Contas certas e erradas dos estudantes (quantidade e %)

Contas Contas
OPERAGAO :éiﬁ:: Eﬂiﬁi {;f,’::f_) .::r;":‘-i;a] erfao::T%] T?;?L
+ 39 17 56 69,6 30,4 100,0
15 41 56 26,8 73,2 100,0
TOTAL 54 58 112 48,2 51,8 100,0

100

Fonte: Pesquisa da autora.

Conforme os dados do Quadro 09 e da Tabela 01, foram 39 itens de adi¢céo
respondidos corretamente (69,6%), resultando numa média de 2,79 conta de adicao
certa por estudante, enquanto na operacao de subtragéo foram 15 (26,8%), resultando
numa média de 1,07 conta de subtracdo certa por estudante. Foram identificadas 17
contas de adicdo com algum tipo de erro (30,4%), huma média de 1,21 conta de
adicdo errada por estudante. Na subtracdo, foram identificadas 41 contas de
subtracdo com algum tipo de erro (73,2%), numa média de 2,93 conta de subtracéo
errada por estudante.

Dessa forma, os estudantes apresentaram um desempenho melhor nas
operacdes de adicdo em relacéo as operacdes de subtracéo.

A Tabela 02 indica a distribuicdo dos estudantes por quantidade de contas

certas de adicao.

Tabela 02 — Distribuicdo dos estudantes por quantidade de contas certas
de adicéo

CONTAS CERTAS ESTUDANTES TOTAL
4 6 24
3 3 09
2 2 04
1 2 02
0 1 00
TOTAL 14 39

Fonte: Pesquisa da autora.

Os dados da Tabela 02 indicam que 6 estudantes (E02, EO4, EO6, EO8, E11 e
E14) acertaram todas as contas de adicdo, 3 estudantes acertaram 3 contas (E03,
EOQ7 e 12), 2 estudantes acertaram 2 contas (EO1 e EO05), 2 estudantes (E10 e E13)
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acertaram 1 conta, que foi a conta a (38 + 46), e 1 estudante (E9) n&o acertou qualquer
conta de adicao.

O acerto nas contas de adicdo — a, c, e, g — € maior quando esta envolve 2
digitos: 11 estudantes resolveram corretamente. Considerando a quantidade de
digitos dos numerais das contas de adicdo, € esperado gque acontegcam mais acertos
nas contas com numerais de 2 digitos, pois envolvem menos calculos, e que a
guantidade de acertos diminua com o acréscimo de digitos. Porém isso ndo aconteceu
com a turma pesquisada. A conta c (453 + 268), numerais com trés digitos, apresentou
um total de 9 acertos, enquanto a conta e (1.924 + 3.789), numerais com quatro
digitos, teve 10 acertos, e a conta g (24.395 + 18.607), numerais com cinco digitos,
também teve 9 acertos.

A Tabela 03 indica a distribuicdo dos estudantes por quantidade de acertos nas

contas de subtracao.

Tabela 03 — Distribui¢cdo dos estudantes por quantidade de contas certas
de subtracao

CONTAS CERTAS ESTUDANTES TOTAL
4 0 00
3 3 09
2 2 04
1 2 02
0 7 00
TOTAL 14 15

Fonte: Pesquisa da autora.

Os dados da Tabela 03 indicam que nenhum estudante acertou as 4 contas de
subtracdo, 3 estudantes (EO1, E04, EO07) acertaram 3 contas de subtracdo, 2
estudantes (EO8 e E11) acertaram duas contas, 2 estudantes (E02 e E03) acertaram
apenas 1 conta e 7 estudantes (E05, E06, EQ9, E10, E12, E13 e E14) ndo acertaram
qualquer conta de subtracao.

O acerto nas contas de subtracéo — b, d, f, h — € maior quando esta envolve 2
digitos, embora a quantidade tenha sido igual na conta de 3 digitos. As quantidades
de contas de subtragcéo, com 2, 3, 4 e 5 digitos, que tiveram respostas corretas foram:
6,6,2el.

Considerando a quantidade de digitos dos numerais das contas de subtracao,

€ esperado que acontecam mais acertos nas contas com numerais de 2 digitos, pois



102

envolvem menos calculos, e que a quantidade de acertos diminua com o acréscimo
de digitos. Isso s6 ndo aconteceu na primeira situacdo, pois as contas com numerais
de 3 digitos tiveram a mesma quantidade de acertos das contas com 2 digitos: 6.

As contas de numerais com 3 digitos tiveram uma quantidade maior de acertos
do que as contas de numerais com 4 digitos (6 a 2). As contas de numerais com 4
digitos tiveram uma quantidade maior de acertos do que as contas de numerais com
5 digitos (2 a 1).

A Tabela 04 consolida a quantidade dos erros das resolucdes das contas dos

estudantes em cada conta conforme o grupo.

Tabela 04 — Grupo dos erros das resolugfes dos estudantes em cada conta

GRUPO DO ERRO TOTAL CONTAS MEDIA DE

CONTA ERROS com ERROS
A B C (1] E F G H ERROS

a 38+ 46 0 1 0 2 0 0 1 0 4 3 133
b 51-27 ] 2 ] 7 ] 1 1 ] 11 8 1,38
C 453 + 268 0 1 1 2 1 0 1 0 ] ] 1,20
d 815- 279 0 1 0 8 0 0 1 0 10 8 1,25
=] 1.924 + 3.789 0 2 1 2 1 0 1 1 2 a 2,00
f 9.036 - 2.578 0 0 2 11 0 0 4 0 17 12 142
g | 24.395+ 18.607 0 2 0 3 2 0 1 2 10 5 2,00
h | 57.103 -29.846 1 2 2 12 2 1 ] 0 25 13 192
TOTAL ERROS 1 11 il a7 il 2 15 3 91 58 157
+ 1] ] 2 9 4 1] 4 3 28 17 1,65
- 1 ] 4 38 2 2 11 ] 63 41 1,54

Fonte: Pesquisa da autora.

Apresentarei, a seguir, anélises separadas dos erros nas contas das operagdes

de adicdo e de subtracéo.
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6.3.1 Adicao

Conforme o Quadro 09 e as Tabelas 01 e 04, 17 contas de adi¢cao foram
resolvidas erroneamente, as quais apresentaram 28 erros, resultando numa média de
1,65 erro por conta de adicdo com erro.

As médias de erros nas contas de adigcdo com erro, com 2, 3, 4 e 5 digitos,
foram, respectivamente, 1,33; 1,20; 2,00 e 2,00. A média de erros nas contas de
adicdo com erro — a, c, €, g — € menor na conta c (453 + 268).

Conforme a Tabela 04, a maior quantidade de erros nas operacdes de adicao
foi no grupo D (9 erros), seguida pelo grupo B (6 erros), grupo E (4 erros), grupo G (4
erros), grupo H (3 erros) e grupo C (2 erros).

Os erros do grupo D, Erro na operacao dos algarismos, foi o erro mais cometido
pelos estudantes. Os erros D4, Realiza a adicdo de esquerda para a direita, e D5, Erro
no total de parcelas com reagrupamento (a + b > 9), ocorreram 4 vezes, enquanto 0
erro do grupo D2, Erro no total de parcelas sem reagrupamento (a + b < 9), aconteceu
1 vez.

O erro D4 revela que o estudante desconhece o procedimento adequado para
realizar a adig&o, pois efetua no sentido inverso.

Os erros D5 e D2 decorrem da falta de atencdo dos estudantes no momento
da contagem ou erro no momento de somar as quantidades. Atividades que envolvam
a contagem, a tabuada e o materiais que possibilitem o registro dessas atividades com

o0 QVL favorecem a consolidacéo dessa habilidade dos estudantes.

Imagem 04 — Erro D4 e G1 na 12 ordem

—_ a
(E09) Imagem 05 — Erro D5 na 22 ordem (E10)

C) 453 + 268 E) 1.924 ;3:.789 HFA>

- 4 Q) : ;
JO
T g

~

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.



Imagem 06 — Erro D5 na 12 ordem (EO1)
G) 24.395 + 18.60
) 24305+ 1850
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Imagem 07 — Erro D2 na 12 ordem (E10)
C) 453 + 268

0oy A

oo CF i 1
9 07

2 '

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

O 2° grupo com mais erros nas respostas das contas de adigéo foi o grupo B,
Erro na representacdo dos numerais, com 6 ocorréncias. O tipo 3, Numeral(is) com
algarismo(s) errado(s) ou trocado(s), e o tipo 7, Numerais sem operacao indicada,
aconteceram 2 vezes. Esses erros demonstram que os estudantes precisam ter mais
concentracdo e cuidado no momento da representacdo do calculo numérico, pois
deixam de colocar os sinais indicativos das operacdes, além de trocar ou registrar 0s

algarismos errados.

Imagem 08 — Erro B3 na 32 ordem do 1°
numeral (E12)

E) 1.924 +3.789

Imagem 09 — Erro B7 (EO1)
C) 453 + 268

\A <
' h -
11 1
1e8 25 : )
Y03 T g {
.f-;.' B . 9 7

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Diante desses erros, o professor pode enfatizar a forma como se estruturam os
algoritmos, a escrita correta dos termos, dos sinais, alertando para o cuidado no
momento dos registros.

O 3° grupo com mais erro nas respostas das contas de adicao foi o grupo E,
Erro no registro da separacéao de classe, com 4 ocorréncias. O erro E1, Classe das
unidades simples com menos de 3 ordens e o erro E2, Classe das unidades simples
com mais de 3 ordens, aconteceram 2 vezes cada um. Esses erros mostram que 0s
estudantes ndo consolidaram o conhecimento em relagdo as ordens e a separagao

de classes.
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Imagem 10 — Erro E1 (E13) Imagem 11 — Erro E2 (E05)
C)/f§’3 + 268 G) 24.395 + 18.607
e -2 - - : ~
‘ J ) * :I L j 'EF

f'L@ 5’ T ;

7.2 .3 o s

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

E recomendado, nesse tipo de erro, que os professores realizem atividades
mais efetivas com o uso do QVL ou do material dourado, apresentando depois o
registro escrito, de modo a relacionar as duas formas e favorecendo que o estudante
reflita sobre a representacéo.

O grupo G, Reagrupamento/Desagrupamento tem registro(s) mas com erro(s),
apresentou 4 ocorréncias, assim como o grupo E. Todas elas foram do tipo 1,

Reagrupamento no resultado, e foram realizadas pelo mesmo estudante (E09).

Imagem 12 — Erro G1 na12ordeme D4 na Imagem 13— G1 na 12 ordem e D4 na 22, 32
22 ordem (E09) e 42 ordem (E09)

E) 1.924 +3.789

A) 38 + 46
-
i 7 :
= i ® o
g L& ’_/ '
3+ H e b1 44
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Esse tipo de erro mostra que o estudante registra a soma dos algarismos, cujo
total é maior que nove, no resultado, demonstrando que desconhece a necessidade
de adicionar 1 (dezena, centena, ...) ha préxima ordem e néo no resultado.

O professor pode trabalhar os agrupamentos fazendo uso de canudos ou
palitos. Interessante também propor varios agrupamentos, com numeros cuja soma é

maior que nove para que os estudantes compreendam essa propriedade do SC.
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O grupo H, Reagrupamento/Desagrupamento tem registro correto, mas €
ignorado, também apresentou 3 ocorréncias. Todas essas ocorréncias foram do erro
tipo 1, Ignora o registro correto de reagrupamento. Na Imagem 13, os reagrupamentos
realizados nas 3 (trés) primeiras ordens e corretamente indicados nas ordens
seguintes sdo considerados na adi¢cdo. Porém o reagrupamento realizado na 42 ordem
e corretamente indicado na 52 ordem néo é considerado na adicao.

Imagem 14 — Erro H1 na 52 ordem (E10)
G) ;4,39_? -1+ 18.607

‘\‘I o e 5
- ' S

+

Fonte: Pesquisa da autora.

O ultimo grupo que apresentou erros nas respostas das contas de adi¢ao foi o
do grupo C, Resultado ausente, sem logica identificada ou de outra operagéo, com 2
ocorréncias. O erro do tipo 2, Auséncia de resultado(s) em alguma(s) ordem,
aconteceu 1 vez. Esse tipo de erro indica que o estudante, talvez por n&do alinhar
corretamente os numerais (B5), ndo realiza a adicdo em alguma ordem.

Para superar esse tipo de erro, o professor pode realizar atividades que
envolvam a estrutura dos algoritmos, enfatizando que os numerais devem estar
posicionados um abaixo do outro, com os algarismos devidamente alinhados.

O erro do tipo 6, Resultado, em alguma(s) ordem(ns) de outra operacao,
aconteceu 1 vez. Esse tipo de erro provavelmente esta associado a distracéo, pois o

estudante realiza a operacdo errada em alguma(s) ordem(ns).
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Imagem 15 — Erro C2 na 42 ordem, H1 na
32 ordem, E1 e B5 (E13)

E) 1.924 +3.789 C) 453 + 268
A

Imagem 16 — Erro C6 na 1 e 22 ordem (E05)

0 '_‘- <
-
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Na proxima secdo, apresento a analise dos erros discentes na resolucdo das

contas de subtracao.

6.3.2 Subtracao

Conforme o Quadro 09 e as Tabelas 01 e 02, 41 contas de subtragdo foram
resolvidas erroneamente, as quais apresentaram 63 erros, resultando numa média de
1,54 erros por conta de subtracéo.

As médias de erros nas contas de subtracdo, com 2, 3, 4 e 5 digitos, foram,
respectivamente, 1,38; 1,25; 1,42 e 1,92. A média de erros nas contas de subtracdo —
b, d, f, h — € menor quando esta envolve 3 digitos. Observa-se, também, que o
acréscimo na quantidade de digitos nas contas é acompanhado pelo aumento
progressivo da quantidade de erros com 4 e 5 digitos.

Conforme a Tabela 02, a maior quantidade de erros nas contas das operacdes
de subtragéo foi no grupo D (38 erros), seguida pelo grupo G (11 erros), grupo B (5
erros), grupo C (4 erros), grupo E (2 erros), grupo F (2 erros) e grupo A (1 erro). Nao
aconteceram erros no grupo H.

Nas contas das operacdes de subtracéo, os erros do grupo D, Erro na operacgao
dos algarismos, chama a atencéo pela quantidade, apesar de ndo aparecer em todas
as contas.

O erro tipo D9, Subtrai o (menor) algarismo do minuendo do (maior) algarismo
do subtraendo, teve 19 ocorréncias. O erro D9 foi o erro mais cometido pelos

estudantes nas contas de subtracéo, sinalizando que esses tém uma compreensao



108

equivocada da subtracéo, pois resolvem subtraindo o menor algarismo do maior, sem

considerar a posigao desses.

Imagem 18 — Erro D9 na 12 e 22 ordem

Imagem 17 — Erro D9 na 12 ordem (E12) (E10)

B} 51 _2? D)815 -279

D
4
6 64
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Imagem 19 — Erro D9 na 12, 22 e 32 Imagem 20 — Erro D9 na 138, 23, 32 e 42
ordem (E10) ordem (E10)

F) 9.036 — 2.578 H) 57.103 — 29.846 =

J.036 v
=B R »? 4'.((;%5

; \\/\
s 8 243
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Esse tipo de erro indica a necessidade do professor trabalhar a subtragcdo com
desagrupamento, usando recursos diversos, pois 0s estudantes possuem a nocao de
subtrair, mas desconhecem como essa precisa ser realizada. Para sanar essa lacuna,
€ importante que os estudantes vivenciem situacdes que envolvam as ideias de retirar,
completar e comparar, conforme propde Centurion (2002), bem como utilizem material
concreto, de modo especial, 0 QVL.

O erro D13, Erro na diferenca de termos com desagrupamento (m < s) teve 6
ocorréncias e foi 0 2° erro mais cometido pelos estudantes em todas as contas de
subtracdo. Ele indica quando o subtraendo é maior que 0 minuendo os estudantes

realizam a subtracao direta mesmo realizando o desagrupamento.



Imagem 21 — Erro D13 na 12 ordem e G4
na 22 ordem (EQ5)

B) 51 —2?

T
7

33

Fonte: Pesquisa da autora.
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Imagem 22 — Erro D13 na 22 ordem e
D11 na 32 ordem (E02)

F)9.036-25787/ [ 74

i i

Fonte: Pesquisa da autora.

O professor precisa realizar atividades de trocas para que o estudante, usando

recursos didaticos, como o material dourado e o QVL, compreenda o SC.

O erro D10, Escreve 0 quando o algarismo do minuendo é menor do que o

algarismo do subtraendo, aconteceu 5 vezes, e foi 0 3° erro mais cometido nas contas

de subtracdo, empatado com o erro D11, Zero ignorado (0 — N = N).

Imagem 23 — Erro D10 na 12 e 22 ordem
(E13)

D) 815 - 279
8¢
239
v,

Fonte: Pesquisa da autora.

Imagem 24 — Erro D11 na 22 ordem

(E05)
D) 815 — 279
3
Q \;_ [
gin g

Fonte: Pesquisa da autora.

Imagem 25— Erro D11 na 32 ordem e C4 Imagem 26 — Erro D10 na 12 e 22 ordem

na 22 ordem (E05)

F)9.036 — 2.578
t{{
C

4
‘

e
-3.533
,5 g

Fonte: Pesquisa da autora.

\A

e D11 na 32 ordem (EQ9)
F) 9.036 — 2.578

g 03(0

] +8

pustiias -
2° 5 0 0

Fonte: Pesquisa da autora.
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O erro D10, Escreve 0 quando o algarismo do minuendo € menor que o do
algarismo do subtraendo, indica que os estudantes desconhecem a técnica correta do
algoritmo e por isso néo realizam os desagrupamentos. O erro D11, Zero ignorado,
indica que o aluno desconhece que o 0 desempenha um papel importante dentro do
SC, e por isso ignora sua funcéo, repetindo o numeral do subtraendo.

Nesses dois erros D10 e D11, os estudantes desconhecem o uso de
determinadas regras, como o0 valor posicional dos algarismos, dessa forma, para
facilitar a compreensdo das caracteristicas do sistema, o professor pode fazer
atividades com o uso do QVL e do &baco, para que o0s estudantes percebam
visualmente como as trocas sao realizadas e depois podem transcrever essas
atividades para o papel.

O erro D6, Supremacia do zero na subtracdo (00— N=0e N-0=0), teve 3
ocorréncias e foi o 4° erro mais cometido pelos estudantes. Ele indica que os
estudantes, quando encontram o O em uma ordem, o reproduzem, sem considerar o

algarismo da outra parcela da mesma ordem.

Imagem 27 — Erro D6 na 22 ordem (E02) Imagem 28 — Erro D6 na 32 ordem (E03)
D)815-279 =6 F)9.036 —2.578

5

O - 6IOJ

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

O professor pode realizar intervencdes sobre a funcdo do zero no SC com
representacdes sobre 0 vazio em atividades com o tapetinho, o QVL e a representacao
com os algarismos.

O 2° grupo com mais erro nas respostas de subtracdo foi o do grupo G,
Reagrupamento/Desagrupamento tem registro(s), mas com erro(s), com 11
ocorréncias. O tipo 5, Desagrupamento tem somente um registro, o qual € errado,
aconteceu 7 vezes, e o tipo 4, Desagrupamento tem somente um registro, o qual é

correto, aconteceu 4 vezes.
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Os dois erros apontam que o0s estudantes sabem subtrair e reconhecem a
necessidade de realizar os desagrupamentos, mas o fazem de modo incompleto e,

por vezes, errado.

Imagem 30 — Erro F2 na 22 ordem e G4
na 32 ordem (E03)

F) 9.036 - 2.578 H) 57.103 ~ 29.846

Imagem 29 — Erro G5 na 22 ordem (E11)
17 I(
T2 1, rJ J /o
Sy off . 447
\)5 ;l Q9 4 . “46
&€ 549

Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

O docente pode propor atividades de desagrupamento utilizando o QVL, o
material dourado ou o abaco, para que o0 estudante compreenda que quando o
minuendo é menor que o subtraendo € necessario realizar a troca e registra-la.

O 3° grupo com mais erro nas respostas das contas de subtragéo foi o grupo
B, Erro na representacdo de numerais, com 5 ocorréncias. O tipo 7, Numerais sem
operacéo indicada, ocorreu 3 vezes, e o tipo 3, Numeral(is) com algarismo(s) errado(s)

ou trocado(s), ocorreu 2 vezes.

Imagem 31 — Erro B7, G5 na 22 ordem e

D13 na 32 ordem (E09) Imagem 32 — Erro B3 na 12 ordem (E13)

D) 815 — 279

2 Vi g B) 51 —27
: ,1_ - & “Z
22 9 2
5 __ - 3
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Esses dois erros ocorrem, muito provavelmente, por distracdo: no B7, ndo ha
registro do sinal da operacdo; enquanto que, no B3, a falha é quanto ao(s)
algarismo(s). Para sanar esses erros, o professor precisa enfatizar a necessidade de

0s estudantes realizarem com atencao a escrita da conta, bem como de revisar.
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O 4° grupo com maior erro nas respostas das contas de subtragcéao foi o C,
Resultado ausente, sem ldgica identificada ou de outra operacdo, com 4 ocorréncias.
O tipo 4, Resultado sem légica identificada em alguma(s) ordem(ns), ocorreu 2 vezes.
O tipo 2, Auséncia de resultado em alguma(s) ordem(ns), e o tipo 6, Resultado, em

alguma ordem(ns), da outra operacao, ocorreram 1 vez cada.

Imagem 34 — Erro C2 na 32 ordem, B7,
D9 na 12 ordem e D10 na
32 e 42 ordem (E09)

Imagem 33 — Erro D9 na 12 ordem e C4
na 22 ordem (E12)

F) 9.036 — 2.578 H) 57.103 — 29.846
& = 7 ] i_:' ’ ,
i | L 4 ) T .
T i | 4
— i T o !' r i 3 L e
=" ll k! 2 () ) ’%
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Imagem 35 — Erro C6 na 42 ordem, D10 na
13 22 e 32 ordem e E2 (E13)

tigy

-9

lobo

Fonte: Pesquisa da autora.

Nesses casos, 0 docente pode trabalhar com as decomposicbes e as
subtracdes com dois algarismos e ir avancando conforme o0s estudantes mostrem que
compreendem o SC e a resolucéo do algoritmo.

O grupo E, Erro no registro da separacédo de classes, apresentou somente o
erro do tipo 2, Classe das unidades simples com mais de trés ordens, com 2
ocorréncias. A mesma quantidade de erros foi apresentada pelo grupo F,
Reagrupamento/Desagrupamento ndo tem registro, as duas do tipo 2,

Desagrupamento ndo tem registro.
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Imagem 36 — Erro E2, G4 na 22 ordem e Imagem 37 — Erro D8 na 12 ordem e F2

G5 na 32 ordem (EQ8) na 22 ordem (E03)
H) 57.103 —29.846 1) » (, 2 ‘ F B) 51— 27
7.1 41 -
C+#.102 S
- <Y ;,’:
—5 267 3
Fonte: Pesquisa da autora. Fonte: Pesquisa da autora.

Nesses dois tipos de erros (E2 e F2), pode-se repetir a mesma estratégia usada
na adicdo, que € o uso do QVL, com material dourado e depois realizar o registro
escrito, relacionando as duas formas e possibilitando que o estudante reflita sobre
como representou. No caso do E2, que para cada classe existem 3 ordens e que o
ponto indica a separacdo dos mil(s) existentes naquele niumero. Ja no erro F2, a
atencao é para lembrar de registrar apos realizar o desagrupamento.

O ultimo grupo com erro nas respostas das contas de subtracao foi o grupo A,
Auséncia de representacdo dos numerais e do resultado, com 1 ocorréncia do tipo 1,
Auséncia de representacao dos numerais e do resultado. Esse tipo de erro indica que
o estudante, por algum motivo (inseguranca, distracdo...), sequer escreveu o algoritmo

com 0S numerais.

Imagem 38 — Erro Al (E02)

\ed

H) 57.103 — 29.846 -~

Fonte: Pesquisa da autora.

No caso do erro Al, o docente precisa conversar com o estudante para saber
0 motivo de ele sequer ter escrito a conta.

Os resultados e a analise dos dados mostraram que a turma apresenta um
rendimento melhor nas contas de adicdo do que nas de subtragdo. Isso é confirmado

qguando comparamos os indices das contas certas e erradas nas duas operacoes.
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As contas sem erro na adicdo foram 39 (69,6%) e as com erro 17 (30,4%),
demonstrando um razoavel entendimento dos estudantes sobre essa operacao.
Merece destaque, contudo, o fato de que EO5 que acertou 2 contas, o E10 e E13
acertaram somente 1 conta, e o E0O9 que ndo acertou qualquer conta, indicando a
necessidade de o professor oferecer um tratamento diferenciado para esses
estudantes.

Na subtracéo, as contas sem erro foram 15 contas (26,8%), e as com erro foram
41 (73,2%). Esses indices demonstram a falta de compreenséo dos estudantes em
relacdo a essa operagdo, necessitando que o professor elabore estratégias didaticas
que envolvam e reforcem o entendimento sobre as caracteristicas do SC e do
algoritmo da subtracéo para que os estudantes elaborem as habilidades respectivas.

De acordo com os dados referentes as contas de subtracéo, 7 estudantes (EO5,
EO06, EQ9, E10, E12, E13 e E14) erraram todas as contas, 2 estudantes (E02 e E03)
acertaram somente 1 conta, 2 estudantes (EO8 e E11) acertaram 2 contas, 2 (EO1 e
EQ7) estudantes acertaram 3 contas e somente 1 estudante (E04) conseguiu acertar
todas as contas de subtracdo. Considerando que a metade dos estudantes nado
acertou sequer a resolucdo de uma conta de subtracdo, é urgente a adocdo de
praticas pedagodgicas que se debrucem sobre esse grave cendrio visando a sua
modificacao.

ApoOs todas as analises e interpretacdes dos conhecimentos dos estudantes
sobre os algoritmos da adicdo e da subtracdo, percebe-se a necessidade da
professora em ampliar os seus saberes: conteudistico, pedagdgico e existencial
(Barguil, 2016b) e de suas praticas pedagdgicas. O uso do instrumento, € uma forma
de avaliar os estudantes dentro de uma perspectiva formativa, quando os erros
cometidos pelos estudantes séo interpretados e visto como caminho para ajudar a
planejar acdes de ensino com vistas a sanar as lacunas encontradas na
aprendizagem.

Dessa forma a professora precisa ampliar seu saber pedagdgico tomando
consciéncia sobre os tipos de erros apresentados e das possiveis intervengdes que
ela pode realizar, refletindo sobre suas acoes, planejando e replanejando suas aulas,
com estratégias pensadas e intencionais, usando os materiais como o dourado, QVL

e abaco. Interpretar os erros cometidos pelos estudantes € um saber fundamental ao
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professor, quando se pensa em uma prética avaliativa que leva em consideracdo o
erro como possibilidade de aprendizagem.

Procurar conhecer e compreender as caracteristicas do SC, as formas como
se agrupam e desagrupam 0s numeros, 0 processo de composi¢ao e decomposicao,
ird fortalecer os saberes conteudisticos da professora. Assim também como levar os
estudantes a serem protagonistas da propria aprendizagem, proporcionando a eles
possibilidades de constru¢do do conhecimento, ultrapassando os medos relacionados
ao ensino e aprendizagem da Matematica, desenvolvera na professora seus saberes

existenciais.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa procurou responder o0s seguintes questionamentos:
“‘Quais sdo as estratégias didaticas que uma docente do 4° ano do Ensino
Fundamental utiliza para ensinar as operacdes de adicdo e subtracdo?”, “Quais séo
0s saberes docentes de uma professora que ensina Mateméatica no 4° ano do Ensino
Fundamental sobre o Sistema Cifranavico?”, “Quais sdo os saberes discentes de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adicdo e da
subtracao?”.

Seu Objetivo Geral foi Analisar os saberes e as praticas de uma docente que
atua no 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adicédo e da subtracao.
Os objetivos especificos foram: i) Identificar as estratégias didaticas utilizadas pela
docente no ensino das operacbes de adicdo e subtracdo; ii) Discutir os saberes
docentes de uma professora que ensina Matematica no 4° ano do Ensino
Fundamental sobre o Sistema Cifranavico; e iii) Interpretar o conhecimento de
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adicdo e da
subtracao.

Percebeu-se, através das observacdes e da entrevista realizada com a
professora, que as lacunas conceituais em sua formacdo em relacdo aos saberes
docentes impactam diretamente sua pratica pedagodgica e na aprendizagem dos
estudantes sobre a resolucédo dos algoritmos da adicdo e da subtracdo, a qual foi
identificada mediante o Diagndstico dos Conhecimentos Discentes.

Ao relacionar os saberes dos estudantes sobre os algoritmos com as
observacdes das praticas da professora, percebeu-se uma compatibilidade entre os
mesmos, pois a professora manifestou as auséncias da sua formagao para ensinar
Matematica em suas acfes em sala de aula, impactando na compreensao dos
estudantes sobre a resolucao dos algoritmos das operacdes de adicao e subtracao.

A falta de saber pedagogico também é percebida quando a professora focou o
seu ensino em estratégias ja enraizadas e rotineiramente realizadas em sala de aula,
COmMo 0 uso quase que exclusivo do livro de didatico e do quadro branco, deixando de
diversificar e facilitar a compreenséo dos estudantes sobre os conceitos matematicos,

caso ela fizesse o uso de ferramentas como o abaco, o material dourado e o QVL.
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Apesar da disponibilidade de acesso aos documentos que norteiam o curriculo
de Matematica em relagéo as habilidades necessarias aos estudantes do 4° ano sobre
as operacOes de adicdo e subtracdo, tanto em nivel nacional (BNCC), estadual
(DCRC) e municipal (DCRE), a professora ndo costuma consultar esses documentos,
0S quais poderiam ser usados por ela para contribuir com o planejamento das suas
acOes em sala de aula.

No que se refere ao Diagndéstico dos Conhecimentos Discentes, com 4 contas
de adicado e 4 contas de subtracéo, que foi respondido por 14 estudantes, totalizando
56 contas de cada operacao, foram identificadas 17 contas de adicao e 41 contas de
subtracdo com algum tipo de erro. Dessa forma, o0s estudantes tiveram um
desempenho melhor nas operacdes de adicdo em relacdo as operacdes de subtracao.

Os erros discentes na resolucédo dos algoritmos da adicéo e da subtracdo foram
interpretados conforme o Quadro 05, criado por Barguil (2024), o qual possibilita que
0s professores, tanto em seu planejamento, como em suas ac¢des em sala de aula,
sejam alimentados pela realidade da sua turma.

Nesse sentido, € indispensavel que o docente abandone a avaliacdo que
privilegia apenas o resultado e implemente aquela que valoriza o processo de
construcdo do conhecimento matematico, a qual requer diversas representacdes de
diferentes tipos de registros, bem como compreenda que o0 erro € uma hipétese
transitoria dos estudantes, sendo seu papel favorecer que esses modifiquem os seus
conhecimentos.

O Quadro 05 nao € completo, inclusive ele foi atualizado em relacéo a versao
de 2020, mas possibilita que os docentes interpretem e classifiguem o0s erros
discentes, identificando em que momentos o0s estudantes estdo no seu processo de
Cifranavizacdo. Acredito que esse Quadro precisa ser usado em formacdes de
professores e que outras pesquisas possam ratificar e retificar o que ja foi consolidado.

As 17 contas de adicao citadas apresentaram 28 erros, sendo que os erros do
grupo D (9 erros), Erro na operacdao dos algarismos, foi o mais cometido pelos
estudantes. Em seguida, os erros do grupo B (6 erros), grupo E (4 erros), grupo G (4
erros), grupo H (4 erros) e grupo C (2 erros).

As 41 contas de subtracdo citadas apresentaram 63 erros, sendo que 0s erros
do grupo D (38 erros), Erro na operacao dos algarismos, foi o mais frequente. Em

seguida, os erros do grupo G (11 erros), grupo B (5 erros), grupo C (4 erros), grupo E
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(2 erros), grupo F (2 erros) e grupo A (1 erro). Constatei, portanto, que os erros do
grupo D foram os mais cometidos tanto nas operagbes de adicdo como nas de
subtracao, indicando a necessidade da professora ter um olhar mais direcionado para
as operacoes de subtracédo.

De acordo com esses dados e o0 objetivo de diminuir os erros nas resolucdes
dos algoritmos das contas de adicao e subtragédo, o docente precisa no ensino focar
nos seguintes aspectos: a compreensao das ideias de adi¢ao e subtracdo, a estrutura
dos algoritmos, a realizacdo do algoritmos, bem como os agrupamentos e 0s
desagrupamentos.

Para incrementar tal momento, conforme defendido varias vezes ao longo
dessa Dissertacdo, o professor precisa usar, como ferramenta de apoio para o
entendimento das caracteristicas do SC e das operacfes de adicédo e subtracdo, 0s
materiais concretos como o abaco, o material doutorado e o QVL. E muito importante
que os estudantes manipulem esses materiais, dentro de um contexto, para que
consigam fazer a relacdo entre o concreto e a representacdo matematica, bem como
ampliar o conhecimento sobre as caracteristicas do SC.

Um desafio na escrita desse trabalho foi relacionar as praticas da professora —
tanto na observacao das aulas, como na entrevista — aos seus saberes docentes, bem
como mapear a influéncia desses. Para supera-lo, li e refleti bastante sobre os saberes
docentes. Outro desafio foi identificar os erros dos estudantes na resolucdo dos
algoritmos da adicéo e da subtracao utilizando o Quadro elaborado por Barguil (2024).
A analise dos dados também foi um trabalho bem minucioso, que demandou muita
dedicacao e esforcgo.

A realizacdo dessa pesquisa me proporcionou grande aprendizado. Percebi o
guanto minha formacéo era falha e quantas lacunas existiam e que precisavam ser
sanadas. Aprendi a perceber o professor de forma mais humana, compreendendo que
seus saberes sdo o resultado de sua trajetoria pessoal, académica e profissional. No
caso do Brasil, é necessario considerar a educacgéao deficitaria, bem como a fragilidade
da formacgé&o docente.

Diante dos avancos nas pesquisas que abordam a tematica desse trabalho,
espero que outros estudos possam aprofundar os resultados aqui partilhados,
contribuindo com a formacdo ndo somente de professores que ensinam Matematica,

mas também de quem leciona outras disciplinas e de pessoas fora do ambiente escolar.



119

REFERENCIAS

ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto. Estudos sobre o erro construtivo — uma
pesquisa dialdgica. Educacéo, Porto Alegre, ano XXX, n. esp., p. 187-207, out.
2007. Disponivel em:
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/3557/2776.
Acesso em: 11 fev. 2024.

ALVES, Anténio Mauricio Medeiros. Adigao e subtragcao nos anos iniciais: vai um
[pra onde?] e pede emprestado [para quem?]. 2014. Disponivel em:
https://wp.ufpel.edu.br/antoniomauricio/files/2015/02/Texto-Aritmetica-nos-anos-
iniciais.pdf. Acesso em: 11 fev. 2024.

BARGUIL, Paulo Meireles Ha sempre algo novo! — algumas consideracées
filosoficas e psicoldgicas sobre a avaliagdo educacional. Fortaleza: ABC Fortaleza,
2000.

BARGUIL, Paulo Meireles. Cifranava: batizando o conjunto dos algarismos
indo-arabicos. In: ANDRADE, Francisco Ari de; GUERRA; Maria Aurea M.
Albuquerque; JUVENCIO, Vera Lucia Pontes; FREITAS, Munique de Souza (org.).
Caminhos da Educacgao: questdes, debates e experiéncias. Curitiba: CRV, 2016a.
p. 385-411.

BARGUIL, Paulo Meireles. Educacdo Matematica: fractais em movimento. In:
CASTRO FILHO, José Aires; BARRETO, Marcilia Chagas. BARGUIL, Paulo
Meireles; MAIA, Dennys Leite; PINHEIRO, Joserlene Lima. (org.). Matematica,
Cultura e Tecnologia: perspectivas internacionais. Curitiba: CVR, 2016b.

p. 181-214.

BARGUIL, Paulo Meireles. Aprendizes em multiplos espacos-tempos. /n: BARGUIL,
Paulo Meireles (org.). Aprendiz, docéncia e escola: novas perspectivas. Fortaleza:
Imprece, 2017a. p. 199-231.

BARGUIL, Paulo Meireles. Cifranavizagao: Leitura e escrita de registros numéricos.
In: BARGUIL, Paulo Meireles (org.). Aprendiz, docéncia e escola: novas
perspectivas. Fortaleza: Imprece, 2017b. p. 232-358.

BARGUIL, Paulo Meireles. Ensino de Matematica. Fortaleza: UFC Virtual, 2017c.

BARGUIL, Paulo Meireles. Educagao Matematica na Educacgao Infantil. Fortaleza,
2023. Texto nao publicado.

BARGUIL, Paulo Meireles. Interpretando os erros discentes na resolugao dos
algoritmos das operagoes de adi¢ao e de subtragcao a luz da cifranavizacgao.
Fortaleza, 2024. Texto n&o publicado.



120

BARICCATTI, Karen Hyelmager Gongora. As relagfes entre as estratégias de
resolucado de calculos mentais e escritos e os niveis de construcéo das
operacdes aritméticas. 2010. 183 f. Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade
de Educagéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2010.

BARRETO, Déborah Cristina Malaga. Como os alunos da 3? série do Ensino
Fundamental compreendem o sistema de numeragao decimal. 2011. 98 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual de Maringa, Maringa,
2011.

BITTAR, Marilena; FREITAS, José Luiz Magalhdes de; PAIS, Luiz Carlos. Técnicas
e tecnologias no trabalho com as operacgdes aritméticas nos anos iniciais do ensino
fundamental. In: SMOLE, Katia Stocco; MUNIZ, Cristiano Alberto (org.). Matematica
em sala de aula: reflexdes e propostas para os anos iniciais do ensino fundamental.
Porto Alegre: Penso, 2013. p. 16-47.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Escalas de proficiéncia do SAEB. Brasilia: INEP;
MEC, 2020. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_ed
ucacao_basica/escalas_de_proficiencia_do_saeb.pdf. Acesso em: 04 mar. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Relatorio de resultados do SAEB 2021 / Volume 1:
contexto educacional e resultados em Lingua Portuguesa e Matematica para o 5°
ano e 9° anos do Ensino Fundamental e séries finais do Ensino Médio. Brasilia:
INEP; MEC, 2023. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2021/resultados/relatorio_de_re
sultados_do_saeb_ 2021 volume_1.pdf. Acesso em: 04 mar. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacgédo. Secretaria de Educacgéo Basica. Base Nacional
Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

CANATE, Lilian Sipoli Carneiro. O diario de bordo como instrumento de reflexdo
critica da prética do professor. 2010. 151 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2010.

CARRAHER, Terezinha Nunes; CARRAHER, David William; SCHLIEMANN,
Anallcia Dias. Na vida dez, na escola zero. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

CEARA. Secretaria da Educac&o do Estado do Ceara. Documento Curricular
Referencial do Ceara: Educagéo Infantil e Ensino Fundamental. Fortaleza: SEDUC,
20109.

CENTURION, Marilia. Contetido e metodologia da Matematica: nimeros e
operacoes. 2. ed. 4. imp. Sao Paulo: Scipione, 2002.



121

CUNHA, Luciana Aparecida da. O calculo metal na perspectiva do sentido de
numero: uma proposta didatica para os anos iniciais do Ensino Fundamental. 2021.
158 f. Dissertacéo (Mestrado em Docéncia para a Educacao Basica) — Faculdade de
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2021.

CURI, Edda. A Matematica e os professores dos anos iniciais. Sdo Paulo: Musa,
2005.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo Matematica: da teoria a pratica. 17. ed.
Campinas: Papirus, 20009.

DANTE, Luiz Roberto. Didatica da resolucao de problemas de Matematica. 11.
ed. S&o Paulo: Atica, 1998.

DUVAL, Raymond. Registros de representacfes semioticas e funcionamento
cognitivo da compreensdo em matematica. In: MACHADO, Silvia Dias Alcantara
(org.). Aprendizagem em Matematica: registros de representacdo semiotica.
Campinas: Papirus, 2003. p. 11-33

DUVAL, Raymond. Ver e ensinar matematica de outra forma: entrar no modo
matematico de pensar: 0s registros de representacdes semidticas. Organizacao
Tania Maria Mendonca Campos. Tradugcédo Marlene Alves Dias. Sao Paulo: PROEM,
2011.

EUSEBIO. Secretaria da Educacdo de Eusébio. Documento Curricular Referencial
do Eusébio: ensino fundamental: Matematica. Eusébio: PME, 2022

FLORES, Claudia Regina. Registros de representacao semiotica em matematica:

historia, epistemologia, aprendizagem. Bolema, Rio Claro, v. 19, n. 26, p. 77-102,

2006. Disponivel em: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/202694. Acesso
em: 10 mar. 2024.

FONSECA, Andreia Serra Azul da. Programa de Alfabetizac&o na ldade Certa —
PAIC: reflexos no planejamento e na pratica escolar. 2013. 148 f. Tese (Doutorado
em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Ceara,
Fortaleza, 2013.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 7. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 2019.

GOLBERT, Clarissa Seligman. Matematica nas séries iniciais: o sistema de
numeracgao decimal. 3. ed. Porto Alegre: Mediagao, 2011.

GUSMAO, Tania Cristina Rocha Silva; EMERIQUE, Paulo Sérgio. Do erro
construtivo ao erro epistemologico: um espaco para as emoc¢des. Bolema, Rio Claro,
v. 13, n. 14, 2000. Disponivel em:
https://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634.
Acesso em: 01 mar. 2024.



122

HOFFMANN, Jussara Maria Lerch. Avaliar: respeitar primeiro, educar depois. Porto
Alegre: Mediagao, 2008.

HOUAISS, Antbnio. Dicionério Houaiss de Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro:
Objetiva, 2008.

KAMII, Constance. A crianca e o numero. Traducdo Regina A. de Assis. 12. ed.
Campinas: Papirus, 1991.

KAMII, Constance; HOUSMAN, Leslie Baker. Criangas pequenas reinventam a
aritmética: implicagdes da teoria de Piaget. Tradugéo de Cristina Monteiro. 2. ed.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2002.

LA TAILLE, Yves de. O erro na perspectiva piagetiana. In: AQUINO, Julio Groppa
(org.). Erro e fracasso na escola: alternativas tedricas e praticas. Sao Paulo:
Summus, 1997. p. 25-44.

LERNER, Delia; SADOVSKY, Patricia. O sistema de numeragao: um problema
didatico. In: PARRA, Cecilia; SAIZ, Irma [et al] (org.). Didatica da Matematica:
reflexdes psicopedagodgicas. Tradugao Juan Acuia Liorens. Porto Alegre: Artes
Médicas, 2001. p. 73-155.

LORENZATO, Sergio. Para aprender Matematica. 3. ed. Campinas: Autores
Associados, 2010.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Pratica escolar: do erro como fonte de castigo ao erro
com fonte de virtude. In: FDE (org.). Caderno ldéias. Sado Paulo: FDE — Fundagéo
para o Desenvolvimento da Educacao, 1990. p. 133-140.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem na escola: reelaborando
conceitos e recriando a pratica. 2. ed. Salvador: Malabares, 2005.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacao da aprendizagem escolar. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

LUSTOSA, Jodo Batista Siqueira. Tépicos da Historia da Matematica e suas
contribuicdes para o ensino béasico. 2021. 90 f. Dissertacao (Mestrado
Profissional em Matematica) — Centro de Ciéncias e Tecnologia, Universidade
Federal de Campina Grande, 2021.

MACEDO, Lino de. Ensaios construtivistas. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 1994.

MAIA, Madeline Gurgel Barreto. Professores no Ensino Fundamental e formagao
de conceitos — analisando o Sistema de Numeragao Decimal. 2007. 145 f.
Dissertacaéo (Mestrado em Educacéao) — Faculdade de Educagéo, UECE, Fortaleza,
2007.



123

MARQUES, Elias Coutinho. Ensino das operacdes aritméticas basicas: uma
proposta didética orientada pela sequéncia Fedathi. 2019. 53 f. Dissertacao
(Mestrado em Matematica) — Universidade Federal Rural do Semi- arido, Mossoro,
2019.

MEGID, Maria Auxiliadora Bueno Andrade. Formacao inicial de professoras
mediada pela escrita e pela andalise de narrativas sobre operagcfes numéricas.
2009. 208 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2009.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.), DESLANDES, Suely Ferreira; CRUZ NETO,
Otavio; GOMES, Romeu. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 33. ed.
Petrépolis: Vozes, 2013.

MODERNA. Aprova Brasil: Matematica (4° ano). Sdo Paulo: Moderna, 2022.

MORAES, Emmanuel Cristiano Lopes de. Revisitando os algoritmos para
operagoes aritméticas fundamentais. 2015. 94 f. Dissertagdo (Mestrado
Profissional em Matematica) — Instituto de Ciéncias Exatas, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2015.

NACARATO, Adair Mendes. Eu trabalho primeiro no concreto. Revista de Educagao
Matematica, Sao Paulo, v. 9, n. 9-10, p. 01-06, jan. 2005.

NACARATO, Adair Mendes; MENGALI, Brenda da Leme Silva; PASSOS, Carmen
Lucia Brancaglion. A Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental:
tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

PERRENOUD, Philippe. Avaliacdo da exceléncia a regulacéo das
aprendizagens. Porto Alegre: Penso, 1999.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de Professores — saberes da docéncia e
identidade do professor. Revista da Faculdade de Educagéao, Sao Paulo, v. 22,
n. 2, p. 72-89, jul./dez. 1996. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/pdf/rfe/v22n2/v22n2a04.pdf. Acesso em: 11 fev. 2024.

QUEIROZ, Simone Moura. A aprendizagem de Matematica por alunos
adolescentes na modalidade educacao de jovens e adultos: analisando as
dificuldades na resolucao de problemas de estrutura aditiva. 2010. 165 f.
Dissertacao (Mestrado em Ensino das Ciéncias e Matematica) — Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2010.

RABELO, Edmar Henrigue. Avaliagcado: novos tempos, novas praticas. Petropolis:
Vozes, 1998.

RAMOS, Luzia Faro. Conversas sobre numeros, ages e operagées: uma
proposta criativa para o ensino da Matematica nos primeiros anos. Sdo Paulo: Atica,
2009.



124

RODRIGUES, Andressa Carla. As quatro operacdes matematicas: das
dificuldades ao processo ensino aprendizagem. 2019. 84 f. Dissertagao (Mestrado
em Matematica) — Instituto de Biociéncias Letras e Ciéncias Exatas, Universidade
Estadual Paulista, S&o José do Rio Preto, 2019.

RODRIGUES, Rochelande Felipe. Analise de resolugcao de problemas numa
abordagem contextualizada e nao-contextualizada para alunos do nono ano do
ensino fundamental da EJA. 2008. 143 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino das
Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2008.

SANTANA, Gracielly da Silva. Algoritmos sutilizados para as quatro operacdes
elementares. 2016. 54 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Matemética) —
Instituto de Matematica e Estatistica, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2016.

SILVA, Renato Carneiro. Saberes e praticas de docentes que atuam no 5° ano do
Ensino Fundamental sobre as operagfes de adi¢cao e subtracdo. 2021. 497 f.
Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do
Cear4, Fortaleza, 2021.

SOARES NETO, Edson de Souza. Sistema de numeracgao posicional e alégica
da divisdo de inteiros. 2013. 35 f. Dissertacdo (Mestrado em Matematica) — Centro
de Ciéncias Exatas e da Terra, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
2013.

SOUZA, Luiz Carlos de. Numeros naturais e fracionarios: aspectos historicos,
operacdes e bases numeéricas. 2020. 93 f. Dissertacdo (Mestrado em Matematica) —
Instituto de Matemética e Estatistica, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2020.

SPINILLO, Aline Galvao; PACHECO, Auxiliadora Baraldi; GOMES, Juliana Ferreira;
CAVALVANTE, Luciano O erro no processo de ensino-aprendizagem da
matematica: errar é preciso? GEPEM, Seropédica, n. 64, p. 57-70, jan./jun. 2014.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. 2. ed. Petrépolis:
Vozes, 2002.

TEIXEIRA, Leny Rodrigues Martins. Interpretagdo da numeragéo escrita. In: BRITO,
Marcia Regina Ferreira de (org.). Solucéo de problemas e a Matemética escolar.
2. ed. Campinas: Alinea, 2010. p. 113-133.

THERRIEN, Jacques. O Saber do Trabalho Docente e a Formacéo do Professor. In:
SHIGUNOV NETO, Alexandre; MACIEL, Lizete Shizue Bomura. (org.). Reflexdes
sobre a formacgao de professores. Campinas: Papirus, 2002. p. 103-114.

TORRE, Saturtino de la. Aprender com 0S erros: o0 erro como estratégia de
mudancas. Porto Alegre: Artmed, 2007.

VERGNAUD, Gerard. A crianca, a Matematica e a realidade: problemas do ensino
da Matemética na escola elementar. Tradu¢éo Maria Lucia Faria Moro. Curitiba: Ed.
da UFPR, 2009.



125

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
PARA A DIRETORA

&

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéo
Laboratério de Educacéo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

Prezado(a) diretora,

Solicitamos de V. Sa. a realizacao, na escola dirigida pela senhora, da pesquisa
ALGORITMOS DAS OPERACOES DE ADICAO E SUBTRACAO NO 4° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL A LUZ DA CIFRANAVIZAC}AO: SABERES DOCENTES,
PRATICAS PEDAGOGICAS E CONHECIMENTOS DISCENTES, que tem por
objetivos Geral — Analisar os saberes e as praticas de uma docente que atua no 4°
ano do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adi¢céo e subtracdo; e Especificos:
i) Identificar as estratégias didaticas utilizadas pela docente no ensino das operacdes
de adicdo e subtracao; ii) Analisar os saberes docentes de uma professora que ensina
Matematica no 4° ano do Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico; e iii)
Interpretar o conhecimento de estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os
algoritmos da adicdo e da subtracdo. A pesquisa sera realizada com docentes do 4°
ano do Ensino Fundamental, que serdo selecionados a partir do seguinte critério: seja
professor(a) do quadro funcional do municipio de Eusébio.

A participacdo da professora na pesquisa consistira em: i) autorizar
observacfes, na sala de aula, da pratica docente durante o periodo de disponibilidade
do(a) professor(a); ii) responder a entrevistas realizadas durante o periodo de
planejamento e conforme a disponibilidade docente. A entrevista serd pautada na
identificacdo dos saberes conteudisticos, pedagdgicos e existenciais, bem como nas
relacdes entre eles; iii) realizar diagndsticos com os estudantes sobre as operacdes
de adicdo e de subtracéo.

O(A) Sr.(a) tem a liberdade de nédo autorizar a realizacdo da pesquisa ou retirar

sua autorizacdo a qualquer momento, mesmo apos o inicio da entrevista/coleta de
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dados, sem qualquer prejuizo. Estd assegurada a garantia do sigilo das suas
informacdes. O(A) Sr.(a) ndo terd& nenhuma despesa e ndo ha compensacéo
financeira relacionada a sua participacdo na pesquisa.

Caso tenha alguma duavida sobre a pesquisa, o(a) sr(a). podera entrar em
contato com o orientador responsavel pela pesquisa, professor Paulo Meireles Barguil,
gue pode ser localizado no endere¢co Rua Waldery Uchda, 01 - Benfica, Fortaleza-CE,
60.020-110 ou pelo e-mail: paulobarguil@ufc.br.

Serao observadas as aulas de Matematica. As entrevistas terdo duracdo média
de 1 hora e 30 minutos. Serao feitas cerca de 25 (vinte e cinco) perguntas, sobre os
saberes pedagogico, conteudistico e existencial. A entrevista serd no formato
semiestruturada. O professor precisara aplicar, ainda, um diagndstico de adicéo e
subtracdo com os estudantes da turma durante um horario de sua aula com duracao
de 50 (cinquenta) minutos.

A participacdo €é voluntaria e os participantes nao receberdo nenhum
pagamento por participar do estudo.

De acordo com Resolucdo CNS n° 466/12, inciso V, toda pesquisa com seres
humanos envolve riscos em tipos e gradacao variados. No caso da pesquisa em
guestao, os envolvidos correm o risco de terem a quebra de confidencialidade.

Sua autorizagdo é importante e vai gerar informacdes que serdo Uteis para 0s
avancos da Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem
como indicacdo de formulacdo de Politicas Publicas de formacdo de professores e
organizacao curricular sobre o conhecimento matematico.

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou duavida, sobre a sua
participacdo na pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de Melo, 1.000 - Rodolfo Tedfilo, fone:
3366-8344/46, das 08h00 as 12h00, de 22 feira a 62 feira.

O CEP/UFC/PROPESQ é a instancia da Universidade Federal do Ceara
responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos.

Este termo sera assinado em duas vias, pelo(a) senhor(a) e pela responsavel
pela pesquisa, ficando uma via em seu poder.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito do que li ou foi lido
para mim, sobre a pesquisa ALGORITMOS DAS OPERACOES DE ADICAO E


mailto:pbarguil@hotmail.com
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SUBTRA(;AO NO 4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL A LUZ DA
CIFRANAVIZAC}AO: SABERES DOCENTES, PRATICAS PEDAGOGICAS E
CONHECIMENTOS DISCENTES. Discuti com a pesquisadora Janiele Torres de
Matos Amora, responsavel pela pesquisa, sobre minha decisdo em autorizar a
realizacdo da pesquisa na escola dirigida por mim. Ficaram claros para mim o0s
propoésitos da pesquisa, os procedimentos, as garantias de sigilo, de esclarecimentos
permanentes e isencao de despesas. Concordo voluntariamente em participar desta

pesquisa.

/ /2023

Assinatura do(a) diretor (a)
Declaro que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido desta entrevistada para a sua participagdo nesta

pesquisa.

/ /2023

Assinatura da responsavel pela pesquisa
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
TCLE PARA A PROFESSORA

&

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéo
Laboratério de Educacédo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

Prezado(a) professor(a),

O(A) Sr(a). esta sendo convidado a participar da pesquisa: ALGORITMOS DAS
OPERACOES DE ADICAO E SUBTRACAO NO 4° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL A LUZ DA CIFRANAVIZAQAO: SABERES DOCENTES,
PRATICAS PEDAGOGICAS E CONHECIMENTOS DISCENTES, que tem por
objetivos Geral —Analisar os saberes e as praticas de uma docente que atua no 4° ano
do Ensino Fundamental sobre os algoritmos da adicdo e subtracdo; e Especificos: i)
Identificar as estratégias didaticas utilizadas pela docente no ensino das operacdes
de adicdo e subtracao; ii) Analisar os saberes docentes de uma professora que ensina
Matematica no 4° ano do Ensino Fundamental sobre o Sistema Cifranavico; e iii)
Interpretar o conhecimento de estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental sobre os
algoritmos da adicéo e da subtracdo. A pesquisa sera realizada com docentes do 4°
ano do Ensino Fundamental, que serdo selecionados a partir do seguinte critério: seja
professor(a) do quadro funcional do municipio de Eusébio.

Sua participacdo na pesquisa consistira em: i) autorizar observacoes, na sala
de aula, da pratica docente durante o periodo de disponibilidade do(a) professor(a); ii)
responder a entrevistas realizadas durante o periodo de planejamento e conforme a
disponibilidade docente. A entrevista serd pautada na identificacdo dos saberes
conteudisticos, pedagdgicos e existenciais, bem como nas relacdes entre eles; iii)
realizar diagnosticos com o0s estudantes sobre as operacbes de adicdo e de
subtracao.

O(A) Sr.(a) tem a liberdade de nao participar da pesquisa ou retirar seu

consentimento a qualquer momento, mesmo apos 0 inicio da entrevista/coleta de
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dados, sem qualquer prejuizo. Estd assegurada a garantia do sigilo das suas
informacdes. O(A) Sr.(a) ndo terd& nenhuma despesa e ndo ha compensacéo
financeira relacionada a sua participacdo na pesquisa.

Caso tenha alguma duvida sobre a pesquisa, o(a) sr(a). podera entrar em
contato com o orientador responsével pela pesquisa, professor Paulo Meireles Barguil,
gue pode ser localizado no endere¢o Rua Waldery Uchda, 01 - Benfica, Fortaleza-CE,
60.020-110 ou pelo e-mail: paulobarguil@ufc.br.

Serdo observadas as aulas de Matematica. As entrevistas terdo duracdo média
de 1 hora e 30 minutos. Serao feitas cerca de 25 (vinte e cinco) perguntas, sobre os
saberes pedagogico, conteudistico e existencial. A entrevista sera no formato
semiestruturada. O professor precisara aplicar, ainda, um diagndstico de adicédo e
subtracdo com os estudantes da turma durante um horario de sua aula com duracéo
de 50 (cinquenta) minutos.

A participagdo é voluntaria e os participantes ndo receberdo nenhum
pagamento por participar do estudo.

De acordo com Resolucdo CNS n° 466/12, inciso V, toda pesquisa com seres
humanos envolve riscos em tipos e gradacao variados. No caso da pesquisa em
guestao, os envolvidos correm o risco de terem a quebra de confidencialidade.

Sua participacao € importante e vai gerar informacdes que serdo Uteis para 0s
avancos da Educacdo Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem
como indicacao de formulacdo de Politicas Publicas de formacdo de professores e
organizacéo curricular sobre o conhecimento matematico.

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou davida, sobre a sua
participacdo na pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de Melo, 1.000 - Rodolfo Tedfilo, fone:
3366-8344/46, das 08h00 as 12h00, de 22 feira a 62 feira.

O CEP/UFC/PROPESQ € a instancia da Universidade Federal do Ceara
responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as
pesquisas envolvendo seres humanos.

Este termo sera assinado em duas vias, pelo(a) senhor(a) e pela responsavel
pela pesquisa, ficando uma via em seu poder.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito do que li ou foi lido para
mim, sobre a pesquisa ALGORITMOS DAS OPERACOES DE ADICAO E
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SUBTRA(;AO NO 4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL A LUZ DA
CIFRANAVIZAC}AO: SABERES DOCENTES, PRATICAS PEDAGOGICAS E
CONHECIMENTOS DISCENTES. Discuti com a pesquisadora Janiele Torres de
Matos Amora, responsavel pela pesquisa, sobre minha decisdo em participar da
pesquisa. Ficaram claros para mim os propoésitos da pesquisa, 0s procedimentos, as
garantias de sigilo, de esclarecimentos permanentes e isencdo de despesas.

Concordo voluntariamente em participar desta pesquisa.

/ /2023

Assinatura do(a) professor (a)
Declaro que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido desta entrevistada para a sua participagdo nesta

pesquisa.

/ /2023

Assinatura da responsavel pela pesquisa



APENDICE C - ROTEIRO DA OBSERVACAO DA AULA DE MATEMATICA

Unieridade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo
Dissertagdo de Mestrado

Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

ESTRUTURA FiSICA E ORGANIZACAO DA SALA DE AULA
Como era a estrutura fisica da sala: area, carteiras, cadeira e mesa do professor,
lousa, iluminacao, ventilacao, piso, teto...?

Como estavam organizadas as carteiras?

DESCRICAO DA AULA
Qual foi 0 assunto e a duragéo da aula?
Como o(a) professor(a) se relacionou com os estudantes durante a aula?
Os conhecimentos discentes foram considerados?
O(A) professor(a) indagou o que os estudantes sabiam sobre o assunto da aula?
O(A) professor(a) relacionou o assunto da aula com a realidade dos estudantes?
Que atividades foram desenvolvidas?
Que recursos didaticos foram utilizados?
O livro didatico foi utilizado?
Caso sim, todos os estudantes tinham o livro didatico?

Como os estudantes participaram da aula?

131
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APENDICE D — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Dissertagdo de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

Iniciais do nome: Idade: Tempo de atuacao docente:
Formacao académica:

Saberes conteudisticos

. O que é um Sistema de Numeracéo?
. Quais séo as caracteristicas do Sistema de Numeracao Decimal?

. Qual a funcédo do zero no Sistema de Numeragéao Decimal?

A W N

. O que é o principio aditivo e o principio multiplicativo do Sistema de Numeracédo
Decimal?

. O que é somar?

. O que é subtrair?

. O que é agrupamento?

. O que é desagrupamento?

© 00 N o o

. O que é algoritmo?

Saberes pedagogicos

1. O que € necesséario para o professor considerar os saberes discentes durante o
processo educacional?

2. O que o erro revela durante o processo de aprendizagem?

3. No ensino das opera¢cfes fundamentais, vocé trabalha com agrupamentos? Por
qué?

4. Que metodologias e recursos didaticos vocé utiliza nas aulas sobre as operacdes

fundamentais?
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. Vocé acredita que brincadeiras e jogos podem facilitar o ensino e a aprendizagem

das operacdes fundamentais? De que maneira?

. Vocé usa brincadeiras e jogos durante as aulas sobre as opera¢fes fundamentais?

Caso sim, quais?
Quais sao os desafios de aprendizagem dos estudantes na resolugédo das

operacoOes de adicdo e subtracédo?

. Dentre esses desafios de aprendizagem, quais sdo os mais frequentes?

. Quais estratégias vocé utiliza para auxiliar os estudantes a supera-los?

Saberes existenciais

. Em uma escala de 0 a 10, onde 0 é o minimo e 10 o maximo, como vocé avalia sua

aprendizagem de Matematica quando era estudante na Educacdo Basica e na
Educagédo Superior?

. Quais séo as suas emocdes e 0s seus sentimentos com relacdo a Matematica?

. Quais sé@o os maiores obstaculos que vocé enfrenta para ensinar Matematica?

. Vocé acha a Matemética uma disciplina facil ou dificil de ser ensinada? Por qué?
. Como vocé se sente ensinando Matemética?

. Vocé acha que todos os estudantes podem aprender Mateméatica? Por qué?

. De modo geral, quais sdo as emocdes e 0s sentimentos dos estudantes em relacéo

a Matematica?

. Como vocé se sente quando os estudantes erram?



134

APENDICE E — INSTRUMENTO PARA DIAGNOSTICAR CONHECIMENTO
DISCENTE SOBRE OS ALGORITMOS DA ADICAO E DA SUBTRACAO

53
Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéao
Laboratoério de Educacdao Matematica - LEDUM
Programa de P6s-Graduacao em Educacéao

Dissertacao de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

RESOLVA AS SEGUINTES OPERACOES:

A) 38 + 46 B) 51 — 27

C) 453 + 268 D) 815 — 279
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APENDICE E — INSTRUMENTO PARA DIAGNOSTICAR CONHECIMENTO
DISCENTE SOBRE OS ALGORITMOS DA ADICAO E DA SUBTRACAO

53
Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacéao
Laboratoério de Educacdao Matematica - LEDUM
Programa de P6s-Graduacao em Educacéao

Dissertacao de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

E) 1.924 + 3.789 F) 9.036
2.578

G) 24.395 + 18.607 H) 57.103 — 29.846




ANEXO A - ATIVIDADES DO LIVRO APROVA BRASIL

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Dissertacdo de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil

'\ Situacoes
O e de subtr:gea:d e

[ Atividade 1
Em um aciuéxio ha 8 peixes
vermelhos e 6 peixes amarelos.
* Quantos peixes ha ao todo?
* Colocando mais um peixe
no aquario, quantos havera
no total?

Compreenda

a) Quantos peixes vermelhos ha no aquario? E amarelos?

b) Que operacao deve ser efetuada para resolver o problema?

: j] Adicao. (:‘! Multiplicagao.
| Subtracgdo. | Divisdo.
Responda
a) A operacao que resulta no total de peixes do aquario é:
1 8+6 8 -6 | J8xs6 [ |8+6
Ha, ao todo, _ peixes no aquario.

b) Colocando mais um peixe no aquario, a quantidade total de peixes vai
aumentar ou diminuirz MR

c) Para saber quantos peixes havera no aquario depois de colocar mais um,
calculamos o resultado de:

|14+ 1 ()14-1 (] 1ax1 (] 1a=1

Havera, no total, ____ peixes no aquario.

22
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: _ tinha 12 bolinhas de gude e ganhou 7 bolinhas em um jogo. g
* Com quantas bolinhas Jodo ficou? Q E
* Paulo tem 4 bolinhas de gude a mais que Joao tem agora.

Quantas bolinhas de gude Paulo tgm?

Compreenda
a) Jodo tinha quantas bolinhas de gude? S e

b) Quantas bolinhas de gude ele ganhou? ;

¢) Paulo tem mais bolinhas de gude que Jodo? Quantas?

d) Que operacdo deve ser feita para responder as perguntas da atividade?

.| Adigao. 1:! Multiplicago.
|| Subtragio. .| Divisdo.
Responda

a) Calcule o resultado da adigdo para saber o total de bolinhas de gude de
Jodo apés o jogo.

TR T [ S

Jodo ficou com ___ _ bolinhas de gude.

b) Agora, complete a adicdo para calcular a quantidade de bolinhas de gude
de Paulo. ‘

Adicao > - - \

Paulotem  bolinhas de gude.

23
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[ Atividade 3 28

Em um estacionamento
havia 10 carros
estacibnados e chegaram

* Com quantos carros o estacionamento ficou?
* Depois, sairam 4 carros. Quantos carros ficaram no
estacionamento? y
Compreenda

a) Quantos carros havia no estacionamento?

b) Quantos carros chegaram? E quantos sairam?

¢) Vocé acha que apés a saida dos carros ficaram mais carros do que havia

no inicio?
d) Para responder as perguntas da atividade, podem-se fazer quais operagdes?
.| Adigio. | |subtragio. | | Multiplicacio. || Divisao.
Responda

a) Params.aber com quantos carros o estacionamento ficou depois da
chegada dos outros 3 carros, podemos fazer a adicdo:

Adigao » + =
O estacionamento ficou com carros apos a chegada dos outros
3 carros.

b) Para saber quantos carros ficaram no estacionamento depois da saida
4 deles, podemos fazer a subtragao: ]

SOBE LA JUMRS
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~ A turma da escola se organizou em
duas equipes para jogar basquete.

Uma foi chamada de Amigos e a ‘-Eqnlpe ‘Pontos |

outra, de Colegas. Veja o resultado Amizss 18 36 I

da partida na tabela ao lado. 8 o}

- 2 Colegas 32 %

* Quantos pontos uma equipe Eiass fornecidosala i
‘, marcou a mais que a outra? turma da escola. 3

Compreenda
a) Que esporte foi praticado pela turma?

b) Quais os nomes das equipes formadas?
¢) O que é preciso descobrir para responder a pergunta da atividade?

|| O total de pontos de uma equipe.

EI O total de pontos das duas equipes juntas.

E‘I A quantidade de pontos que uma equipe marcou a mais que a outra.
d) Para responder a pergunta da atividade, pode-se fazer uma:

. | Adigdo. | |subtraggo. | | Multiplicagio. | | Divisdo.

a) Quantos pontos cada equipe marcou?

b) Qual equipe marcou mais pontos?

¢) Para saber quantos pontos uma equipe marcou a mais que a outra,
podemos calcular uma subtragdo:

Subtragdo » - S
A equipe marcou
que a equipe

Wi

_ pontos a mais

25
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ANEXO B — DIAGNOSTICO REALIZADO PELA PROFESSORA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

Dissertacdo de Mestrado
Orientanda: Janiele Torres de Matos Amora
Orientador: Paulo Meireles Barguil
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