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RESUMO

Calculo nos anos iniciais do ensino fundamental: davidas e expectativa

O ensino da Matematica tem se tornado objeto de reflexdo constante entre os
estudiosos e pesquisadores sobre o assunto. Grande parte das pesquisas e dos
estudos realizados sobre o tema tem revelado que a grande dificuldade dos alunos
estd em relacionar o que Ihe é ensinado na escola com o0 que é necessario para o
enfrentamento das dificuldades no seu cotidiano. Os Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica (BRASIL,1997) abordam o tema apresentando uma nova
perspectiva de ensino baseada no conhecimento significativo, sugerindo
procedimentos que, trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, venham
favorecer a compreensdo dos conceitos matematicos e, em especifico, o trabalho
com o calculo mental e a estimativa. No presente estudo, buscou-se investigar o0s
procedimentos adotados pelo docente para o ensino do calculo mental nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O trabalho foi desenvolvido nos anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola publica municipal de Presidente Prudente. A
pesquisa foi desenvolvida dentro da abordagem qualitativa do tipo estudo de caso
etnografico, envolvendo pesquisa bibliografica, documental e pesquisa de campo. A
coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas com professores procurando
obter informacdes sobre como se da o ensino e aprendizagem do calculo mental,
além de analise de documentos oficiais, diarios e registros feitos no caderno pelo
aluno. Os dados qualitativos obtidos foram tratados a luz da analise de conteddo
proposta por Bardin (2008) que envolve a interpretacdo do significado das
mensagens tendo como parametro o referencial tedrico levantado sobre o assunto.

Palavras-chave: Calculo mental; ensino e aprendizagem; aprendizagem
significativa; ensino da matematica.



ABSTRACT

Calculus in the initial years of elementary education: doubts and expectation

The teaching of mathematics has become the subject of constant discussion among
students and researchers. Most of the researches and studies on the subject has
revealed that the major difficulty is related to what is taught to students in the school
and what is needed to confront the difficulties in their daily routine. The parameters
for a national mathematics curriculum (BRAZIL, 1997) approach the issue by
presenting a new perspective on teaching based on the significant knowledge,
suggesting procedures that were done in the early years of elementary school that
promote understanding of mathematical concepts and particularly the mental
calculus and estimate. In this study, it aims to investigate the procedures adopted by
the professor for teaching mental calculus in the early years of elementary school.
The study was developed in the early years of elementary school in a public school in
Presidente Prudente. The research was developed within a qualitative approach in
the ethnographic case study, involving literature, documentary and field researches.
Data collection was conducted through interviews with teachers looking for
information on how is the teaching and learning of mental calculus, and analysis of
official documents, diaries and records written in the student’s notebook by the
students. The qualitative data were collected in the content analysis proposed by
Bardin (2008) which involves the interpretation of the messages having as parameter
the theoretical reference on the subject.

Keywords: Mental Calculus. Teaching and Learning. Meaningful Learning. Teaching
of Mathematics.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, a grande maioria dos educadores esta preocupada com o
desempenho dos alunos em matematica. Muitas reflexbes tém surgido com
sugestdes inovadoras para o processo de ensino e aprendizagem desse campo de
conhecimento.

Contudo, relatos resultantes de pesquisas referentes ao ensino da
matematica (MICOTTI, 1999; MONTEIRO; POMPEU, 2001) apontam que nem
mesmo as inovacfes pedagogicas introduzidas nas Ultimas décadas produziram
melhorias significativas na aprendizagem.

Pesquisadores e estudiosos ressaltam que a mudancga na pratica faz-
se necessaria, mesmo porque se enfatiza que a constru¢cdo do conhecimento se da
guando o educando se depara com elementos significativos e compreensivos em
relagao a sua vida.

Mello (2000) ao analisar os trabalhos de Vygotsky observa que na
construcdo do conhecimento cientifico o sentido da acdo ganha importancia e
demonstra que a atividade cientifica ndo diz respeito a qualquer coisa que a pessoa
faca, mas apenas aquilo que tem significado para ela. E uma tarefa s6 faz sentido
para quem a realiza quando apresenta um objetivo e um motivo. A referida autora

considera que:

Ao aprender a utilizar os objetos da cultura que encontra na sociedade e no
momento histérico em que vive cada novo ser humano reproduz para si
aquelas capacidades, habilidades e aptiddes que estdo cristalizadas
naqueles objetos da cultura que tem acesso. Assim, a medida que aprende
a utilizar a cultura, a crianca vai acumulando experiéncias em conjunto com
as pessoas com quem vive e vai criando sua inteligéncia e sua
personalidade (2000, p. 138).

A respeito do ensino da matematica, Scheide ressalta que

na resolu¢cdo de problemas, o aluno torna-se protagonista do processo,
sendo estimulado a encontrar solugbes para as situagBes desafiadoras,
originarias do seu dia-a-dia. Noticias de jornais, revistas, textos televisivos,
com os mais variados indices, tabelas, gréaficos, sdo recursos que podem
ser utilizados em sala de aula, levando o aluno analisar e interpretar os mais
diversos dados (2004, p.124).

Segundo a autora, neste processo o0 educador se apresenta como

mediador da relacdo que a crianca estabelecera com o mundo que ir4 conhecer,
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uma vez que os objetos da cultura sé fardo sentido quando apreendidos pelo seu
uso social.

Assim como para Vygotsky (1987), as func¢des psiquicas humanas,
como a linguagem oral e escrita, a memoria, o controle da conduta e o célculo, antes
de se tornarem internas ao individuo, precisam ser vivenciadas nas relacdes entre
as pessoas. Elas ndo se desenvolvem espontaneamente, ndo existem no individuo
como potencialidades, mas sao experimentadas inicialmente sob a forma de
atividade interpessoal (entre pessoas) antes de assumirem a forma de atividade
intrapsiquica (dentro da pessoa). Se as apropriacdes da linguagem oral escrita, do
pensamento, da memoéria e do calculo, resultam da internalizacdo de processos
externos, entdo a acdo do educador é de suma importancia para dirigir
intencionalmente a acao educativa.

Compreende-se que é neste sentido que a escola torna-se o lugar
onde a pratica pedagogica intencional se efetiva e o professor tem papel
fundamental no processo, diferentemente de situagdes informais nas quais a crianga
aprende por imersdo em um ambiente cultural. Portanto, compete ao docente
provocar avancgos necessarios ao desenvolvimento das capacidades do educando.

Entretanto, é possivel verificar que a maioria dos estudantes nao
consegue estabelecer relagbes entre o que é aprendido nas escolas com o0s
problemas que surgem e precisam ser resolvidos em seu cotidiano; é possivel
verificar ainda, que o problema ocorre em todos os campos de conhecimentos,
inclusive na Matematica.

Parra (1996, p.187), afirma que “a capacidade para desenvolver
problemas, tomar decisdes, trabalhar com outras pessoas, usar recursos de modo
pertinente, fazem parte do perfil reclamado pela sociedade de hoje”. O que parece
necessario e evidente € que a capacidade progressiva de resolu¢cdes de problemas
demanda um dominio crescente de recursos de calculo mental. Como este tipo de
calculo se realiza e se efetiva em sala de aula constitui o foco da presente
investigacao.

Surge aqui a tomada de consciéncia das primeiras duvidas a respeito
do assunto: Afinal, o que é calculo mental? Como tem sido entendido e trabalhado?
Qual relacdo apresenta com os demais tipos de célculos — exato, escrito e

aproximado?
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Suspeita-se que a falta de estimulacdo para a apropriacdo de
procedimentos especificos do calculo mental possam estar comprometendo as
demais aquisi¢cdes conceituais, necessarias a construcado de conhecimentos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
1997, p. 117), “pode-se dizer que se calcula mentalmente quando se efetua uma
operacao, recorrendo-se a procedimentos confidveis sem os registros escritos e sem
a utilizac&o de instrumentos”.

Segundo Parra, entende-se por calculo mental

0 conjunto de procedimentos em que, uma vez analisados os dados a
serem tratados, estes se articulam, sem recorrer a um algoritmo pré-
estabelecido para obter resultados exatos ou aproximados. (PARRA, 1996,
p.189).

Segundo a autora, ainda que o calculo mental ndo seja conquistado
por completo nos primeiros anos, a sua aprendizagem deve ser priorizada desde o
inicio da escolarizacdo. E a relacdo com o saber que estd em jogo e devemos
estabelecé-la desde os primeiros contatos com as operacdes fundamentais.

Neste sentido, a autora considera ainda, que o célculo mental, ndo
surge de forma gratuita s6 pelo fato de abrirmos mao do algoritmo tradicional. E
preciso que o aluno tenha experiéncias matematicas proprias, isto é, que participe
da construcdo de conceitos matematicos, compreendendo as possibilidades
implicadas em cada operagdo. Essas experiéncias matematicas precisam ser
planejadas e organizadas pelo professor enquanto mediador do processo de ensino
e aprendizagem.

Diante disso questiona-se: Estariam o0s professores cientes da
importancia do calculo mental para o desenvolvimento das capacidades cognitivas e
ainda, como se daria a aquisicdo de uma boa habilidade de célculo através da
simples memorizacéo de fato?

Segundo Goncalves e Freitas (2008, p.1) nos ultimos anos, o calculo
mental tem sido objeto de investigacdo de educadores mateméaticos tais como:
Correa, (1997) Gomes, (2006); Guimardes e Freitas, (2007); Gémez, (2005) que
procuram destacar as contribuicbes desse tipo de célculo para a aprendizagem da
Matematica.

Ainda do autor,

O célculo mental também aparece no cenario dos programas curriculares de
alguns paises como Espanha, Argentina, Franca e Brasil. No entanto, em
sua grande maioria, nas escolas brasileiras o calculo mental parece ser
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trabalhado esporadicamente e apenas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, relacionado as operacdes aditivas e multiplicativas no campo
numérico. (GONCALVES, 2008, p.1)

A este respeito, Pais aponta que

um dos problemas do ensino dos algoritmos decorre da concepgao
equivocada de que as acbBes neles previstas podem ser apenas
memorizadas, em detrimento de sua compreensao, como se esse nivel de
aprendizagem estivesse fora dos objetivos escolares. (2006, p.104).

Ao analisarem o processo de ensino e aprendizagem nesta area,
estudiosos brasileiros como Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 49), afirmam que a
maioria dos problemas existentes decorre do processo de formacéo dos professores
e do desconhecimento dos saberes necessarios para o bom desempenho da funcao
docente. Neste sentido os autores afirmam que “estudos sobre os saberes
profissionais dos professores tém revelado baixos niveis de compreensao e dominio
do conhecimento matematico”.

Outra observagdo importante destes pesquisadores diz respeito a
prevaléncia da abordagem de ensino baseado na escola tradicional, pautada na
l6gica transmissiva, onde o professor expéem a "matéria” no quadro, d& um ou dois
exemplos, os alunos copiam e depois fazem exercicios reproduzindo os exemplos
dados. Numa sociedade, em que se exige que o0s professores da escola
fundamental sejam polivalentes, dominem novas tecnologias, saibam buscar
sozinhos novas informacdes, trabalnem em colaboracdo com seus pares, ndo ha
espaco para uma formacdo que privilegie a reproducao, a obediéncia e a falta de
iniciativa.

Este posicionamento encontra respaldo no trabalho de Fiorentini,
(1994) que depois de analisar cerca de oitenta dissertagdes e teses sobre o ensino

de matematica defendidas nos ultimos anos afirma;:

Os resultados desses estudos mostram que o ensino de matematica é
conservador e tradicional. Metodologicamente os professores limitam-se a
transmitir expositivamente o0s conteddos sem discutir os objetivos,
estratégias de ensino e avaliagcdo." (FIORENTINI, 1994, p.29).

Para os autores, a acdo docente na area da matemética, depende de
uma formacédo adequada em relacdo a conhecimentos, capacidades, atitudes e
valores profissionais, orientada para a pratica de sala de aula.

Neste sentido, Ponte (1998, p. 1) assinala:
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Os programas de formagdo que ndo tenham em conta esta realidade
conduzem necessariamente 0s seus formandos a frustracdo e ao
desencanto quando se confrontam com as situagdes da pratica. Os jovens
professores sofrem entdo o efeito do processo de socializagdo profissional,
gue acaba por constituir um segundo momento de forma¢éo (normalmente
de “sinal contrario” ao da formacao inicial), com for¢a mais do que suficiente
para exercer um efeito dominante as suas concepcbes e préticas
profissionais.

De acordo com os PCN de Matematica, os educadores de um modo
geral, apoiam-se nas caracteristicas do conhecimento matematico e no papel que

ele desempenha na formacéo do cidadéo.

O conhecimento matematico é fruto de um processo de que fazem parte a
imaginacdo, os contra-exemplos, as conjecturas, as criticas, 0s erros e 0s
acertos. Mas ele é apresentado de forma descontextualizada, atemporal e
geral, porque é preocupagdo do matemético comunicar resultados e ndo o
processo pelo qual os produziu. (BRASIL, 1997, p, 28).

Neste sentido, as propostas educacionais vém dando destaque ao
desenvolvimento das habilidades de célculo e estimativa, uma vez que estimula-se
ao mesmo tempo o uso da calculadora, tendo em vista sua forte presenca na
sociedade atual.

Referéncia a respeito do calculo mental ndo sao recentes. Uma breve
analise da retrospectiva historica pode confirmar que as primeiras indicacées sobre
este ensino, aparecem nos programas oficiais em 1881, num momento de reforma
curricular. Por este motivo, entendeu-se que esta pesquisa deveria enfatizar a
histéria do ensino do calculo mental nos programas oficiais.

Na proposta para o0 ensino de Aritmética Pratica para o primeiro dos
sete anos do curso primario encontra-se mencao explicita a exercicios de calculo
mental com o objetivo de auxiliar na resolucédo de problemas préaticos do cotidiano.

Beltrame comenta:

O programa, além de se conservar nos convenientes limites, atendera
acuradamente ao lado pratico, de maneira que o ensino se torne utilitario
por numerosos exercicios de aplicagdo e por judiciosa escolha de
problemas graduados da vida comum. (BELTRAME, 2000, p.196).

Na década de 1980, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) anunciaram a necessidade de incluir outros elementos a pauta de discussdes,
além da selecao, organizacdo e abordagem dos conteudos.
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Segundo os PCN, (BRASIL, 1997, p. 38) “o significado da atividade
matematica para o aluno também resulta das conexdes que ele estabelece entre ela
e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e as conexdes que ele percebe
entre os diferentes temas mateméticos”.

Sendo assim, ndo seria 0 momento de investigar se, mais do que
perceber e relacionar as informacdes torna-se, também, necessario memorizar de
forma significativa algumas idéias e procedimentos especificos?

Neste estudo, o que se pretende investigar vai além da eficiéncia da
construcdo e assimilacdo do calculo. E possivel perceber que na resolucdo de
problemas alguns resultados podem ser produzidos por estratégias que ndo estao
diretamente relacionadas as técnicas operatorias convencionais.

Para realizar a tarefa, a aquisicdo de algumas informacgdes
responderdo a uma série de interrogacdes que podem ser resumidas no seguinte: O
que se entende por calculo mental? Quais procedimentos sdo necessarios aos
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental para efetivarem as aprendizagens
do calculo? Que tipo de estratégias os professores utilizam para trabalhar operacées
fundamentais? A memorizagcdo compreensiva dos procedimentos é garantia de
resolucéo de problemas da vida social da crianca através do calculo?

A questdo é: Célculo mental: Como garantir a aprendizagem deste
conhecimento matematico?

Quando se analisa esta questao, observa-se preliminarmente que nao
se pode falar de ensino sem mencionar que a discussédo primordial de um grande
namero de estudos e pesquisa é a aprendizagem. Por outro lado, ndo se pode falar
da apropriagdo de um conhecimento sem se destacar a relagcdo estabelecida entre
um professor, um aprendiz e um conteldo: sdo parceiros presentes em qualquer
situacdo do processo de ensino e aprendizagem. E garantir que um aluno se
aproprie de noc¢des importantes para a formacédo do cidaddo é ponto admitido nas
propostas mais recentes.

A constatacdo da importancia da aprendizagem da matematica para a
formacdo do cidaddo encontra-se declarada em trabalhos apresentados nas ultimas
décadas. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais cada crianca deve
ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos

COmo necessarios para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir. A
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insercdo das pessoas no mundo de trabalho e da cultura no ambito da sociedade

brasileira, pode ser resumida no seguinte:

A compreensdo e a tomada de decisdes diante de questfes politicas e
sociais também dependem da leitura e interpretagdo de informacdes
complexas, muitas vezes contraditérias, que incluem dados estatisticos e
indices divulgados pelos meios de comunicacdo. Ou seja, para exercer a
cidadania, € necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar
informacdes estatisticamente, etc.( BRASIL,1997, p. 30)

Diante disso, o papel do professor e do aluno tem sido
redimensionado e os contetudos selecionados e reorganizados em fungcdo dessa
formagéo. Assim, os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica apontam
“Numeros e operacbes” como um dos blocos de conteludos a ser trabalhado ao
longo do Ensino Fundamental. Com relacdo as opera¢fes afirmam o seguinte “o
trabalho a ser realizado se concentrara na compreensao dos diferentes significados
de cada uma delas, nas relacdes existentes entre elas e no estudo reflexivo do
calculo, contemplado nos diferentes tipos - exato e aproximado, mental e escrito”
(BRASIL, 1997, p.39)

A este respeito, Zunino (1995, p. 1) comenta que:

a maioria dos estudantes ndo consegue relacionar os calculos que realizam
em sua vida cotidiana com o conjunto de regras que na escola chamam de
matematica. Além disso, as inovacdes pedagégicas que enfatizam a
operacdo intelectual da crianca no lugar da reproducdo de mecanismos
isolados ndo parecem refletir-se ainda na aprendizagem da matematica;
assim, muitas criancas renunciam a possibilidade de pensar a respeito do
gue estdo aprendendo, e muitos se acostumaram a colocar em pratica
certos procedimentos sem perguntar sobre as razf6es que lhes deram
origem.

Ainda nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997),
encontra-se registrado que ao explorarem as situacdes problemas do contexto, os
alunos vao absorvendo procedimentos que Ihes permitem tanto a reconstrucdo do
conhecimento como a sua aplicagdo em outras situacbes, contudo esta afirmacao
nao se efetiva na realidade, o que tem sido revelado pelo baixo desempenho dos
alunos nas avaliacbes como: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP) que avalia o sistema de ensino paulista para
monitorar as politicas publicas de educagdo; a Provinha Brasil, avaliagdo
que possibilita a realizacdo de um diagndéstico do nivel de alfabetizacdo das
criancas das redes publicas de ensino, apés um ano de escolaridade e o Exame

Nacional do Ensino Médio (ENEM) sua proposta tem como principais objetivos:
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democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos do
ensino médio.

Diante disso, é possivel pensar que a precariedade dos conhecimentos
matematicos pode comprometer os objetivos de qualquer proposta.

Por outro lado, a pratica em sala de aula, a definicdo dos conteudos e
a selecdo das estratégias de abordagem podem permitir o reconhecimento dos
problemas, a busca e a elei¢cao das informacdes necessarias a sua solugao.

Sendo assim, refletir sobre a realizacédo das operacfes fundamentais, a
natureza desses saberes, a compreensédo dos diferentes significados de cada uma
delas, das relagBes existentes entre elas e o estudo reflexivo do célculo
contemplado nos diferentes tipos — exato, aproximado, mental e escrito, podem
somar informacdes ao que se aprendeu nos mais recentes estudos sobre o0s
procedimentos de Matematica. Ponderar sobre as condi¢cdes de apropriacdo e sobre
as intervencbes que o professor realiza pode permitir a coleta de melhores
informacdes a respeito da memorizacdo compreensiva dos célculos necessarios a
resolucdo dos problemas e, ao mesmo tempo, otimizar as interacbes que ocorrem
na sala de aula.

E, numa perspectiva de trabalho que considera a crianga “como
protagonista da construcdo da sua propria aprendizagem” (BRASIL, 1997, p.40),
sugerir idéias para melhorar as condi¢cdes de trabalho do professor pode contribuir
para concretizar os objetivos educacionais.

Ainda, como ja foi afirmado, se os Parametros Curriculares Nacionais
(2001) que norteiam a pratica profissional do educador, alertam para o ensino da
Matematica que possibilite ao aluno estabelecer conexdes entre 0 conhecimento
construido e o meio em que estd inserido, entdo toda pesquisa que almejar
contribuir para a melhoria da prética do professor faz-se necesséria e urgente.

Neste sentido, a questdo norteadora do presente estudo apresenta-se
da seguinte forma: a metodologia trabalhada pelos docentes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental abre espaco para a apropriacdo e utilizacdo dos procedimentos

do calculo mental para resolucdo dos problemas dirios dos educandos?
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Significado e Importancia do Célculo Mental na Vida Cotidiana.

Estudiosos e pesquisadores ja afirmaram que desde épocas primitivas
0 homem apresentou uma nog&o intuitiva do numero, e o foi construindo em sua
interacdo com o0 meio a partir da necessidade de se organizar, durante um lento
processo de abstracédo. Assim, percebia a diferenca existente entre um conjunto de
um elemento e outro com muitos, como também, observava que as acfes de tirar e
acrescentar modificavam as quantidades. Contudo, esta percepcéo direta ndo lhe
supria a necessidade que tinha em diferenciar quantidades tdo préximas como oito e
nove. Surgiu, entdo, a possibilidade de fazer a contagem de seus pertences e para
isso utilizou-se de métodos para relacionar suas quantidades, como por exemplo,
fazer entalhes nos troncos das arvores para cada pele coletada na caca e ainda,
conjuntos de pedras para fazer a conta das ovelhas de um rebanho.

Caraca (2000), em seu trabalho Conceitos Fundamentais da
Matematica, da explicacdo sobre a necessidade da contagem da seguinte forma:

..... Toda a gente sabe como as necessidades da vida corrente exigem que,
a cada momento, se facam contagens - o pastor para saber se ndo perdeu
alguma cabega do seu rebanho, o operério para saber se recebeu todo o
ordenado que lhe é devido, a dona de casa ao regular as suas despesas
pelo dinheiro que dispde, o homem de laboratério ao determinar o nimero
exacto de segundos que deve durar uma experiéncia - a todos se impde
constantemente, nas mais variadas circunstancias, a realizacdo de
contagens (CARACA ,2000, p.2)

O autor chama a atencdo para o fato de que se o homem vivesse
isolado, sem se relacionar com 0s outros a necessidade da contagem seria menor ,
porém nao desapareceria completamente, pois com o0 passar dos dias, a
determinacao aproximada das quantidades de alimentos com que se sustentar e aos
seus seriam problemas que exigiriam contagens simples.

A medida que surge a necessidade de se comunicar e registrar
quantidades maiores, o homem buscou desenvolver métodos mais precisos,
surgindo procedimentos direcionados para quantificar, baseados na acéo de contar,
mas para isso, recorreram a um sistema de numeros. Neste sentido, o autor faz o
seguinte questionamento. Como pode se imaginar uma negociacdo comercial entre

dois homens sem que um saiba contar as coisas que compra e o0 outro o dinheiro
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que recebe? Mais ainda: como se pode pensar num mercado, huma feira, onde
ninguém pode contar?

Segundo Rosa Neto (1994), a exigéncia da exatiddo da contagem tem
seu comecgo no periodo Paleolitico, quando o0 homem comecou fabricar instrumentos
que garantiriam sua sobrevivéncia como lancas , machados, tacapes entre ouros.

Data desta época a criacdo dos primeiros niumeros.

Os numeros (idéias), juntamente com 0s numerais correspondentes
(palavras,riscos, pedras, simbolos), Foram aparecendo um apés o
outro.Devido as necessidades sociais, 0 zero ja tinha nome — nada — muito
antes de aparecerem simbolos matematicos que o representassem. O zero
aparece com a idéia de sucesso ou insucesso: cacei ou ndo cacei, pesquei

ou ndo pesquei. (ROSA NETO,1994, p.18).

Duhalde, ressalta que “[...Jtudo indica que o0s dedos das maos
constituiram uma ferramenta fundamental”. (1998, p. 43).

Assim, se contar significa realizar uma correspondéncia dos nomes
dados aos algarismos isto implica numa capacidade de memorizar inUmeros

simbolos e nomes, surge entdo a necessidade de uma nova organizacao.

[...] Por isto, comecga-se a utilizar o agrupamento; primeiro em
um nivel concreto e logo em um nivel simbdlico, criando
sistema de representacdo e de calculo que permitissem
trabalhar com grandes quantidades.[...] (DUHALDE, 1998,
p.43).

Em registro de épocas primitivas, estudiosos notaram que, para
representar, por exemplo, a quantidade 134, cada vez que se chegasse a dez dedos
eram substituidos por um cascalho e, dez cascalhos por uma pedra e as quatro
ovelhas restantes seriam representadas por quatro dedos levantados. Este
procedimento foi, seguramente, a base de nosso sistema decimal quando notamos a
representacdo das unidades, dezenas e centenas.

O certo € que a acao de contar é a base sobre a qual se desenvolveu o
sistema de numeracdo decimal e a matemética por sua vez surge pela
necessidade de resolver problemas do cotidiano. Sao estes problemas que

permitem construir um aprendizado significativo. (DUHALDE, 1998).
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Historicamente, “calcular” e “computar” tém significados semelhantes,
relacionados com a realizacdo de processos numéricos. Calcular traz desde sua
origem uma conotacao de manipulacdo, ou seja, “fazer contas por meio de seixos”
(BOYER, 1992, p. 1). A palavra célculo é o diminutivo de “calx” que em latim significa
pedra. Em medicina nos deparamos com este sentido quando notamos a expressao
“calculo renal”, usadas para pedras nos rins. Contudo, o termo parece inadequado
quando nos deparamos com a necessidade de recorrer a seixos para propositos
computacionais. Desta forma percebemos uma relagéo entre o inicio da concepcao
dos numeros e das quantidades com as “pedras”, ou seja com os “céalculos”.
(BOYER, 1992).

Para este autor, o sentido mais formal do calculo foi moldado no
século XVII de nossa era; no entanto, questionamentos a este respeito podem ter
sido colocados ha mais de dezessete séculos antes do comeco de nossa era.
Papiros egipcios, e tadbuas babilbnicas incluem problemas que pertencem ao
dominio do calculo. No que diz respeito ao tratamento pré-helénico destes
problemas faltou amadurecimento matemético em dois aspectos (1) ndo havia
distincdo definida entre resultados exatos e aqueles apenas aproximados e, (2) as

relacBes com a l6gica dedutiva ndo estavam explicitamente reveladas.

O papiro Rhind copiado pelo escriba Ahmes (ou Ahmose) por volta de 1650,
mostra que os egipcios acharam corretamente o volume de uma piramide
como 1/3 do volume do prisma retangular de mesma base e mesma altura.
N&o era dada nenhuma demonstracdo dessa relacdo e no nosso século
mostrou-se que é impossivel prova —la rigorosamente sem consideragfes
infinitesimais — isto € sem o calculo” (BOYER,1992 ,p.2).

Em seu trabalho o autor apontou também outras experiéncias com o
calculo em diferentes comunidades e periodos da Antiguidade. Observa-se, no
entanto que a necessidade de trabalhar com o calculo continuou preocupando 0s
estudiosos ao longo da histéria. Mais recentemente encontramos afirmacdes a este
respeito.

Taton (1953), por exemplo, se refere ao ensino e a aprendizagem do
calculo mental como um dos assuntos mais importantes da matematica a serem
tratados nos primeiros anos da escola fundamental e o define como “arte de efetuar
de memdria operacdes matematicas sem as registrar com lapis e papel, embora isso

nao constitua um obstaculo para fazé-lo” (p.7)
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O autor esclarece que a escrita pode fazer parte do trabalho com
calculo mental, mas usando formas diferentes do algoritmo convencional (conta
armada). O aluno pode fazer notas para apoiar o raciocinio. Vale marcar com tragos,
bolinhas ou qualquer outro elemento visual (no caso de criangcas pequenas) ou ainda
algarismos, desde que sejam utilizados para registrar resultados parciais das etapas
percorridas mentalmente. O aluno pode usar até mesmo um texto: dessa forma,
desenvolve o raciocinio mateméatico em outra linguagem. O registro, porém, nao
deve acontecer sempre, pois o incentivo ao uso da memaria € ponto importante do
calculo mental.

Atualmente, nos Parametros referentes a Matematica (BRASIL, 1997)
0 estudo do célculo comporta um amplo campo de relagdes, regularidades e
coeréncias que uma vez trabalhadas podem favorecer a estruturacdo do
pensamento e o desenvolvimento do raciocinio l6gico no educando.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o aluno percebera e
ampliara o conceito de numero na medida em que buscar a solu¢do de problemas
fazendo uso dos fatos basicos das operages construindo assim, um repertério que
dar& suporte ao calculo mental e escrito.

Assim como o0 numero esta presente no cotidiano das criancas,
também o célculo ocupa um lugar muito importante; numerosas situacdes de calculo
sao resolvidas por elas antes de haver recebido ensinamento formal a respeito,
utiizando de estratégias que progressivamente irdo se aperfeicoar, baseando-se
inicialmente em procedimentos informais.

Ao longo do Ensino Fundamental os conhecimentos numéricos serdo
construidos e assimilados pelos alunos hum processo que se inicia com a percepgao
das diversas categorias numéricas até adquirir a capacidade de encontrar
estratégias diferentes para resolver um mesmo problema, utilizando-se dos
procedimentos de calculo.

De acordo com Parra (1996), o conceito de célculo mental pode
apresentar-se com diferentes significados, dividindo opinides, provocando duvidas e
expectativas. Para alguns professores e estudiosos de matematica, este conceito
esta associado a memorizacao da tabuada ou a agilidade em alcancar as respostas
corretas, rapidas e exatas.
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A autora considera ainda que, o conceito de calculo mental se
apresenta como um procedimento em que se buscam resultados ndo exatos, mas

aproximados e ressalta que:

[...] ha& situacdes em que se requer uma resposta exata que, ainda assim,
resolvemos mentalmente, seja porque dispomos do resultado memorizado
(8+8), ou nos é facil e direto obté-lo (215 x 10) ou reconstrui-lo por um

procedimento confiavel, assim, para a operacdo 34.000 + 19.000, é
freqliente pensa-lo como 34000 + 20000 — 1000. (PARRA, 1996, p.186).

Contudo, € importante destacar que s&o conhecimentos que
constantemente utilizamos em nosso cotidiano e sua praticidade/necessidade
constitui argumento para se incorporar como conteudo a ser tratado nas escolas.

Na sala de aula, o objetivo principal de trabalhar com o célculo mental
e fazer com que os alunos construam e selecionem procedimentos adequados a
situacdo problema, aos numeros e as operacdes nela envolvidos. Por exemplo:
numa situacdo de compra em um supermercado, para saber se é possivel continuar
comprando ou ndo, em funcao do dinheiro de que se dispde, basta fazer um célculo
mental aproximado; enquanto para saber qual é o saldo ou o débito em uma conta
bancaria recorre-se a um procedimento de calculo exato.

Tais objetivos no primeiro e segundo ciclos sdo contemplados na
proposta feita nos Par@metros Curriculares Nacionais para o ensino de Matematica,

como o exemplo citado a seguir:

Neste ciclo, o ensino de Matematica deve levar o aluno a desenvolver
procedimentos de célculo — mental, escrito, exato e aproximado — pela
observagcdo de regularidade e de propriedade das operagbes e pela
antecipacao e verificacdo de resultados. (BRASIL, 1997, p. 65)

Como se observa, o trabalho com o calculo mental leva o aluno a
refletir sobre o que realiza uma vez que, desde pequeno, vivencia situacdes
semelhantes em suas brincadeiras, jogos e compras. A contagem e as operacoes
costumam estar presentes no seu cotidiano e ao lidar com numeros pequenos faz
calculo mental sem recorrer ao algoritmo. Agindo desta maneira vai adquirindo mais
confianca, por se sentir capaz de resolver problemas.

E pelo célculo mental que o aluno aprende a realizar estimativas, ler
uma conta e imaginar um resultado aproximado. Uma forma prética de resolver um

problema mentalmente seria o professor propor aos alunos a troca de experiéncias,



23

assim um contard ao outro como resolveu o problema e todos apreenderdo novas
estratégias.

De acordo com Parra (1996, p. 189), “os procedimentos de calculo
mental se apdiam nas propriedades de numeracao decimal e nas propriedades das
operacoes, e colocam em acéao diferentes relacdes entre os numeros”.

Quando os alunos explicam como chegaram ao resultado, o professor
percebe como cada um pensou e como fez as associa¢des, se usou desenho,
arredondou ou agrupou dezenas. Neste sentido, nos Parametros Curriculares

Nacionais, encontra-se 0 seguinte registro

O foco do trabalho de construcéo de um repertério basico para o desenvolvimento
do calculo consiste em identificar as estratégias pessoais utilizadas pelos alunos e
fazer com que eles evidenciem sua compreensdo por meio de analises e
comparacdes, explicando-as oralmente. J4 a organizacdo desse repertorio da-se
por meio da exploracdo das escritas numéricas e apéia-se na contagem, no uso de
materiais didaticos e da reta numérica. ( BRASIL, 2001, p. 115).

Assim, ao estimular o calculo mental, o professor pode sugerir ao aluno
usar papel e lapis para registrar quais estratégias ele estd desenvolvendo e o
professor ndo deve marcar um determinado tempo, pois a velocidade nos calculos
deve ser uma consequéncia das experiéncias efetuadas e ndo um objetivo. Desta
forma, ao realizar o calculo mental pode-se adotar estratégias, como a alteracéo de
parcelas ou de fatores e a devida compensacao no resultado.

Sabe-se que nas situagbes préticas, frequentemente faz-se o uso do
calculo mental, pois ndo se dispdem a todo instante de lapis e papel e mesmo
porque nem sempre ha a necessidade de respostas exatas conforme ja foi visto
anteriormente. No entanto, este fato ndo tem sido devidamente considerado no
contexto escolar. Por esta razdo, tendéncias atuais para o ensino do calculo
sugerem que os alunos sejam incentivados a desenvolverem procedimentos de
calculo por estimativa e estratégias para verificacdo de resultados. Os Parametros
Curriculares Nacionais registram:

A estimativa constroi-se juntamente com o sentido numérico e com 0
significado das operacbes e muito auxilia no desenvolvimento da
capacidade de tomar decisdes. O trabalho com estimativas supbe a
sistematizacdo de estratégias. Seu desenvolvimento e aperfeicoamento
dependem de um trabalho continuo de aplicagBes, construcdes,

interpretacdes, andlises, justificativas e verificacbes a partir de resultados
exatos. (BRASIL, 1997, p.118)
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Nesse contexto, desde as primeiras experiéncias os alunos devem
construir competéncias no sentido de apresentar diferentes estratégias que os levem
a perceber o significado de um valor aproximado, justificando e comprovando suas
opinides. E vélido destacar o uso da calculadora como recurso porque juntamente
com a estimativa os alunos serdo capazes de perceber se utilizaram corretamente o
raciocinio e se o resultado obtido é razoavel.

Nas atividades de resolucdo de problemas é comum se observar a
utiizacdo do célculo escrito para demonstrar o que esta sendo calculado
mentalmente. Nestes registros sistematizados ndo se tem valorizado o que o aluno
faz para encontrar a solucdo de problemas. Trata-se apenas de selecionar, um
procedimento, utilizando-se do algoritmo para encontrar a resposta do problema,
que as vezes € aplicado mecanicamente sem refletir sobre cada passo do processo.
(PARRA, 1996).

Todavia, as atividades propostas aos alunos, via de regra, ndo tem
colaborado para a melhoria da aprendizagem de matematica. O que se tem notado é
que na melhor das hipéteses, séo utilizadas apenas como forma de aplicacdo de
conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos, onde se ensina um conceito,
uma técnica ou procedimento e depois aplica-se num novo problema para verificar
se eles compreenderam. Assim, sedimentou-se a idéia para a grande maioria dos
alunos de que resolver problemas consiste em fazer calculos com os niumeros dos
enunciados ou aplicar algo que aprenderam nas aulas (BRASIL, 2001).

Direcionando o foco para a resolucdo de problemas, o que 0s
Parametros Curriculares tem sugerido € que diante de situagBes problemas os
alunos busquem estratégias para resolvé-las sem que se aplique de forma
mecanica, conceitos, formula ou uma técnica aprendida. O documento citado

conceitua como problemas o seguinte:

Um problema matemético € uma situacdo que demanda a realizacdo de
uma sequéncia de a¢bes ou operacdes para obter um resultado. Ou seja, a
solugédo nao esta disponivel de inicio, no entanto é possivel construi-la.
(BRASIL, 1997, p. 44)

Dessa forma, o aluno ao questionar sua prépria resposta, ao resolver
um problema, ao transformar um dado problema numa fonte de novos problemas,

evidencia uma concepcao de ensino e aprendizagem construida, ndo pela mera
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reproducdo de conhecimentos, mas pela via de acdo refletida sobre o

conhecimentos elaborado, como se prop6s para o ensino do calculo mental.

2.2 O ensino do calculo mental nas propostas educacionais: uma retrospectiva

historica.

Considerando a importancia do célculo mental para o desenvolvimento
pleno da cidadania na forma como aparece nos atuais Parametros Curriculares
Nacionais  (BRASIL, 2001, p.25), buscou-se neste trabalho investigar como o
assunto tem sido tratado nos documentos oficiais que constituem referenciais para
os professores da educagdo basica, na elaboracéo de seus planos de ensino.

Geralmente sO percebe a importancia do calculo na vida cotidiana
quando é preciso estimar de forma rapida os gastos nas compras para verificar se o
troco esta correto. No entanto, embora esse assunto comparec¢a de forma acentuada
nos documentos oficiais nem sempre a escola o tem tratado de forma adequada.
Isto se justifica porque na maioria das vezes acredita-se que a memorizagdo dos
algoritmos das operacdes fundamentais seja o suficiente para a resolucdo dos
problemas do dia a dia do educando.

Wagner Valente (2008), um estudioso do assunto esclarece em seu
trabalho, como se deu o processo histérico que envolve o ensino de calculo mental
nas escolas brasileiras. Segundo o autor, primeiramente, houve um momento no qual
a necessidade de se manusear pecas de artilharia e construir fortes foi imperiosa.
Criou-se entdo a “Aula de Artilharia e Fortificagdes” que prepararia profissionais para
reger esta formagao.

Alpoim, (apud VALENTE, 2008), militar portugués enviado ao Brasil,
escreveu duas obras que se tornaram os primeiros livros didaticos de matematica
escritos no Brasil: Exame de artilheiros e Exame de bombeiros, respectivamente em
1744 e 1748. A andlise dessas obras revela que o ensino do célculo buscava na
guerra, mediante a necessidade de protecdo, o sentido para a sua aprendizagem.
Sempre que possivel, incentivava-se a utilizacdo do calculo como estratégias para a
resolucdo de problemas advindos do cotidiano. Em uma das paginas do livro de
Alpoim, Exame de artilheiros, podemos verificar o seguinte exemplo de atividade.
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DE ARTILHEIROS. 203

ACHAR AS BALLAS QUE TEM
huma pilha triangular.

Regra geral.
628. q Juntaremos fempre 4 baze, ou faltu-
, ra da pilha 2, por huma regra geral,
da qual foma tomaremos a fua terga parte, que
mulctiplicada pelo numero de ballas , que fe
achadé na face triangular, o produ&to, feri o

numero de ballas, que a pilha contém.

EXEMPLO 1

P. Huma pilha triangular tem 19 ballas de alto,
quantas ballas contem 2. -

R. Primeiramente acharemos as ballas na face
triangular; e porque temos 19 ballas de lado
ajuntando-lHe 1 faz zo, guec mulriplicados por
© * metade dolado Y9, produz 1g9o ballas nafa-
ce? triangular ; logo 3s mefmas 19 ballas de
lado =jwntaremos 2, e ‘faz 21, cujo tergo fad
7 s que mulriplicado por 190 #allas da face
eriangular, produz 1330 ballas; e tantas dire-

mos tem a dicta pilha rtriangular.

1330 Cec ii EX-

Fonte: Valente, 2008, p. 14

O importante desta observacédo € verificar que apesar de se utilizarem
do célculo escrito, revela-se procedimentos de calculo mental, como se verificara
posteriormente.

Com a conquista da
justificativa encaminhar os filhos da elite brasileira para estudar em Portugal. Com a

independéncia do Brasil, tornou-se sem

implantagdo das Universidades em nosso pais surgiu o dilema da preparacao para
0 seu ingresso . Assim, buscou-se determinar os requisitos atribuidos as condi¢cfes
necessarias ao ingresso dos alunos aos cursos que formariam a maior parcela da

elite dirigente, ficando estabelecido que os candidatos deveriam prestar exames de
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lingua francesa, gramatica latina, retorica, filosofia racional e moral e geometria.
Surgem assim, 0S Cursos preparatorios para a insercdo no curso superior, que
perdurariam por mais de 100 anos, atravessando a Histéria da Educacéo do Império
a Republica. Com adoc¢éo da geometria como uma das parcelas dos exames para o
ingresso nos Cursos Juridicos, a matematica muda oficialmente de status.
Inicialmente considerados como conteudos de carater técnico-instrumental, servindo
prioritariamente ao comércio e a formacao militar, os conteddos matematicos (e
neles o célculo mental) com a geometria agora ascendem a categoria de saber de
cultura geral necessarios para o ingresso na Universidade. (VALENTE, 2008).
Segundo Beltrame (2000) a leitura dos programas de exame e de
ensino de Matematica do Colégio Pedro IlI, considerada uma das primeiras
referéncias do ensino formal no Brasil, mostra que a primeira aparicdo do célculo
mental nos documentos oficiais acontece em 1881. No programa de ensino de
Aritmética Pratica para o primeiro dos sete anos do curso oferecido pelo colégio
encontra-se mengdo explicita a “exercicios de calculo mental” antes do
detalhamento dos topicos a serem estudados. (BELTRAME, 2000, p. 174). No
entanto, curiosamente no ano seguinte, apds nova reforma curricular, o programa de
ensino ndo contém qualquer registro sobre o assunto na relacdo de contetudos de
aritmética. Segundo a autora, 0s programas, relativos aos anos de 1892, 1893,
1895, 1897 e 1898, também ndo apresentam referéncia ao célculo mental. Porém,
no programa proposto para os anos de 1899, 1900 e 1901, Ié-se, na introducéo

sobre a Matematica que:

O programa, além de se conservar nos convenientes limites, atendera
acuradamente ao lado préatico, de maneira que o ensino se torne utilitario
por numerosos exercicios de aplicagdo e por judiciosa escolha de
problemas graduados da vida comum. De acordo com tais preceitos, o
respectivo docente fard, no primeiro ano, o estudo da aritmética abranger o
sistema decimal de numeracdo, as operagbes sobre nimeros inteiros e
fracdes, as transformacgdes que estas comportam, até as dizimas periédicas,
fazendo durante o curso uso habitual do calculo mental e do método de
reducdo a unidade... (BELTRAME, 2000, p. 196).

Ainda segundo Beltrame (2000) o calculo mental deixa de ser
mencionado nos programas de aritmética para 1912, 1915, 1919 e 1923 sendo
encontrado novamente no Programa de Ensino de Matematica para o ano de 1926.
Neste ano a proposta de Aritmética para o primeiro ano € apresentada da seguinte

forma: “O ensino tera, no primeiro ano, um carater acentuadamente pratico”.Na
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secdo “NocOes Preliminares”, os conteudos estdo selecionados da seguinte forma:
“Numeracdo; Numeracdo falada; Numeracdo escrita e Numeracdo romana. As
quatro operagfes fundamentais. Provas. Exercicios de calculo mental. Problemas”
(VECHIA; LORENZ, 1998, p. 251).

Interessante observar a aluséo feita ao calculo mental.

Em 1931 com a Reforma Francisco Campos, houve uma
reestruturacdo do ensino brasileiro e a Aritmética, a Algebra, e a Geometria foram
unificadas. Na selecdo de topicos para o ensino de aritmética aparece de forma
clara o incentivo ao exercicio do calculo mental. Nesta proposta, seguindo o ideario

da escola nova, observa-se no texto do programa a solicitacdo para a realizacédo de

um ensino orientado segundo o grau de desenvolvimento mental, baseado
no interesse do aluno, que deveria partir da intuicdo e apenas aos poucos ir
introduzindo o raciocinio légico, que enfatizasse a descoberta, e nédo a
memoriza¢do” (MIORIM, 1998, p. 95).

Backheuser complementa “E preciso que uma soma ou um produto
saltem prontos, rapidos, sem demora, logo que enunciados as parcelas ou os fatores,
ou que o troco (subtracdo) seja achado desde que entregue a cédula para o
pagamento da despesa (BACKHEUSER, 1933, p. 94).

Entretanto, mais do que simplesmente apontar o valor do calculo
mental com base na sua utilidade, Backheuser (1933) dedica a ele uma secéao
especial de sua obra, sugerindo praticas que oferecam aos professores principios
gue devem reger o0 ensino da aritmética na escola. Ao enfatizar a necessidade da
aquisicdo de seguranca e rapidez na realizacdo das operacdes, o autor apresenta
detalhadas orientacbes para sua abordagem na pratica pedagogica do ensino
primario. Para isso, classificou os exercicios de célculo mental em abstratos e
concretos e considerou como exercicios concretos “pequenos problemas em cuja
resolucdo ndo se ha de empregar lapis e papel” (p. 143-144), explicitando, assim,
alguns preceitos para o0 seu exercicio. Dentre os procedimentos, alguns se
fundamentam nas propostas defendidas pela escola nova: propor exercicios mais
centrados no raciocinio do que na dificuldade da operacéo aritmética; apresentar
problemas sobre assuntos de interesse direto da crianca; dar tempo para que ela o0s
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compreenda e apresente sua solucéo; fazer com que a classe formule seus préprios
problemas.

Segundo Gomes (2007), uma nova reformulagdo na educacgao
brasileira ocorre em 1942, com a Reforma Gustavo Capanema. No que se refere ao
ensino da Matematica, nhovamente os programas foram reestruturados. Observando-
se a lista de tépicos do novo programa, verifica-se a manutencdo do célculo mental
entre os temas a serem trabalhados na Aritmética Pratica.

Analisando o Programa de Matematica de 1949 percebe-se que o
objetivo principal da proposta para o0 2° ano esta direcionado as técnicas e ao

“sistematizar”. Como se observa no seguinte:

No 2° ano, a finalidade principal do ensino é a de sistematizar a
aprendizagem da parte mecanica da aritmética, sem, contudo, desprezar a
base de interesse vital de que depende toda atividade construtiva. (SAO
PAULO, 46, 1949, p. 71).

A metodologia nesta proposta esta voltada a fixagdo dos conteudos
através de exaustivos e intensos treinos. A selecdo dos contetdos tinha como
critério o nivel de compreenséo dos educandos como se pode observar no paragrafo
seguinte:

Embora o programa determine o conhecimento dos ndameros até unidade
de milhar, o professor devera limitar-se a leitura e escrita de nimeros que,
por serem altos, muito dificilmente entrardo nas questfes praticas da vida
infantil. (SAO PAULO, 46, 1949, p. 72)

De acordo com a proposta em andlise, o ensino do célculo mental deve
ser feito através de problemas, apresentando-se como um treino e desenvolvimento
do raciocinio. Contudo, refere-se a necessidade de ser propor ao aluno um
“problema util”, ou seja, aquele que representa um fato freqliente na vida real, que
participe da formacao moral do aluno, isto €, seja educativo, e ainda que busque
resultados certos e exatos.

Constata-se que a preocupacgédo estava voltada para a mecanizacao e
o treino das técnicas para operacionalizar, ndo demonstrando qualquer preocupacao
com o raciocinio e o calculo. O texto informa que “nesta série o raciocinio deve ser
bastante restrito e bastante simples”. (SAO PAULO, 46, 1949, p.97).

Ao se observar a proposta para o 3° ano , |é-se o seguinte objetivo:
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Dar a criangca maior capacidade na resolucéo de problemas da vida pratica,
tornando-a mais apta para resolver as questdes comuns do meio em que
vive; (de nameros e de quantidade, de forma, extensdo). (SAO PAULO, 46,
1949, p.69)

Apesar da preocupacao com certo aprofundamento no ensino para 0s
alunos dos 3° anos, a metodologia e a proposta alicercavam-se ainda, sobre o treino
constante de técnicas e a sistematizacao.

Continuando a andlise, nota-se a preocupag¢ao com o raciocinio rapido
e exato do calculo. Em diversos momentos, o texto se dirige para capacitar 0s
alunos a obterem resolucbes certas e exatas aos problemas propostos, embora

tenham se dado por caminhos diferentes.

Isto posto, tera o professor de orientar o seu ensino de modo a fazer
trabalhar toda a classe equitativamente, atendendo as diferencas individuais,
fazendo diagnéstico das deficiéncias apresentadas pelos alunos, e seu
tratamento adequado para um possivel ajustamento a classe e maior
rendimento do trabalho. (p. 69 — 3° ano)

A Reforma Capanema permaneceu em vigor até 1961, quando foi
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional- Lei 4024/61. Segundo
a autora, no programa de Mateméatica correspondente a essa mudanca nao mais
figura qualquer topico explicito ao trabalho a ser efetuado com o calculo mental.
Neste momento, o ideario do Movimento Internacional de Modernizagdo do Ensino
da Matematica, iniciado na Europa e nos Estados Unidos, conhecido como o
Movimento da Mateméatica Moderna € adotado no Brasil e mudancas profundas séo
introduzidas no ensino. A linguagem dos conjuntos, das estruturas mateméticas e da
l6gica matematica passam a ser priorizadas neste ensino. Segundo o ideéario da
nova proposta o mais importante € saber justificar as operacdes aritméticas com
base nas propriedades estruturais dos conjuntos numeéricos do que saber fazer,
como assinala Miorim (1998).

Dez anos depois, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (Lei 5692/71), nova reestruturacdo € feita. Agora as orientacdes aos
professores foram consubstanciadas nos Guias Curriculares Propostos para as
Matérias do Nucleo comum do Ensino do 1° grau, conhecido entre os docentes
como o “Verdao”. Trata-se de uma proposta que buscou encontrar no aspecto
pedagogico uma unidade para o ensino da matematica e um ponto de referéncia

para o planejamento de seu trabalho almejando a “formacéao integral da crianca e do
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adolescente” (1975, p.7), sugerindo que se trabalhe de forma intuitiva com o aluno.

A este respeito completa-se:

Parece-nos, apenas, que devemos procurar obter os conceitos com base
nas atividades do aluno, na manipulacdo de instrumentos e materiais
didaticos adequados, em situacdo tdo préximas do concreto e da
experiéncia do aluno quanto seja possivel. (SAO PAULO,1975, p. 171)

A proposta ao se referir ao ensino do calculo, ressalta que

[...] “o aluno deve saber efetuar todos os ‘calculos’ com eficiéncia e rapidez,
devemos tomar cuidado com o excesso de célculos. E necessario evitar os
chamados ‘carro¢des’ e o algebrismo exagerado, téo a gosto dos professores
de orientacéo tradicional”. (SAO PAULO, 1975, p.173).

O que se torna claro € que ensino de matematica, em particular, nas
reformas das décadas de 30 e 40 e, mais tarde, na reforma conhecida como
Matematica Moderna, das décadas de 60 e 70, modificaram a disciplina de forma téo
profunda que ainda hoje sentimos os efeitos dessas mudancas. Autoritarias ou nao,
essas reformas nem sempre conseguiram superar 0S problemas existentes no
ensino de matematica. Todavia, € importante relembrar esse fato desconhecido para
grande parte dos que ensinam matematica e preenchendo assim, uma lacuna dentro
das pesquisas da histéria da educacdo matematica no Brasil, sobre a qual poucos
se dedicaram.

O ensino tradicional recebia muitas criticas e a matemética tinha como
objetivo o adestramento dos alunos por meio de regras, formulas e calculos sem
aplicacdes. Alem disso, o curriculo apresentava a aritmética, a algebra, a geometria
e a trigonometria como ramos estanques e isolados da matematica, com o estudo de
um, iniciado ap6s o estudo completo do outro. Os defensores da Matematica
Moderna enfatizavam que ndo se tratava de ignorar ou descartar a matematica
tradicionalmente ensinada, mas sim, fazer com que a matematica nova continuasse
a antiga e a tornasse mais manuseavel, fornecendo-lhe instrumentos novos e
conferindo unidade a uma ciéncia que se dispersava. O ensino passou a ter
preocupacdes excessivas com abstracdes internas a propria mateméatica, mais
voltadas a teoria do que a pratica. A linguagem dos conjuntos foi ensinada com tal
énfase que a aprendizagem de simbolos e de grande quantidade de terminologia

comprometia o ensino do célculo, da geometria e das medidas.
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Mas, apesar de tudo, pode-se notar que, em muitos aspectos, o
movimento apresentou resultados positivos, contribuindo decisivamente para uma
mudanca nos rumos da educacdo mateméatica no Brasil como afirma D’Ambrdsio
(1998):

Se a Matematica Moderna ndo produziu os resultados pretendidos, o movimento serviu para
desmistificar muito do que se fazia no ensino da Matematica e mudar — sem ddvida para
melhor — o estilo das aulas e das provas e para introduzir muitas coisas novas, sobretudo a
linguagem moderna de conjuntos. Claro que houve exageros e incompeténcia, como em todas
as inovacdes. Mas o salto foi altamente positivo. Isso se passou, com essas mesmas
caracteristicas em todo o mundo. [...]. (D’AMBROSIO, 1998, p. 57-59)

Na década de 80, com a promulgacéo da Constituicdo de 1988, a LDB
anterior (4024/61) foi reformulada pela Lei 5692/71 e em 1996 o debate sobre a
nova lei foi concluido. A atual LDB (Lei 9394/96) foi sancionada pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso e pelo ministro da educacdo Paulo Renato em 20 de
dezembro de 1996.

Em 1997 foram elaborados e publicados os Parametros Curriculares
Nacionais destinados as primeiras séries do Ensino Fundamental, cujo objetivo
principal era auxiliar na execugao do trabalho escolar, dentre eles, os Parametros
Curriculares de Matematica. O citado documento “[...] € um instrumento que
pretende estimular a busca coletiva de solu¢cbes para o0 ensino dessa area.” (BRASIL,
2001, p. 15.

Nesta proposta, mais de sessenta anos depois das primeiras reformas
educacionais, o0s autores se referem a falta de pratica do calculo mental nas escolas,
justificando a necessidade do conteudo ndo soO pela dimenséo utilitaria do céalculo
mental, mas também, pelo destaque dado ao seu valor cognitivo, associando-o as
estimativas, a calculadora e ao calculo escrito convencional.

Entretanto, apesar das referéncias a este tipo de calculo observadas
nas atuais propostas e nos livros, assim como no passado, a frequéncia de sua
pratica no contexto escolar continua ser escassa.

Para Gomez (2005), apesar da importancia que se outorga ao célculo
mental, a maioria dos professores também tem suas duavidas originadas nas

seguintes crencgas:

- O trabalho com o calculo mental é uma perda de tempo uma vez que a
calculadora pode suprir esta funcdo com mais rapidez. E que o trabalho
exige uma boa memodria.

_ Os sentimentos negativos do professor tem origem na sua propria
dificuldade e no medo do fracasso diante dos alunos.

- Velhas teorias obsoletas, como por exemplo, a que liga o calculo mental
com a inteligéncia ou com a velha teoria da “disciplina mental” utilizada para
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identificar os alunos brilhantes com os rapidos e os lentos com menos
dotados intelectualmente.

-O ambiente social que vincula o calculo mental a profissées pouco
evidentes.

-A falta de éxito frente aos alunos desanimados, sem interesse e sem
concentracao.

- Planejamento inadequado resultante da pressdo no cumprimento da
programagcao oficial, pouco tempo, tratamento do calculo de forma separada
no livro texto.

- Algumas praticas comuns como énfase no calculo padronizado sem
espaco para intervencéo do aluno.

- Supervalorizacdo equivocada do éxito e da rapidez.

-Falta de sugestdes de materiais didaticos bem fundamentados e
atualizados. (GOMEZ, 2005, p.28)

E interessante observar que os resultados de pesquisa sobre as
habilidades matematicas da populacdo brasileira realizada pelo INAF-Indicador de
Alfabetismo Funcional — mostram que as operacfes realizadas mentalmente, com
resultados exatos ou aproximados, Sao 0s recursos mais utilizados pelos
entrevistados nas situagbes cotidianas, juntamente com a calculadora. Nota-se,
ainda, que quando se trata de executar tarefas escolares, essas pessoas declaram,
em sua maioria, optar pelo uso do célculo escrito com lapis e papel. Na andlise dos
resultados do INAF observa-se, também, que o uso do calculo mental e da
calculadora, mesmo que frequiiente, é pouco eficiente. Muitos ndo tem obtido
sucesso quando submetidos a avaliacdo das habilidades matematicas da populacéo
feitas através de instrumentos que associam questbes objetivas e questionarios
relacionados a vivéncia cotidiana. (INAF, 2005).

Verifica-se assim, que a mera presenca de atividades de calculo
mental, associadas ou ndo a calculadora, nas propostas curriculares e nos livros
didaticos, ndo tem garantido sua realizacdo de forma adequada, confirmando o que
parece ter acontecido no passado.

Na retrospectiva historica a respeito do ensino do calculo mental nos
documentos oficiais brasileiros, percebe-se que a ocorréncia se da em funcdo dos
diversos posicionamentos filoséficos presentes nas  propostas educacionais
resultantes das politicas educacionais adotadas nos diferentes momentos da

educacao brasileira.
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2.3 Os cursos de formacdo de professores e 0 preparo necessario para o
trabalho em sala de aula.

Para discutir o preparo necessario para o trabalho com o calculo
mental em sala de aula observamos o que Shulman(1992) e Tardif (20002)
consideram a respeito dos saberes necessarios a pratica docente.

Para Tardif (2000) o saber docente é um saber plural e compdsito (um
influencia o outro), oriundo da formacao profissional (0 conjunto de saberes
transmitidos pela instituicdo de formacéo de professores); de saberes disciplinares
(saberes que correspondem a diversos campo do conhecimento e emergem da
tradicdo cultural); curriculares (programas escolares) e experienciais (do trabalho
cotidiano).

Os trabalhos de Shulman (1992) apontam importantes contribuicoes
para o estudo dos conhecimentos profissionais que os professores possuem e que
fundamentam sua pratica. O autor considera que cada area do conhecimento tem
uma especificidade prépria que justifica a necessidade de se estudar o
conhecimento do professor tendo em vista a disciplina que ensina. As suas
investigacbes permitiram que ele identificasse trés vertentes no conhecimento do
professor: o conhecimento do conteudo da disciplina, o conhecimento didatico do
conteutdo da disciplina e o conhecimento do curriculo.

O conhecimento denominado por Shulman (1992) de conhecimento do
conteudo da disciplina é entendido como a quantidade e organizacdo do
conhecimento que existe na mente do professor. Ele sugere que o conhecimento do
conteudo da disciplina deve envolver o conhecimento para ensinar, ndo como um
conjunto de regras relativas a aplicacdo do conteido, mas como conhecimentos
relativos a natureza e aos significados dos conteudos, o desenvolvimento histérico,
os diversos modos de organiza-los.

De acordo com Shulman (1992), o conhecimento denominado de
didatico do conteudo é uma integracdo entre o conhecimento da disciplina e o
conhecimento do “modo de ensinar” e de tornar a disciplina compreensivel para o
aluno. Esse tipo de conhecimento incorpora a dimensdo da disciplina que sera
ensinada aos modos de apresenta-la e aborda-la, de forma que seja compreensivel
para os alunos, incluindo as concepc¢des, crencas e conhecimentos dos estudantes

sobre a disciplina.



35

Para o autor, o conhecimento do curriculo engloba a compreensao do
programa, mas ndo apenas do programa; envolve o conhecimento de materiais que
o professor disponibiliza para ensinar sua disciplina, a capacidade de fazer
articulacdes quer horizontal, quer vertical do conteldo a ser ensinado. Esse saber
nao esta formalizado em teorias, mas traca as diretrizes do trabalho do professor em
sala de aula.

Da mesma forma, Tardif (2002) considera que o professor, ao realizar
seu trabalho, se apoia nos conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos
adquiridos na escola de formacdo; nos conhecimentos curriculares veiculados em
programas e livros didaticos, mas considera ainda que eles séo provenientes
também de sua cultura pessoal, de sua historia de vida e de sua escolaridade
anterior e no seu proprio saber proveniente de experiéncias profissionais.

Com base nestes fundamentos observa-se que apesar das constantes
discussbes realizadas nos ultimos anos a respeito do Ensino de Matematica, foram
poucas as mudancas introduzidas no Curso de Pedagogia.

Curi (2004) num estudo sobre as grades curriculares e os temas
desenvolvidos nas disciplinas da area de Matematica dos Cursos de Pedagogia
apresenta um quadro bastante preocupante. A autora observou que h& quatro
disciplinas para a area de Matematica nos cursos de Pedagogia: Metodologia do
Ensino de Matemética, Conteudos e Metodologia do Ensino de Matemaética,
Estatistica aplicada a Educacdo e Matematica Basica. A autora observou também
que, em alguns cursos havia apenas a indicacdo de uma dessas disciplinas, em
outros havia duas delas. Quando havia mais de uma disciplina da éarea de
Matemética, uma era referente a metodologia do ensino dessa area. A disciplina
mais frequente nas grades curriculares dos cursos analisados foi Metodologia de
Ensino de Matematica (66%).

Neste estudo, a referida autora analisou também, as ementas e o0s
programas e verificou que os temas desenvolvidos na disciplina Metodologia do
Ensino de Matematica eram bastante gerais como, por exemplo: “Estudo de
métodos de ensino e aprendizagem para a construcdo de conhecimentos
matematicos”, “Conteudos, métodos, planejamento e avaliagdo”, “Analise das teorias
do conhecimento: racionalismo, empirismo, dialético como Instrumento de
desenvolvimento do conhecimento matematico”. Outros lembram tdpicos

apresentados pelos PCN, como, por exemplo: “O papel da Matemética no
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curriculo”, "A Matematica e a construcdo da cidadania”, ou ainda “A Matematica e 0s
Temas Transversais”.

Em seu estudo Curi (2004) verificou que as estratégias de ensino mais
frequentemente apontadas foram aulas expositivas, grupos de leitura, discusséao de
leituras, seminarios. Os recursos utilizados foram: quadro de giz, exercicios,
materiais didaticos, jogos, material dourado. Um fato importante a ser destacado
pela autora foi a auséncia de indicagbes sobre resolucdo de problemas e da a
historicidade de um conteddo matematico.

2.4 Procedimentos necessarios para o desenvolvimento do célculo mental

O termo procedimento sempre esteve presente na proposta de ensino.
Os Parametros Curriculares Nacionais consideram que “[...] os conteldos e o
tratamento que a ele deve ser dado assumem papel central, uma vez que € por meio
deles que os propositos da escola sdo operacionalizados, ou seja, manifestados em
acOes pedagodgicas.” (BRASIL, 2001, p. 73).

Nesse documento os contelddos sdo abordados em trés grandes
categorias: Conteudos Conceituais que envolvem fatos e principios; Conteudos
Procedimentais que expressam um saber fazer envolvendo uma tomada de deciséo
e a realizacdo de uma série de ac¢Bes de forma ordenada e ndo aleatoria, para
atingir a meta. Nos Parametros ainda se encontram a seguinte complementagéo “...]
0s conteudos Procedimentais estdo sempre presentes nos projetos de ensino, pois
uma pesquisa, um experimento, um resumo, uma maguete, sdo proposicées de
acOes presentes na sala de aula.” (BRASIL, 2001, p. 75).

A terceira categoria se refere aos Contetdos Atitudinais que envolve a
abordagem de valores, normas e atitudes.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para a Matematica, Conteudos
Conceituais e Procedimentais sdo apresentados juntamente como se pode observar
na relacdo dos conteudos referentes a Operac6es e NUmeros Naturais e Racionais,

nos seguintes exemplos:

Analise, interpretacdo, formulacdo e resolucdo de situacdes problema
compreendendo diferentes significados das operagbes envolvendo
nameros naturais e racionais. (BRASIL, 2001, p. 67).
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E ainda complementam que a “ampliacdo do repertério basico das
operacbes com numeros naturais para o desenvolvimento do calculo mental e
escrito.” (BRASIL, 2001, p. 67)

Alguns desses procedimentos foram encontrados com as mais
diversas denominacdes: habito, técnicas, algoritmo, habilidades, estratégias.

De alguma maneira, o termo procedimento engloba todos eles, sem ter
sentido fazer referéncia de maneira clara diferenciada a esses termos. Ao referir-se

aos procedimentos, Coll afirma:

Nédo se trata, entdo, nem de conteldos recém-inventados, nem de algo
completamente diferente do que se tem ensinado e aprendido em todas as
épocas, mas € possivel afirmar com certeza que, apesar disso, 0s
procedimentos ndo mereceram na escolarizacdo o reconhecimento, como
0 que agora é solicitado (COLL, 1998, p. 76).
O uso da palavra “contetdo” esteve por um periodo direcionado
exclusivamente para identificar os conhecimentos factuais e conceituais, sem que se
dirigisse aos métodos, estratégias, habilidades, metodologia, etc, como conteudos

de aprendizagem. A este respeito Coll (1998) se expressa:

Trata-se de uma definicdo que mostra claramente os tragos caracteristicos
de todo procedimento:
e que se refere a uma atuacéo
e gue ndo é uma atuacao qualquer, mas ordenada
e (ue essa atuacdo se orienta para a consecucao de uma meta.(p. 77)
Assim, o que se propde para a aprendizagem dos alunos sao
conjuntos de acdes cuja realizagdo permitira ao aluno chegar a determinadas metas,
aprendendo elaborar estratégias para encontrar respostas e solu¢bes de seus
problemas. Diante desta perspectiva: [...] “Trabalhar os procedimentos significa,
entdo, revelar a capacidade de saber fazer, de saber agir de maneira eficaz”. (COLL,
1998, p.78).
O conjunto de acgbes e decisdes que compdem a elaboracdo ou a
participacdo € o que chamamos de procedimentos, que pode constar de operacdes
mais simples, as quais se sucedem no tempo e com certa ordem, ndo ocorrendo de

forma arbitraria ou desordenada, mas de maneira sistematica e ordenada, uma
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etapa apOs a outra sendo orientada para a consecucdo de uma meta, até atingir
niveis mais complexos de raciocinio. (COLL, 1998).

Neste contexto, a funcdo do professor é de suma importancia para que
o aluno adquira as competéncias necessarias para desenvolver os procedimentos
que o conduzirdo as solucbes possiveis para determinada situacdo problema,
sabendo aplicar corretamente os conhecimentos adquiridos. O docente assume a
responsabilidade de mediar a constru¢cao dessas competéncias.

O Zabala (1999) evidencia que:

[..] Ainda que reconhe¢camos que a maioria dos procedimentos
matematicos ajuda a potencializar a atividade mental, devemos distinguir,
por motivos puramente didaticos, dois grandes blocos de procedimentos. O
primeiro, que convém estimular em razdo de seu papel como gerador de
estratégias de aprendizagem, esta diretamente relacionado com a
estruturacdo do pensamento. O segundo é formado por procedimentos
relacionados aos blocos de conteudos especificos da area.|[...](p. 166/167).

Nota-se que os procedimentos do primeiro grupo apresentado pelo
autor podem ajudar a estabelecer rela¢cdées conceituais cada vez mais complexas e a
desenvolver capacidades gerais, quer dizer, sdo procedimentos relacionados com a
investigacdo, com o raciocinio, com a compreensao e a resolucao de situacées, com
a observacao e a manipulagao da realidade, com o desenvolvimento da criatividade
e do pensamento intuitivo. O segundo grupo é considerado como as ferramentas
que favorecem a resolucdo de situacbes diretamente relacionadas com grupos
especificos de contetudos, como a resolucéo de operacgdes, a construcdo de graficos,
0 uso da calculadora, etc.

O autor, ainda conclui que,

[...] “na area da Matematica, os procedimentos — que se
estruturam progressivamente para atuar do concreto ao
abstrato — serdo tanto mais significativas quantas mais
solugbes proporcionarem a problemas e situacdes que 0s
alunos possam propor.” (1999, p. 167, grifo do autor).

E ainda sobre procedimentos o autor propde que eles proporcionem
aos alunos a necessaria interacdo entre os procedimentos informais que trazem de
suas vivéncias e os formais da Matematica, mais estruturados e que se desenvolve
na escola (Zabala, 1999). E portanto, fazer o aluno pensar e se sentir desafiado para

encontrar a solucéo dos problemas que |he sdo apresentados.
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Para Dante(1999, p. 11) “Um dos principais objetivos do ensino de
matematica € fazer o aluno pensar produtivamente e , para isso, hada melhor que
apresentar situagdes problemas que o envolvam, o desafiem e o motivem a querer
resolvé-las. [...]". Para o autor, € preciso desenvolver no aluno a habilidade de
elaborar um raciocinio logico e fazer uso inteligente e eficaz dos recursos
disponiveis, para que encontre boas solucfes as questbes que surgem em seu
cotidiano.

Dante (1999) reflete que ensinar apenas conceitos e algoritmos que
atualmente sdo relevantes parece ndo ser o melhor caminho, pois eles poderdo
tornar-se ultrapassados daqui a quinze ou vinte anos, quando a crian¢a atingira a
sua vida produtiva e profissional. Apresenta, entdo, que a solucdo é seguir um
caminho que prepare o aluno para lidar com situacdes problemas novas, quaisquer
que sejam elas, e para isso torna-se fundamental desenvolver nele a iniciativa, o
espirito explorador, a criatividade e a independéncia através da resolucdo de
problemas.

D’Ambrésio (1998, p. 14-15) comenta sobre a necessidade de se

refletir sobre os conteddos estruturados para o ensino de Matematica no seguinte:

[...] E somos levados a atacar diretamente a estrutura de todo o
ensino, em particular a estrutura do ensino da matematica,
mudando completamente a énfase do conteldo e da
quantidade de conhecimentos que a crianca adquira, para uma
énfase na metodologia que desenvolva atitude, que desenvolva
capacidade de matematizar situa¢gBes reais, que desenvolva
capacidade de criar teorias adequadas para as situagfes mais
diversas, e na metodologia que permita o reconhecimento de
informagbes onde ela esteja, metodologia que permita
identificar o tipo de informacdo adequada para uma certa
situacdo e condicdes para que sejam encontrados, em
qualquer nivel, os contetidos e métodos adequados.

Diante das exigéncias da sociedade atual, a educacao contemporanea
precisa preparar-se para proporcionar aos alunos a competéncia para exercer o
calculo.

Segundo Mello (2003) o termo competéncia esta na ordem do dia do
debate educacional no Brasil, mas o conceito ndo é novo. A autora afirma que para
mais bem compreender o que € competéncia pode-se destacar algumas de suas

7

caracteristicas, evidenciando que: “Competéncia & a capacidade de mobilizar
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conhecimentos, valores e decisGes para agir de modo pertinente numa determinada
situacdo.” (2003, p.14).

Na opinido da autora, para ser competente, “[..] é preciso dominar
conhecimentos, saber mobiliza-los e aplica-los de modo pertinente a situacéo. Tal
deciséo significa vontade, escolha e portanto valores.” (2003, p. 14).

Quanto ao ensino do célculo, na escola aprendeu-se a calcular
porgue no passado alguém dedicou seu tempo e seu esfor¢o para inventar a melhor
maneira de fazé-lo, a mais cébmoda, mais rapida, a mais simples ou a mais
convencional, contudo deveria ser compreendida por quem a executasse, eis aqui a
qguestdo quando nos referimos aos procedimentos de ensino de matematica.

Diariamente, podemos resolver as quatro operacdes das seguintes
maneiras: usando a calculadora, estimando o resultado, fazendo a conta escrita ou
usando o calculo mental. Em atividades profissionais, geralmente os adultos usam a
calculadora ou outras maquinas afins. No dia a dia, porém, o mais comum é o
calculo mental e fazendo estimativas para se chegar a um resultado aproximado.
Durante muito tempo acreditou-se que a economia de etapas e a rapidez na
resolucdo de problemas fossem o0s objetivos maximos a serem alcancados na
disciplina de Matemadtica, contudo, o que ndo deve ocorrer € se delimitar a uma
Unica forma de ensinar: utilizar de forma automéatica sem compreender nada do que
esta sendo feito. (GENTILI,P; GURGEL,T,2007.)

O Calculo mental tem sido pouco valorizado na escola. Porém é
através desse procedimento que o educando pode fazer estimativas, como por
exemplo: o quanto vai gastar na cantina da escola, ou obter a soma de pontos do
campeonato, sem utilizar lapis e papel, sem lancar mao do algoritmo. Para obter os
resultados faz aproximacoes, decomposicdes de numeros e 0s alcanca com
bastante seguranca. Sendo assim e como afirma (GENTILI,P; GURGEL,T,2007,
p.21) “Além de ser um procedimento agil, o célculo mental permite a crianca ser
ativa e criativa na escolha dos caminhos para chegar ao valor final.”.

Além disso, as autoras consideram que mesmo tendo que fazer a
adequacao necessaria da linguagem ao nivel de compreensédo dos alunos, trabalhar
o célculo mental nas séries iniciais ajuda a compreender o0 sistema de numeragéo e
as propriedades das operacdes. No entanto, para se ter o sucesso nessa forma de

calcular, € importante que o educando tenha compreendido e memorizado alguns
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significados resultantes de contas simples como o dobro, o triplo, a metade e de
operacdes como adi¢cbes, subtracdes, multiplicacdes e divisdes.

Em sala de aula, € preciso mostrar aos alunos que o raciocinio
utilizado para o calculo mental, estda apoiado nas propriedades das operacfes e do
sistema de numeracédo. Como por exemplo, para resolver 99 + 26, é possivel pensar
da seguinte maneira: 99+26 = 125, entdo posso pensar que 100-1=99 logo 99+26
= 100+26-1.

E importante para o aluno compreender, por exemplo, que 342 ¢é
formado por 300 + 40 + 2, que 300 = 100 + 100 + 100, e assim por diante. Desta
forma o professor estimula o aluno a raciocinar matematicamente e a entender a
conta armada. A crianga passa a captar o que significa o ‘vai 1’ ou o ‘vdo 2’ do
algoritmo, pois compreende que o 1 é uma dezena.

A autora apresenta outro procedimento de célculo mental e
exemplifica da seguinte forma: para solucionar o calculo 52 — 38, é possivel optar
pela busca do complemento, fazendo 38 + 2 = 40, 40 + 10 =50 e 50 + 2 = 52 para
depois somar os numeros que foram acrescentados a 38: (2 + 10 + 2 = 14).

Em outra situacdo pode-se usar também a decomposicdo, por
exemplo: Para resolver 15 + 14, uma opcdo pode ser somar as dezenas e as
unidades separadamente (10 + 10 = 20 e 5 + 4 = 9) e juntar os resultados parciais
(20 + 9 = 29).

Segundo Lopes Bigode (1998) em sala de aula, o importante € divulgar
as varias formas de célculo mental para que cada um tenha a possibilidade de
escolher a que Ihe convém, construindo assim a sua autonomia. O autor aconselha
também a observacdo do tempo reservado para as atividades desse tipo: pelo
menos cinco minutos por dia.

E importante lembrar que os Parametros Curriculares (BRASIL,2001)
destacam que os diferentes tipos de calculos (exato ou aproximado, mental ou
escrito) se relacionam e se complementam. Nesta condicdo compete ao docente
assumir o papel fundamental de mediador do processo de aprendizagem do aluno,
conduzindo-o a apropriacdo desse novo conteudo - procedimentos que
constantemente serdo ampliados e aprofundados.

Sendo assim, aborda-se a seguir as maneiras de calcular, isto é, as
estratégias do calculo aritmético que possam desenvolver no aluno um amplo

conjunto de informacdes capazes de proporcionar a competéncia para encontrar
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diferentes possibilidades de resolucbes de uma determinada situacdo problema.
Seguindo as orientacdes dos Parametros Curriculares de Matematica e a obra de
Coll e Teberosky (1999) depara-se com técnicas, métodos e procedimentos que
apdiam o desenvolvimento do célculo mental.

De acordo com Martins(1990), as técnicas tem sido entendidas como
formas de organizar as condicfes externas a aprendizagem a fim de conseguir
mudancas nos comportamentos do educando. Por sua vez, o termo método, de
acordo com Haidt (1994), vem do grego methodos e se refere ao caminho para se
chegar a um fim, logo, método de ensino é um procedimento didatico caracterizado
por certas fazes e operacdes para alcancar um objetivo previsto.

De acordo com a autora acima citada, emprega-se também o termo
estratégia de ensino para designar os procedimentos e recursos didaticos a serem
utilizados para atingir os objetivos desejados e previstos. E a partir dos objetivos
propostos da natureza do contedudo a ser desenvolvido, das caracteristicas dos
alunos, das condi¢des fisicas e do tempo disponivel que serdo escolhidos os
procedimentos de ensino e organizadas as experiéncias de aprendizagens
adequadas. A necessidade de um repertério basico dos procedimentos que podem
apoiar o desenvolvimento de uma boa habilidade em calculo, encontra-se

referenciadas nos Parametros Curriculares de Matematica.

A construgdo de um repertério basico constitui suporte para a ampliacdo
dos diferentes procedimentos e tipos de calculos que o aluno vai
desenvolver ao longo dos ciclos iniciais: calculo mental ou escrito, exato ou
aproximado. (BRASIL, 2001, p. 115).

O citado documento, ainda, considera que a énfase do trabalho de
construcdo de um repertorio basico de desenvolvimento do calculo esta em
identificar as estratégias pessoais utilizadas pelos alunos e fazer com que eles
evidenciem sua compreensao por meio de andlises e comparacoes, explicitando-as
oralmente. Ja a organizacao deste repertorio da-se por meio das escritas numeéricas
e aplia-se na contagem, no uso de materiais didaticos e da reta numérica.

Os Parametros Curriculares Nacionais organizaram a escolaridade em
ciclos com o “objetivo politico de minimizar o problema da repeténcia e evasao

escolar”. Estes documentos:
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adotam a proposta de estruturacéo por ciclos, pelo reconhecimento de que
tal proposta permite compensar a pressao do tempo que é inerente a
Instituicdo Escolar, tornando possivel distribuir os contetdos de forma mais
adequada a natureza do processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL,
2001, p.59).

Assim o primeiro ciclo se refere as primeiras e segundas séries; 0
segundo se refere a terceira e a quarta séries;e assim subsequentemente para as
outras séries do Ensino Fundamental, sendo quinta e sexta séries terceiro ciclo e
sétima e oitava para o quarto ciclo.

Posteriormente, a Secretaria de Educacao Basica (SEB) Departamento
de Politica de Educagédo Infantil e Ensino Fundamental (DPE), Coordenacdo Geral
do Ensino Fundamental (COEF) langcaram um documento denominado Instrumento
do Programa de Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos, uma das
prioridades do Ministério da Educacdo que contempla a organizacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, de acordo com a Lei 11.114 de 16 de maio de 2005,
tornando obrigatoria a matricula de criancas de seis anos de idade no Ensino
Fundamental.

De acordo com o documento promulgado pelo Ministério da Educacao
denominado de Ensino Fundamental de Nove Anos-Orientagcbes Gerais, datado de
2004, e reexaminado em 2005, apresenta como ponto de partida, para garantir uma
nomenclatura comum as mdultiplas possibilidades de organizacdo desse nivel de
ensino (séries, ciclos, outros — conforme art. 23 da LDB n° 9.394/96) e sugere que o

Ensino Fundamental seja assim mencionado:

ENSINO FUNDAMENTAL

ANOS INICIAIS ANOS FINAIS

1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano | 6°ano | 7°ano | 8% ano | 9° ano

A orientacdo elaborada considera que esta € uma oportunidade
preciosa para uma nova praxis dos educadores, ou seja, que caminhe na direcédo de
uma escola de qualidade social. Sendo assim, pode-se entender como anos iniciais
0s primeiros cinco anos do Ensino Fundamental como se observa no grafico anterior.

Quanto aos procedimentos do Calculo para os primeiros anos do
Ensino Fundamental, Coll e Teberosky (1999), apresentam sugestdes que podem
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auxiliar o professor, principalmente no que diz respeito a adicdo, subtracao,
multiplicacdo e considerando a divisdo para um nivel mais avancado dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.
As sugestbes podem ser observadas no seguinte:
e comutar: 2+7, seria mais facil acrescentar 2 ao 7 do que acrescentar
7 ao 2.
e decompor: fazer a adicdo 5+6 € mais facil fazer 5+5=10 e 10+1
e .compensar: fazer 3+5, podemos fazer 4+4, acrescentado um ao 3 e
tirando um do 5.
Para os autores, este procedimento € mais facil, pois, geralmente, o
resultado de parcelas iguais, sabemos de memaria.
e arredondar: fazer a adi¢cdo 8+9, torna-se mais facil fazer (10+8)-1.
Quando necessitamos trabalhar com numeros de varios algarismos,
podemos decompor a adicdo em parcelas mais simples. Assim, por exemplo, para
calcular 45+38, primeiro decompomos o0s dois numeros em dezenas e unidades.
Exemplo: 40 + 30 = 70 e 5+8= 13, ou seja, (10+3) Entdo, 70+10+3=83

Sugestdes de céalculo com subtracao:

e descontar: para encontrar o resultado de 11-3, descontamos 3 de 11,
que sao 8.

e .contar acrescentando ou retirando: Para encontrar o resultado de
14-9, contamos acrescentando de um em um a partir de 9 até 14,
que da 5; ou contamos retirando de um em um a partir de 14 até 9,

que também da 5.

Coll e Teberosky (1999, p.88) ressaltam que “na maioria das vezes
esses recursos sdo muito demorados, principalmente quando temos de operar com
nameros de varios algarismos. Nesse caso, é preciso conhecer outras formas de

calcular.”

Sugestdes de subtracdo de varios algarismos:
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Podemos decompor a subtracdo em subtracdes parciais mais simples,
por exemplo para calcular 67-4 ,podemos simplificar da seguinte maneira: 67 = 60 +
7 e 41 =40+ 1. Em seguida, operamos por grupos de quantidades semelhantes,

subtraindo as dezenas e as unidades separadamente. Vejamos:

Dezenas Unidades
60 7
- 40 -1
20 6

Por ultimo, obtemos o resultado reagrupando:
60-40=20 e 7-1=6, entdo, podemos somar 0s resultados
obtidos: 20+6 = 26. Assim, 67-41=26.

Ao fazermos uma subtracdo podemos nos deparar com uma situacao
em que precisaremos subtrair um algarismo maior de outro que seja menor. Para
resolver esta situacdo, devemos mudar a subtracdo por outra equivalente. Vejamos:

Para subtrair 54 — 28, ndo podemos tirar 8 de 4, pois 8 é maior que 4.
Esse caso assim, € preciso substituir essa subtracdo por outra equivalente. Uma
maneira de fazer isso é efetuando a decomposi¢cdo decimal dos dois numeros
dados:

54 = 50 +4e 28 = 20 + 8

Em lugar de 50+4, podemos tirar 10 de 50 e adiciona-la a 4. Dessa
forma, o nimero do minuendo ser& maior que o do subtraendo.

54 = (50+4) = (40 + 14). Agora ja podemos resolver a operacéao,
subtraindo as dezenas, subtraindo as unidades e depois adicionando os dois

resultados obtidos.

Dezena Unidade
40 14
- 20 -8
20 + 6 = 26

Para se resolver 14-8, utilizamos da técnica anteriormente citada,

contando de 8 até 14.
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Sugestdes de calculo envolvendo a multiplicacéo:

e .comutar: Por exemplo para multiplicar 7x3, em vez de adicionar
7 vezes 3 (3+3+3+3+3+3+3), podemos adicionar 3 vezes o0 7

( 7+7+7), que é mais breve.

e dobrar: Para multiplicar por dois, por exemplo, 7 x 2, podemos
calcular o dobro de 7, 7+7 = 14. Para multiplicar por 4, podemos
encontrar primeiro o dobro de 7, 7+7 = 14 e depois o0 dobro de 14,
14+14 = 28

e decompor: Por exemplo, para multiplicar 6 x 5, podemos
encontrar 5 x 5 = 25, e acrescentar mais cinco ao resultado.
6x5=(5x5)+5=25+5=30

e compensar: Por exemplo, para multiplicar 5 x 8 podemos usar a
estratégia “dobro ou metade”. Calculamos quanto da 10 x 4, isto é o

dobro do primeiro e a metade do segundo.

e arredondar: Por exemplo, para multiplicar 9 x 8, basta multiplicar 10
X 8 e subtrair 8 do resultado:
9 X 8=(10 x 8)—-8=80-8=72

e multiplicar nimeros seguidos de zero: A multiplicacdo de niumeros
seguidos de zero é muito simples. Como sabemos que 4 x 10 =
10+10+10+10 = 40, poderiamos também chegar a esse resultado
multiplicando 4 x 1 e acrescentando um zero ao resultado. Da mesma
forma, como sabemos que 4 x 100 = 100+100+100+100=400,
poderiamos obter esse resultado multiplicando 4 x 1 e acrescentando

0 zero ao resultado.
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Como também sabemos que 4 x 20 = 20 + 20 + 20 + 20, e que
adicionamos tudo obtemos 80, poderiamos ter resolvido a operacdo multiplicando

4X2 = 8 e acrescentando um zero ao resultado.

e multiplicar um namero de vérios algarismos por outro de um soé
algarismo - Para multiplicar um numero de vérios algarismos por
outro de um s0 algarismo, uma forma de fazé-lo é por decomposicao
em multiplicacdes parciais de um algarismo.

Por exemplo, para multiplicar 14 x 8, como 14 = 7+7, em vez de

calcular 14 x 8, podemos calcular 7 x 8 e novamente 7 x 8.
14x8=(7+7)x8=(7x8)+(7x8)=56+56=112.

Outra forma de fazer isso € decompondo o numero maior em um
namero seguido de zeros.

Vejamos como multiplicar 23 x 7 usando esse procedimento. Como 23
=20+ 3, calculamos 20x 7e 3 x 7:

23x7=(20+3)x7=(20x 7) + (3 x 7) =140 +21 = 161.

Assim, para multiplicar um namero de vérios algarismos, decompomos
esse numero em sua forma decimal. Depois fazemos as multiplicacBes parciais e
adicionamos todos os resultados.

Em geral, para multiplicar um namero de um s6 algarismo por outro de
varios algarismos, escrevemos o numero menor embaixo do primeiro algarismo da
direita do nimero maior, depois multiplicamos algarismo por algarismo. Se o produto
de uma multiplicacdo parcial for um nimero de dois algarismos, escrevemos apenas
o algarismo da direita e adicionamos o algarismo da esquerda ao produto da

multiplicacdo seguinte. Nesse caso, dizemos que “ vai um, vao dois”, etc. Vejamos

passo a passo como multiplicaremos 284 x 3, segundo Coll e Teberosky (1999,
p.92).
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Sugestdes de calculo envolvendo a divisdo

e por adicdo: Para dividirmos 23 por 5, fazemos sucessivas
adicbes do 5 até obter o nimero mais préoximo de 23. Depois
contamos o numero de vezes que o 5 foi repetido.

5+5=10; 10+5=15; 15+5=20
O quociente é 4 porque podemos adicionar 4 vezes o 5 para obtermos

o resultado 20, que é o numero mais proximo de 23. O resto € 3, porque 23 — 20 = 3.

e por subtracdo: subtraimos o 5 do 23 tantas vezes quantas
possiveis e contamos 0 numero de vezes que subtraimos.
23-5=18;18-5=13; 13-5=8;8-5=3

Obtemos o quociente 4 porque de 23 podemos subtrair 4 vezes 0 5. 0

resto € 3 porque 23-5-5-5-5=3.

e por consulta a tabuada: Buscamos na tabuada do 5 o nimero
gue multiplicado por 5 dé um resultado o mais préximo possivel de
23 e inferior a ele. O numero que encontramos € o0 4, pois 5 x 4 =

20. Portanto, 4 é o quociente e o resto € 3, pois 23 -20=3

e pelo algarismo da divisédo: Na pratica costumamos escrever 0 5
a direita do 23 separando-os com uma linha vertical e outra
horizontal. Embaixo do 5 colocamos o quociente, isto €, 0 nUmero
que buscamos, por tentativa, em nossa memoéria ou na tabuada.
Multiplicamos 4 x 5 escrevemos o resultado, 20, embaixo do 23.
fazemos a subtracdo e obtemos o resto 3. Quando os numeros
gue temos de dividir sdo grandes, os procedimentos que
consistem em adicionar, subtrair ou por tentativas sao muito
demorados. Nessa caso, é preciso conhecer outras formas de
abreviar a divisdo. Contudo, por estarmos analisando o ensino do

calculo nas séries iniciais ndo nos estenderemos a compreender
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os diversos “passos” (Coll, 1999, p. 94) para se dividir um nimero

de vérios algarismos por outro de um sé algarismo.

Conhecer diferentes procedimentos relacionados a operacionalizagcao
dos numeros € importante para o aluno em sua formacdo, contudo, a “énfase”
(D'’AMBROSIO, 1998) devera estar dirigida & construcdo do conceito de cada uma
das operacgfes, indo além do dominio técnico, concebendo a possibilidade de
solucionar a mesma situacdo problema de diferentes formas e maneira. Gentili e
Gurgel na revista Nova Escola, edicdo especial, n°® 27, p. 20/22, traz um reflexao
sobre o Calculo Mental e conclui: “[...] A idéia € que a crianca tenha cada vez mais
recursos para chegar ao resultado das operacdes com seguranca, de maneira
progressiva econdmica e, acima de tudo, compreendendo realmente a resolucéo.”

Nota-se que conhecer técnicas como as apresentadas por Coll (1999)
vem “contribuir’ para que o aluno adquira essa competéncia e principalmente que

compreenda o significado e as relagdes existentes entre as operacdes.

Assim, é recomendavel que a organizagdo do estudo do célculo privilegie
um trabalho que explore concomitantemente procedimentos de calculo
mental e escrito, exato e aproximado, de tal forma que o aluno possa
perceber gradativamente as relagBes existentes entre eles e com isso
aperfeicoar seus procedimentos pessoais, para torna-los cada vez mais
praticos, aproximando-os aos da técnica usuais. (PCN, 2000, p. 116).

Interessante notarmos que ao lermos os passos descritos por Coll em
cada operacdo, notamos que para atingir determinados resultados recorremos, por
muitas vezes a memoria. Ao evidenciar que a memorizacao de resultados colabora
para 0 uso do calculo mental, ressalta-se que inicialmente os alunos produzem
respostas por seus proprios meios e, gradativamente, o professor proporcionara
situacdes em que o educando recorrerd a resultados ja conhecidos para resolver
outros calculos, construindo-se assim um repertorio como recurso.

A memorizacdo de resultados obtidos em resolugcbes de baixa
complexidade para as criangas como a soma de 2+2=4 ou ainda 5+5=10, auxiliardo
e facilitardo para os alunos a utilizacdo de seus conhecimentos para tratar as
situacOes a respeito das quais ndo dispéem de resultados memorizados.

Em sua obra, Parra (1996, p. 215) exemplifica:
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Por exemplo, dispor dos pares de parcelas que resultam em 10, permite aos alunos
tratar de diversos célculos. Assim, para fazer 8+6 muitas criangas pensam em (8+2)
+4. Ou em célculo de subtragéo, por exemplo, 14-6, o convertem em (14-4)-2.”

Ermel apud Parra (1996, p. 216) escreve parte do texto produzido pela
equipe do Institut National de Recherche Pedagogique (INRP) documento francés
elaborado em 1981- em seu documento curricular: “O Célculo mental € um assunto
de trabalho (saber e treinamento), de memodria e, sobretudo, de confianca em si
mesmo.” Sendo assim conhecer determinados resultados oferecer4d ao aluno a
seguranca que contribuira para seu desempenho.

Ainda a este respeito, a autora afirma que;

A construcdo paralela e vinculada do célculo pensado e do calculo
autdbnomo requer que sejam executadas, sistematicamente, dois tipos de
atividades:

- um trabalho de memorizacdo de repertérios e regras, a medida que é
construido, e

- um trabalho coletivo, lento e detalhado, de aprendizagem do calculo
mental pensado, que se apdia na comparacgdo de diversos procedimentos
utilizados por diferentes alunos para tratar o mesmo problema. (PARRA,
1996, p. 215/216)

E vélido salientar que inicialmente n&o se recorre & memorizagdo, 0s
alunos buscam produzir resultados pelos seus proprios meios, podendo ser auxiliado
pelo grupo, ou ainda usar lapis e papel. Posteriormente, analisam 0s recursos
utilizados e discutem a aplicabilidade e a eficiéncia de cada um deles no calculo
formulado. Isto possibilitara o reconhecimento de que os resultados ja conhecidos
poderéo auxiliar na resolugéo de outros problemas (PARRA, 1996, p. 216).

A apropriacdo de um conjunto de técnicas e conhecimentos
elementares é necessaria para a ampliacdo dos diferentes procedimentos e tipos de
calculos que o aluno vai construindo ao longo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental: célculo mental ou escrito, exato ou aproximado. O objetivo principal
deste trabalho com o célculo consiste em fazer com que os alunos construam e
selecionem procedimentos adequados a solugdo das situacbes problema e as
resolucdes das operagdes envolvidas.

Para Parra (1996), os procedimentos a serem realizados pelo célculo
mental alicercam-se no sistema de numeracdo decimal e nas propriedades das
operacdes, e proporcionam diferentes tipos de escritas numéricas, assim como

diferentes rela¢des entre os numeros. Desta forma, frente a um problema, os alunos



51

devem possuir diferentes competéncias no sentido de estabelecer relacbes
existentes entre os dados e de como, trabalhando com estes dados, poderédo obter
novas informagdes que respondam as perguntas formuladas.

Ao praticar o calculo mental em uma situacéo de adigéo, por exemplo,
precisamos primeiro, observar 0s nimeros que serdo somados para, em seguida,
escolher o melhor procedimento. Decompor as parcelas e associa-las € a melhor
solucdo? Qual é o procedimento mais adequado? Ainda, depois de escolhido o
processo, podemos nos deparar com outro melhor. E importante que as pessoas
desenvolvam suas préprias técnicas de calculo e néo fiquem limitadas a um unico
processo. Tudo isto estimula o raciocinio.

Desta forma, compreende-se o que Parra denomina de calculo
“pensado ou refletido” de que tratamos no tépico anterior e que por fim a autora
denomina de calculo mental.

Diante da diversidade de situacdes problemas que o aluno se depara,
ele deve compreender que possui também, diferentes alternativas para soluciona-las.
Cada aluno devera encontrar a maneira que pretende alcancar a solugdo de seus
problemas. Nao se trata de ensinar estas diferentes alternativas, nem que cada
crianca deva conhecer cada uma delas, mas que o educando adquira competéncias

no sentido de obter resultados por diferentes caminhos.



52

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Opcéao Metodoldgica

A pesquisa do tipo qualitativo com abordagem fenomenoldgico-
hermenéutica envolveu um estudo de caso a respeito do uso do célculo mental nos
anos iniciais de escolarizacdo exigindo para o seu desenvolvimento pesquisa
bibliogréafica, pesquisa documental e pesquisa de campo.

De acordo com Moreira (1990), a auséncia de fundamentacao teorica €
um mal que permeia a pesquisa educacional. Para o autor a questdo conceitual é
tdo importante quanto a metodolégica. “Uma pesquisa propriamente dita, em
qualquer area quantitativa ou qualitativa, ndo podera prescindir do dominio
conceitual”. (p. 47)

E este dominio que determinou os caminhos da presente pesquisa
procurando respostas as questdes basicas orientadoras do estudo. Foi o conceitual
gue guiou o metodoldgico. Sendo assim, antes mesmo de se argumentar sobre as
escolhas metodoldgicas refletiu-se sobre o conceito de célculo e em especifico
sobre procedimentos de calculo mental passiveis de serem utilizados nos anos
iniciais de escolarizacdo sugeridos pelos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2001).

A opcao pela pesquisa do tipo qualitativo justifica-se porque ja ha
alguns anos, ela tem sido usada de maneira significativa em trabalhos que envolvem
guestionamentos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem que ocorre
em sala de aula.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006) este tipo de abordagem se
contrapfe as abordagens fundadas no experimentalismo, nos métodos quantitativos
e nas propostas tecnicistas. Ela fundamenta-se filosoficamente na fenomenologia e

no processo hermenéutico de interpretagéo.

Parte do pressuposto de que a solucdo dos problemas educacionais passa
primeiramente pela busca de interpretacdo e compreensao dos significados
atribuidos pelos envolvidos (sujeitos que experienciam o fenémeno ).Isto
pode acontecer por meio de um processo de investiga/cao que consiste em
desvendar mecanismos e significados ocultos, atingindo, assim, a esséncia
dos fendmenos. (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p.49).
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A abordagem qualitativa “[...] envolve a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o
processo do que o0 produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes” (LUDKE; ANDRE, 1986).

A pesquisa qualitativa tenta explicar em profundidade o significado e as
caracteristicas do resultado das informacdes obtidas (OLIVEIRA, 2007). Esse
universo de significados ndo € visivel, precisa ser exposto e interpretado (MINAYO,
2007).

Oliveira (2007), ainda explica a abordagem qualitativa como sendo um
processo de reflexdo e andlise da realidade através da utilizagcdo de métodos e
técnicas para compreensédo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico
e/ou segundo sua estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a
literatura pertinente ao tema, observacdes, aplicacdo de questionarios, entrevistas e

analise de dados, que deve ser apresentada de forma descritiva.

Nessa etapa, ha a busca de uma apreenséo profunda de significados
nas falas, nos comportamentos, nos sentimentos, nas expressoes, interligados ao
contexto em que se inserem e delimitados pela abordagem conceitual do
entrevistador, trazendo a tona, por intermédio do relato oral, uma sistematizacao
baseada na qualidade. A funcdo desse sistema €, portanto, apreender o carater
multidimensional dos fenbmenos em sua manifestacdo natural, bem como captar
diferentes significados de experiéncias vividas (ROSA e ARNOLDI, 2006).

Segundo Minayo (2007), a pesquisa qualitativa se aprofunda no
universo dos significados, dos motivos, das aspira¢gdes, das crencas, dos valores e
das atitudes dos fenbmenos humanos que fazem parte da realidade social do ser
humano que age e pensa sobre o que faz e interpreta suas acdes a partir da
realidade vivida. Essa realidade vivida no universo dos significados néo é visivel,

precisa ser entendida e manifestada pelos préprios pesquisados.

Para André, (1995) a fenomenologia, por sua vez, constitui uma
abordagem metodologica que enfatiza aspectos subjetivos do comportamento
humano e preconiza que € preciso penetrar no universo conceitual dos sujeitos para
poder entender como e que tipo de sentido eles atribuem aos acontecimentos, as

acOes e as interacdes sociais que ocorrem em seu cotidiano.
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De acordo com Besse e Boissiere (1998,p.52-53) a hermenéutica

assume o estatuto de um método de conhecimento especialmente apto para
dar conta do facto humano, irredutivel em si mesmo aos fendmenos naturais.
O texto a interpretar € a prépria realidade humana no seu desenvolvimento
histérico. Aplicado ao estudo da accao histérica, o acto hermenéutico deve
permitir restituir por assim dizer “do interior” a intencdo que guiou o agente no
momento em que ele tomava tal decisdo, e permitir assim alcancar a
significacdo desta accdo. Dilthey introduz com efeito um postulado: “A riqueza
da nossa experiéncia permite-nos imaginar, por uma espécie de transposi¢éo,

uma experiéncia analoga exterior a ndés e compreendé-la...”. Se nos é

possivel compreender o outro, € porque temos a possibilidade de imaginar a
sua vida interior a partir da nossa, por uma transposicao analdgica.

Bogdan e Biklen (1982), apontam algumas caracteristicas da pesquisa
qualitativa que orientam, subsidiam e representam o suporte prioritario para
procedimentos etnograficos. Sdo elas:

- a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento, via de regra, através de um
intensivo trabalho de campo;

- 0s dados coletados sdo predominantemente descritivos.Todos 0s
dados da realidade s&o considerados importantes, incluindo-se as transcrices de
entrevistas e de depoimentos, assim como outros tipos de documentos que
comunicam informacg0@es valiosas para legitimar a investigacao;

- a preocupacdo com 0 processo € muito maior que com o produto. O
interesse do pesquisador esta em retratar como um determinado problema se
manifesta nas atividades e nas interagdes cotidianas;

- 0 significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencdo do pesquisador. Nesses estudos hd sempre uma tentativa em capturar a
maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas;

- a andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os estudos
se consolidam basicamente de baixo para cima, por isso, € dispensavel hipoteses
antecipadas, mesmo assim, deve existir um quadro teérico que oriente a coleta e
andlise dos dados.

A pesquisa qualitativa envolve a descricdo de dados obtidos pelo
pesquisador através do contato direto com a situacdo estudada, enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes
diante dos fatos que envolvem o contexto social, visto que suas raizes tém origem

na fenomenologia, metodologia que apresenta diferentes variaveis investigativas.
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Segundo Ludke e André (1986), Wolcott discute varios critérios para a
utilizacdo da abordagem etnogréafica nas pesquisas que focalizam a escola. Esses
critérios, resumidos por Firestone e Dawson (1981) apud Ludke e André (1986,
p.14) séo os seguintes:

1- O problema é redescoberto no campo. Isto significa que o etnégrafo evita
a definicao rigida e aprioristica de hipoteses.

2- O pesquisador deve realizar a maior parte do trabalho de campo
pessoalmente

3- O trabalho de campo deve durar pelo menos um ano escolar.

4- O pesquisador deve ter tido uma experiéncia com outros povos de outras
culturas

5- A abordagem etnogréfica combina varios métodos de coleta

6- O relatério apresenta uma grande quantidade de dados primarios.

De acordo com Wilson (1977) citado pelas autoras supramencionadas,
a pesquisa etnografica fundamenta-se em dois conjuntos de hipdteses sobre o
comportamento: 1- a hipotese naturalistico-ecologica e 2 — a hipbtese qualitativo-
fenomenoldgica.

Neste trabalho a énfase recai sobre a hipétese qualitativo-

fenomenoldgica

[...] que determina ser quase impossivel entender o comportamento humano
sem tentar entender o quadro referencial dentro do qual os individuos
interpretam seus pensamentos, sentimentos e a¢des. De acordo com essa
perspectiva o pesquisador deve tentar encontrar meios para compreender o
significado manifesto e latente dos comportamentos dos individuos, ao
mesmo tempo em que procura manter sua visao objetiva do fendmeno. O
pesquisador deve exercer o papel subjetivo de participante e o papel
objetivo de observador, colocando-se numa posicdo impar para
compreender e explicar o comportamento humano. (MENGA; ANDRE, 1986,
p. 15)

Segundo Wilson (1977) apud Ludke e André (1986) este tipo de
trabalho permite ao pesquisador compreender melhor a manifestacdo do problema,
as acoes, as percepgdes, 0s comportamentos e as interacdes entre as pessoas.

O estudo de caso foi utilizado porque, segundo Yin (2005) trata-se de
uma estratégia metodologica do tipo exploratoria, descritiva e interpretativa.
Segundo Merrian (apud ANDRE, 1995), o conhecimento gerado a partir do estudo
de caso é mais concreto, contextualizado, mais voltado para a interpretagcéo do leitor
do que em outros tipos de pesquisa. E “[...] um estudo aprofundado a fim de buscar
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fundamentos e explicacdes para determinado fato ou fenémeno da realidade
empirica” (OLIVEIRA, 2007, p. 55).

3.2 Contextualizacdo da Pesquisa

O trabalho foi desenvolvido em uma Escola Publica Municipal de
Presidente Prudente/SP, nos 3° e 4° anos do Ensino Fundamental, observando os
procedimentos que os docentes utilizam no contexto da sala de aula, os exercicios e
atividades apresentadas aos educandos e como 0S mesmos interagem e
desenvolvem o calculo mental diante das atividades propostas, e ainda, como
estabelecem relagcbes entre as operacbes e ocorréncia da transposicdo e
mobilizagdo desses conhecimentos para 0 seu cotidiano.

A escola atende criancas que estdo matriculadas na Educacao Infantil
e na Educacdo Fundamental (1° Ciclo). A estrutura da escola consta com refeitorio,
sala para alunos portadores de necessidades especiais, sala de video, quadra
coberta, patio coberto, salas de aula reformadas e com étimo aspecto, porém pouco
arejadas.

Nota-se que a escola esta localizada em um bairro de classe média
baixa, com excelente aspecto. O quadro de docente alterou-se por varias vezes
durante o ano de 2010, por diferentes motivos o que tem se tornado uma grande
preocupacao para os dirigentes.

A administracdo da escola conta com uma secretaria, uma diretora e
uma orientadora pedagogica eleita pelos docentes, ndo ha a presenca de uma vice-
diretora e a coordenacao pedagogica € realizada pelas coordenadoras pedagdgicas
que ficam na Secretaria Municipal de Educacdo, onde preparam cursos de
aperfeicoamento e capacitacdo. Contudo, nem todos os docentes tem acesso aos

cursos, fato notado nas entrevistas.

3.3 Os Sujeitos Envolvidos

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (3° e 4° ano) de uma escola da rede publica municipal de

Presidente Prudente. Ressalta-se que nos anos iniciais do ensino fundamental os
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professores sdo polivalentes e ndo ha separacdo por disciplina, somente ha a

presenca de um professor de Educacao Fisica.

3.4 Os Instrumentos de Coleta de Dados

Os dados foram coletados através dos depoimentos e entrevistas com
quatro professores da escola citada, além de analise documental de diarios do
professor, cadernos dos alunos, Projeto Politico Pedagégico da escola e

documentos oficiais.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p.120) a entrevista € nas
ciéncias sociais 0 procedimento mais utilizado no trabalho de campo. “Trata-se de
uma conversa a dois com propésitos bem definidos” Os autores acrescentam que
etimologicamente a palavra entrevista é construida a partir de duas palavras: entre
que significa lugar ou espaco que separa duas pessoas Ou coisas e vista que
significa ato de ver, de perceber. Ou seja, a entrevista € um ato de perceber
realizado entre duas pessoas que permite a obtencdo mais direta e imediata de
dados.

Segundo Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada, a entrevista
aberta (utilizada nesta pesquisa) ou livre, 0 questionario aberto, a observacao livre, o
método clinico e 0 método de andlise de conteldo sdo os instrumentos decisivos
para estudar 0os processos e produtos nos quais esta interessado o pesquisador
qualitativo.

Antes da entrevista, foram apresentados aos participantes o0s
objetivos da pesquisa e, apds concordancia em participar da pesquisa, foi solicitada
a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os
participantes foram orientados que o TCLE (Apéndice B) incluia tanto a permissao
de utilizar as informacdes obtidas com o propdsito cientifico, mantendo resguardado
0 anonimato dos participantes e da instituicdo. Apds a assinatura do TCLE, deu-se
inicio & entrevista que foi realizada individualmente com cada professor.

A andlise documental foi utilizada porque se apresenta como uma

importante fonte de dados e também porque segundo Ludke e André,
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[...] a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacgdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

As autoras argumentam que os documentos sdo: “uma fonte ‘natural’
de informacdo. N&o séo apenas fonte de informagdes contextualizadas, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto”.

Neste estudo sentiu-se a necessidade de ir além da pesquisa de
natureza tedrica e buscar o contato direto do pesquisador com 0s sujeitos da
realidade pesquisada.

De acordo com Minayo (2007, p. 61):

O trabalho de campo permite a aproximacdo do pesquisador da realidade
sobre a qual formulou uma pergunta, mas também esclarecer uma interacao
com os “atores” que conformam a realidade e, assim, constroi um
conhecimento empirico importantissimo para quem faz pesquisa social.

3.5 O Percurso da Pesquisa

O primeiro contato com a escola ocorreu em Fevereiro de 2010,
quando foi pedida autorizacdo a diretora da escola para a realizacdo da pesquisa.
Nesse encontro, apresentou-se 0 projeto de pesquisa e tudo ficou esclarecido
quanto a nao divulgacdo dos nomes dos participantes. A orientadora pedagdgica
pediu que apdés uma semana eu retornasse, pois consultaria as docentes que
participariam da pesquisa. Apds o periodo solicitado retornei a escola e os docentes

aceitaram participar.

Em um segundo momento, apds o consentimento da Diretora, houve a
entrega dos documentos necessarios para assinatura que seriam encaminhados
para apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e da Coordenadoria Central

de Pesquisa (CCPq) da Universidade do Oeste Paulista.

O projeto de pesquisa e todos os documentos necessarios para o
cadastramento do mesmo foram entregues nas duas instancias acima citadas e a
partir da aprovacado, foram agendadas com a orientadora pedagodgica da Unidade
Escolar as datas para as entrevistas que foram realizadas individualmente. As

entrevistas foram realizadas em quatro dias.
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Apdos a coleta de dados, foram realizadas no més de
Novembro/Dezembro de 2010 as observacdes do trabalho desenvolvido pelas

professoras com as criancgas.

Além da realizacd@o da entrevista com as professoras, foram analisadas
algumas atividades realizadas pelas criancas em seu cadernos e nos Livros

fornecidos pelo Programa Ler e Escrever, além dos Diarios das docentes.

Os dados obtidos com as entrevistas foram trabalhados através da
andlise de conteudo apresentada por Bardin (2008), que consiste na interpretacao

do significado das respostas (escrita ou oral) apresentada pelo pesquisado.

Inicialmente, as respostas das entrevistas foram fielmente transcritas, o
que possibilitou sua interpretacédo. A partir da interpretacdo das falas docentes, foi
possivel a construcdo de Eixos e Categorias, que explicitam o entendimento

possibilitado pela leitura tedrica e empirica da pesquisa.

De acordo com Bardin (2008), o objetivo primeiro da categorizacdo é
apresentar, por condensacao, uma representacdo simplificada dos dados brutos.
Esse processo pode se dar de duas maneiras, uma em que o sistema de Categorias
€ estabelecido previamente e os elementos séo repartidos a medida que vao sendo
encontrados; a outra maneira ocorre quando o sistema de Categorias ndo existe

previamente, resulta da classificagdo analégica e progressiva dos elementos.

3.6 O Plano de Analise dos Dados

Analise e discussdo dos dados obtidos nas entrevistas tiveram como
referencial a revisdo da literatura analisada. A andlise de conteido das mensagens
colocou em evidéncia a concepcgao tedrica do autor do discurso que foi analisada a
luz do referencial tedrico inicialmente levantado.

A entrevista realizada com as professoras, contou com questdes abertas.
O emprego das entrevistas foi importante para complementar certas caracteristicas
especificas que ultrapassem nosso entendimento imediato na explicacdo ou na
compreensdao da realidade que observamos. Neste, sentindo elaborou-se um
conjunto estruturado das respostas que permitiu compreender em profundidade

aquilo que foi observado durante a pesquisa com mais seguranca.
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Apos esta fase foi feita a codificacdo do material, grifando-se as
unidades de registro que surgiram com maior frequéncia na descricdo dos
professores. De acordo com Bardin (2008, p. 130), essa unidade “[...] é a unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetdo a considerar como
unidade de base, visando a categorizacao e a contagem frequencial”.

Os dados qualitativos obtidos tiveram como tratamento a analise de
contetdo que é propria para este tipo de estudo tendo como referencia a obra de
Bardin (2008).

A andlise de conteludo proposta por esta autora compreende um
conjunto de técnicas de andlise das informacfes obtidas em textos escritos ou
comunicacdo oral. O seu objetivo é compreender criticamente o sentido da
comunicacdo, seu conteudo manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou
ocultas. O ponto de partida desta analise € a mensagem escrita ou oral porque ela
expressa um significado, um sentido.

Segundo a referida autora a intencdo da andlise de conteddo é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao e de recepc¢ao das
mensagens, inferéncia essa que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).

Bardin (2008) aponta trés etapas béasicas no trabalho: pré-anélise,
descricdo analitica e interpretacdo inferencial. Elaboradas as unidades de analise o
passo seguinte foi a categorizacdo dos dados. Neste trabalho optou-se pela
categorizacdo a posteriori, ou seja, as categorias se formaram a partir das “falas”
dos entrevistados e foram representativas da situacéo estudada.

Segundo Franco (2005), toda mensagem falada ou escrita contém
potencialmente uma grande quantidade de informagdes sobre seu autor; este antes
de tudo € um selecionador e esta selecédo nao é arbitraria; a teoria da qual o autor &
expositor orienta sua concepc¢ao da realidade.

Assim, a opcao pela andlise de contetdo ocorreu em funcao do tipo de
informacdes obtidas nas entrevistas e na analise documental. Estas informacgfes
sdo mensagens carregadas de conteudo que caracterizam a situacdo. Depois de
devidamente analisadas e categorizadas foram confrontadas com o referencial
tedrico levantado sobre o assunto colocando em evidéncia a aproximacdo ou

distanciamento deste referencial.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1 Analise de Conteudos das Entrevistas

Apos a coleta dos dados foi feita a leitura e releitura dos depoimentos
obtidos. O material foi organizado em categorias de acordo com o numero de
frequéncia da mesma fala do professor.

A entrevista abordou questdes sobre a caracterizacdo geral das
participantes, sobre a relacdo que os alunos tem com a matematica e apés como é
desenvolvido o trabalho em sala de aula até alcangcarmos o conhecimento que o

docente tem sobre o tema.

Os dados foram organizados da seguinte forma Eixo 1 — Qualificacéo
Profissional; Eixo 2 — A Relacdo: Aluno e Aprendizagem; Eixo 3 — Pratica
Pedagodgica; Eixo 4 — Conhecimento do conteudo, conforme a tabela colocada
abaixo:

Figural- Eixos e categorias de analise

EIXO CATEGORIAS

EIXO 1 y 1- Caracterizacdo do perfil do

QUALIFICACAO PROFISSIONAL professor

EIXO2

A RELACAO : ALUNO E APRENDIZAGEM 2- Processo de Aprendizagem do
aluno

EIXO 3

PRATICA PEDAGOGICA

3- Formacgéao docente

4- O professor mediador do processo
de aprendizagem

5- Livro Didatico e Proposta dos
Programas Oficiais de Ensino

6- Fundamentos para o Ensino do

EIXO 4 ) Calculo Mental
CONHECIMENTO DO CONTEUDO
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O primeiro eixo foi elaborado a partir de quatro questdes — todas
referentes a caracterizacdo do docente: sua idade, sexo, formacédo e ao tempo de

servigco como professora que constituem a primeira categoria.

No segundo eixo foi construido a partir de duas questdes que formam
a segunda categoria e abordam profundamente a relacdo dos alunos com o ensino
da matemética, buscando apontar as dificuldades que os alunos possuem e a

relacdo que possui com a matematica.

O terceiro eixo buscou dar continuidade realizando questionamentos
sobre a pratica pedagogica, direcionando-se ao preparo do docente para
desempenhar seu papel de mediador na aquisicdo de conhecimento, sua pratica e

seu desempenho na fungéo de docente, estruturando-se em trés categorias.

Finalmente, o quarto eixo que procurou investigar o dominio de
Conhecimento do contetudo — Calculo Mental esta formada por uma ampla categoria

que dirige-se ao fundamento do Ensino do calculo mental nas séries iniciais.

Eixo | — Qualificacdo Profissional

Categoria 1 — Caracterizacéo do Perfil do Professor

Nesta categoria os docentes responderam sobre as caracteristicas
particulares de cada um como sexo, idade, formacdo, tempo de magistério,
experiéncias anteriores.

Entre as docentes entrevistadas (03) trés eram formadas em
Pedagogia, porém uma tinha sua formacdo em Educacéo Fisica, mas podia estar
exercendo aquela funcdo, pois havia se formado no Centro de Formacao
Aperfeicoado do Magistério.

Verificou-se que todas haviam assumido a sala ha apenas alguns
meses em razao de afastamentos dos professores anteriores. A professora 1 era a
segunda docente daquela sala; a professora 2 era a terceira; a professora 3 era 42
docente; e a professora 4 era a 32 a assumira a regéncia daquela sala. Os dados

estdo apresentados na figura colocada a seguir:
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Figura 2 - Caracterizacdo dos Professores

Caracteristicas Idade Sexo Formacéao Tempo de
exercicio
Professor
1 36 Feminino Pedagogia + 11 anos
Espec
2 32 Feminino Pedagogia + 14 anos
Espec
3 33 Feminino Ed. Fisica + 12 anos
CEFAM
4 43 Feminino Pedagogia 22 anos

Fonte: Dados obtidos pelo autor nas entrevistas.

Durante esta fase da entrevista, os docentes ressaltaram que quando
iniciaram a carreira, tudo era mais facil, porém hoje notam um descaso significativo
das familias em relacdo a educacéo dos filhos e que este fator tem dificultado muito
o trabalho do professor.

Também esclareceram que nenhuma delas era efetiva, estavam
contratadas por aquele ano e que nao sabiam se retornariam no proOXimo ano, pois
desconheciam os projetos da SEDUC (Secretaria Municipal de Educacdo de
Presidente Prudente). Ainda, sobre a possivel contratagdo para o ano vindouro, a
professora 1, ressaltou que ja estava contratado por dois anos e que a Secretaria
nao renovaria seu contrato por mais um ano em razdo da legislacdo vigente.
Disseram que isto prejudica o trabalho, pois desconhecem o futuro e as escolas nao
constroem um vinculo importante entre o corpo docente, alunos, pais e direcdo, em

raz&o das constantes mudancgas.

Eixo Il — A Relacéo: aluno e Aprendizagem

Categoria 2 — Processo de Aprendizagem do aluno

Esta categoria tem por fundamento o processo de aprendizagem do
aluno e a sua relacdo com a matematica.
Inicialmente, as docentes foram questionadas se seus alunos tinham

dificuldades em aprender as principais operacfes fundamentais e todas afirmaram
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existir esta realidade em sua sala de aula, contudo a professora 1 ressaltou que
agueles alunos que apresentavam dificuldade em matematica apresentavam
também nas demais disciplinas.

Interessante notar que a professora 1, reconheceu durante a entrevista
que possui dificuldade em desempenhar as atividades de matematica, mas que
busca proporcionar aos educandos atividades relacionadas com o Calculo Mental e
destaca que aqueles alunos que apresentam bom desempenho em outras
disciplinas, também n&o tem dificuldades com a matematica. Percebeu-se que as
atividades contribuiam para o desenvolvimento dos alunos em matematica.

Ainda sobre 0 assunto, procurou-se verificar sobre qual operacéao eles
apresentavam maior dificuldade em aprender e as respostas foram:

Professor 1 — Nenhuma
Professor 2 — Subtracao
Professor 3 — Multiplicacéo
Professor 4 - Subtragao

Outro questionamento realizado dirige-se a relacdo que os alunos tem
com as demais atividades matematicas, e as respostas ndo foram diferentes, as
professoras 2,3 e 4 confirmaram as dificuldades e a professora 1 voltou a afirmar
que aqueles que demonstram limitagdes em matematica apresentam também em
outras disciplinas.

Eixo Ill — Pratica Pedagogica

Categoria 3 — Formacéao docente

Esta categoria diz respeito a formacéo que o docente recebeu durante
sua graduacao, bem como a capacitacdo que tem recebido para desempenhar seu
papel de professor.

A primeira questdo buscava identificar se durante o curso de
graduacdo nos estudos direcionados para o Ensino da matematica foi discutido e
explorado a importancia do calculo mental nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e notou-se que a maioria ndo se recorda; somente uma disse que lembra vagamente
de ter realizado algumas atividades enquanto cursava o magistério. Vejamos as

respostas:
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Na época da faculdade, o professor foi viajar para o exterior e a faculdade teve dificuldade
para encontrar alguém que pudesse substitui-lo. Quando ele retornou, tentou resgatar a
perda, mas nao foi possivel. Especificamente sobre o calculo mental, ndo me lembro de
gualguer ensinamento. Diante destes fatos, ndo me sinto segura, tenho dificuldade....as
vezes, ndo entendo a matematica.Na verdade, sinto que eu tenho dificuldades em relacédo a
resolucéo de situagdes matematicas, tanto em sala de aula como no cotidiano.(P.1)

Nos cursos de capacitacdes tive mais contato com este tema. Nas aulas de estatistica tive
contato também, mas nas aulas de metodologia da matematica era muita teoria. H4 algum
tempo, realizei um curso de atualizacdo na cidade de Regente Feij6/SP que identificou que
os professores ndo gostavam de matematica porque ndo dominavam a matéria. Lembro-me
gue no magistério fizemos alguns trabalhos sobre este tema. (P.2)

Fiz magistério no CEFAM, e me lembro muito das aulas de Metodologia da Matemética, mas
ndo me lembro de termos estudado este tema. Sinto falta de cursos de capacitacdo na
SEDUC (Secretaria de Educacdo Municipal de Presidente Prudente) talvez porque somos
contratadas a Prefeitura ndo investe. (P.3)

Lembro-me somente de algumas aulas que tratamos sobre quantidade e sequéncia, mas de
calculo mental, ndo me lembro de ter estudado nunca.

As respostas demonstram que a formacdo docente ndo esta
direcionada a desenvolver no professor a competéncia necessaria para
desempenhar sua funcdo de mediador e proporcionar aos alunos momentos que

contribuiriam para sua conquista, para sua aprendizagem.

Categoria 4 — O professor mediador do processo de aprendizagem

Durante a entrevista houve um momento em que o docente foi
questionado sobre como tem trabalhado para que os alunos se apropriem dos
procedimentos de célculo mental e que exemplificasse atividades de reflexdes sobre
o célculo mental. Contudo, as respostas demonstraram que dentre as quatro
entrevistadas, somente uma busca conhecer e apresentar técnicas sobre o céalculo
mental e as demais desconheciam as metodologias e atividades que
proporcionariam aos alunos o conhecimento esperado. Valido ressaltar que isto é
consequéncia da forma¢do comprometida que receberam.

As respostas demonstram a observacéao realizada. Vejamos:

Tenho seguido as orientagBes do “Ler e Escrever’de Matematica que traz propostas de
célculo. Inicia com célculos elementares e segue com atividades oferecidas ao aluno onde
aplicara o conhecimento que lhe foi apresentado. O Livro apresenta, também, atividades
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ndo sistematizadas (uso da operacdo) e que a crianca alcanca o resultado sem fazer a
continha. (P.1).

A docente me apresentou o livro “Ler e Escrever”, enquanto as demais
ndo me disseram sobre esta proposta presente em sala de aula. Mesmo
confessando ter muitas dificuldades em lidar com situa¢cdes que envolvem o calculo,
qguer seja mental ou escrito, realizou com os alunos atividades referentes ao uso do

calculo mental e conseguiu demonstra-las. Vejamos alguns exemplos:
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Fonte: Caderno do aluno fornecido pela professora
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A professora 2 (P.2) declarou em relacdo as atividades que
desempenha para que seus alunos se apropriem dos procedimentos do calculo

mental:
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Fazendo perguntas. Por exemplo: multiplicacdo por dez, acrescente o zero apés o namero,
e assim por 100, por 1000. As vezes, sinto que para explicar uma situacdo problema,
percebo que preciso retomar os contetdos que foram perdidos ao longo de sua vida escolar.
(P.2).

Pedi que me mostrasse atividades que desempenhou em sala de aula
buscando proporcionar situacdes de aprendizagem em que seus alunos poderiam se
apropriar dos procedimentos de calculo mental, mas nao exemplificou.

A declaracao da P. 3 também ndo assumiu significado diferente:

Sinceramente, ndo trabalho. Esta sala é muito fraca, ndo consegue acompanhar nem o
conteldo trabalhado, muito menos calcular mentalmente. Para trabalhar calculo mental o
aluno tem que ter esta capacidade.(P.3)

Perguntei como ela aprendeu a fazer o calculo que utiliza no supermercado e

ela respondeu:

Acho que foi sozinha, na pratica, pela necessidade. Como os antigos.(P. 3).

Interessante observar que ela destaca que é necessario aprender o
calculo mental, mas nédo desenvolve esta capacidade com seus alunos. Observa-se
que ha o desconhecimento da docente frente & proposta atual, demonstrando nao
desenvolver o assunto por desconhecé-lo e por ndo saber se deve.

Quando questionada sobre o Livro Ler e Escrever durante as
observacdes das aulas, me mostrou algumas atividades que as criangas realizaram
quando terminam as atividades e aguardam os demais concluirem. Os exercicios
propostos pelo Ler e Escrever eram realizados como passa-tempo e sem objetivos
claros. Vejamos algumas atividades realizadas pelas criangas extraidas do caderno
de atividades:
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ATIVIDADE 46
or }_'
NOME LQ Haa® Frd DATA -~ /) / < /10 :

1. Jorge guarda as moedas que coleciona em caixas com 5 moedas em cadz
caixa. Se ele tem 4 caixas completas, quantas moedas tem sua coleg@o?

Resolvi assim Outra forma de resolver
."I, "V ; T -
=i ) 7 x \\
N\ e e
I. i | %\\Qﬁ
090 1
i =tz
0 . ¥ .
g o JS y

2. Preciso fazer 8 pacotes de balas para levar a uma festinha de anive
Se vou colocar 10 balas em cada pacote, quantas balas terei que comprar?

50 0O O OResolvi assim Outra forma de resolver

o

102 COLETANEA DE ATIVIDADES - 2¢

Fonte: Coletanea de Atividades — 22 Série — Ler e Escrever
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ATIVIDADE 46

O A s e s e n e A A A * s e s e m.

NOMEAE@@m_gMMmA_@mn_ /

1. Jorge guarda as moedas que coleciona em caixas com 5
caixa. Se ele tem 4 caixas completas, quantas maedas tem s

Resolvi assim Outra forma de

“x=20
="F 4D ]
+ i Y ——

20

2. Preciso fazer 8 pacotes de balas para levar a uma festinha de
Se vou colocar 10 balas em cada pacote, quantas balas

Resolvi assim Outra forma de re:
A0 % B=50 | 1
Hho+xO =

e COLETANEA DE A

Fonte: Coletanea de Atividades — 22 Série — Ler e Escrever



72

ATIVIDADE 49

------------------------------------------------

:‘ n, 4
NOME Loaart o DATA_().;.,é / _-.‘.__._ / D)

AL

1. Ligia tem 4 blusas (azul, branca, preta e vermelha) e 3 calcas (branca, preta e

cinza). De quantas maneiras diferentes ela pode se vestir combinando estas
pecas de roupa?

Resolvi assim Outra forma de resolver
13

2. Jdlia ganhou 3 reais. Marta ganhou o dobro dessa quantia e Joana o triplo do
que ganhou Marta. Qual a quantia que Joana ganhou?

Resolvi assim Outra forma de resolver
——E
=z
20
COLETANEA DE ATIVIDADES - 2+ pépre ' 105

P ———

Fonte: Coletanea de Atividades — 22 Série — Ler e Escrever

As atividades propostas pelo Ler e Escrever de Matemética, realizadas

. - les,
pelos alunos mostram a riqueza de detalhes nos procedimentos utilizados por e
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para resolverem as situacdes problemas que se deparam no cotidiano e que a
escola nao atribui legitimidade e importancia.

A professora 4 (P.4) busca justificar seu trabalho, mas também nao
exemplifica com atividades das criangas

Trabalho utilizando a oralidade, com objetivos concretos. Por exemplo: 3 + 5 = 8, trabalho
varias vezes até o aluno decorar. Nas séries iniciais j4 usei brinquedos, brincadeiras em
dupla jogando os dados e calculando mentalmente a soma dos nimeros sorteados. (P. 4)

Categoria 5 — Livro Didatico e Propostas dos Programas Oficiais de Ensino

Dentro do eixo anterior, notamos que as docentes enfrentam muitas
dificuldades em desempenhar atividades relativas ao ensino do calculo mental e
escrito, bem como mediar a aprendizagem para que os alunos adquiram a
competéncia em solucionar problemas e ainda, utilizar-se destes conhecimentos no
seu dia-a-dia.

Assim foram questionadas sobre quais livros utilizavam e se
apresentavam propostas para o ensino do calculo mental. As respostas abaixo
demonstram que somente a P1 buscava utilizar-se da Proposta trazida pelo “Ler e
Escrever”. Vejamos as respostas:

Utilizo o livro do Bonjorno que traz problemas de estimativa, e as atividades do Livro “Ler e
escrever” . A dificuldade que sinto € que o livro ndo é consumivel. (P.1).

Utilizo o livro do Bonjorno, mas particularmente ndo gosto porque apresenta poucas
atividades interessantes. (P. 2).

Usamos o livro adotado pela rede, do Bonjorno.(P.3).

Utilizo o livro adotado que ndo apresenta muita coisa, do Bonjorno.(P. 4)

Sobre o assunto, foram questionadas sobre a proposta feita para

desenvolver o presente assunto nas séries iniciais do Ensino Fundamental nos
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Programas Oficiais de Ensino, e trés responderam que reconhecem que o tema é
tratado, mas desconhecem o enfoque que lhe é dado, conforme as respostas
abaixo:

Sei que o tema é abordado nas propostas e nos Programas Oficiais,porém néo recebemos
orientacdo sobre como aplica-los. (P. 1).

Sim, nos PCN. (P. 2).

Desconheco o aparecimento do Céalculo Mental nas propostas educacionais e nos
Programas Oficiais. (P. 3).

No meu Plano de Ensino consta este contetdo e sei que nos Programas Oficiais também.
(P. 4)

Consequentemente, estas respostas também vieram fundamentar as
observacdes realizadas sobre a formacao dos docentes. A formacéo oferecida aos
docentes de séries iniciais tem sido insatisfatoria para alcangarmos a tdo desejada e
sonhada escola democrética e de qualidade.

Eixo IV — Conhecimento do Contelido

Categoria 6 — Fundamentacé&o para o Ensino do Céalculo Mental

Muitas pesquisas tém sido realizadas a respeito do ensino da
matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental, conforme ja citadas
(MICOTTI,1999; MONTEIRO; POMPEU, 2001), contudo, parece-nos que OS
conhecimentos adquiridos pelos pesquisadores ndo tem chegado ao alvo
pretendido: a mudanca na pratica educacional.

Algumas questdes dirigiram-se a identificar qual a abrangéncia do
conhecimento do docente. E as respostas demonstraram que 75% (setenta e cinco
por cento) desconhecem absolutamente as estratégias para o ensino do calculo
mental e os tipos de calculo que podemos utilizar em nosso dia-a-dia e que por isso

devem ser apresentados aos alunos. Responderam que o ensino do calculo mental



75

deve ser realizado logo nas séries iniciais, mas quando, indaguei sobre porque

devemos ensinar o calculo mental nos anos iniciais as respostas foram:

Acredito que se essa habilidade ndo for bem desenvolvida e ensinada no inicio, pode
prejudicar a aquisicao de outros conhecimentos e capacidades. O raciocinio deixa de ser
“engessado”... O aluno podera encontrar 0 mesmo resultado utilizando-se de diferentes
caminhos. (P. 1).

Constata-se que a docente tem nocao de que o procedimento utilizado
pelo aluno para resolver diferentes problemas pode ser de diversas formas. Quando
limitamos a solucdo de uma situacdo problema para somente uma maneira a
docente denomina de “raciocinio engessado”. Sabe que deve proporcionar aos
alunos atividades que proporcionem ao aluno a capacidade de resolver problemas
de diferentes maneiras.

Através da resposta da Professora 2 observou-se que a mesma
relaciona o uso do calculo mental a necessidade de utiliza-lo diariamente e que isso
se faz necessério, porém néo realizou em suas aulas atividades que desenvolvam

em seus alunos tal competéncia. Vejamos:

Para utiliza-lo no dia-a-dia. Pedreiro, por exemplo, consegue calcular mentalmente com
facilidade. As vezes utilizamos na ida ao supermercado. (P.2).

A resposta da Professora 3 demonstra a relacdo que a mesma
estabelece entre o calculo mental e a agilidade ou rapidez e, afirma que a tecnologia

atrapalhou o uso do calculo mental.

Vocé pode estar em situacdo que precise ser rapido, agil e resolver diferentes situacdes
problemas e isso precisa ser ensinado desde pequeno, mas com o uso da tecnologia o
célculo mental ndo tem sido utilizado. A tecnologia atrapalhou o célculo mental. Por causa
da tecnologia o célculo mental deixou de ser usado. (P.3).

Sobre esta questdo a Professora 4 (P.4) relaciona a necessidade do
ensino do calculo mental nas série iniciais com a operacionalizacdo, ou seja, a

memorizacao das operacgoes. Vejamos:
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Seria uma motiva¢do, um inicio, a “entrada” para a mateméatica e dar inicio as demais
aprendizagem da area. Teria que fazer inicialmente, uma motivacao para mentalmente eles
atingirem o processo da operacionalizacdo e entender como se da as operacgdes. (P.4).

Parra (1996) discorre que o calculo pode ser mental, escrito,
aproximado ou exato e ao questionar os docentes sobre a relagao da estimativa com

o calculo as respostas foram:

Porque na estimativa ndo ha valor exato, mas aproximado. Eu acho que o fato da crianca
ser capaz de ter uma habilidade como esta, de resolver um problema através do célculo
mental favorece o seu desenvolvimento intelectual e consequentemente, facilita a
compreensdo de uma dada situacao problema. O resultado aproximado conduzira o aluno
por uma linha de raciocinio que podera alcancar o resultado correto. (P. 1).

A agilidade. O aluno que resolve as situa¢des problemas com agilidade tem maior facilidade,
mas para isso é necessario treino. Acredito que atividade de memorizacdo contribui para
aprendizagem dos alunos. (P.2).

Para a docente, o termo agilidade em sua resposta esta relacionado
ao conceito de rapidez, acreditando que a estimativa ajudara o aluno a encontrar o
resultado mais rapidamente. Contudo, o conceito de rapidez esta definido pelo
dicionario de Portugués online como: “Qualidade do que € rapido; grande
velocidade: a rapidez de um raio; e, em sentido figurado: a rapidez do tempo. (Sin:
celeridade, presteza, velocidade, ligeireza, pressa)”; enquanto o mesmo referencial
apresenta agilidade como: “presteza, leveza, desembaraco, facilidade, prontidao”.

Assim, o aluno podera realizar atividades que lhes forem propostas
com agilidade — desembaraco — facilidade, sem entretanto encontrar o resultado
esperado com rapidez, ligeiramente. Nota-se assim, que se trata de termos com
conceitos diferentes.

Tem tudo a ver, porque é uma sequéncia. Primeiro trabalhamos tudo mentalmente e depois
na prética. (P. 3).
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Nao é qualquer aluno que consegue fazer o calculo mental. Para fazer céalculo mental o
aluno tem que pensar, e a maioria ndo quer pensar. Através do calculo mental, o aluno
alcanca um valor aproximado, imaginado e isso poderd indicar se o resultado ta certo ou
errado. (P. 4).

Ha na resposta da docente uma observacao realizada pela mesma em
seu cotidiano em sala de aula quanto as atitudes de alguns alunos: “a maioria nio
quer pensar”. Refere-se aos alunos que ao se depararem com determinadas
dificuldades durante a realizacdo das atividades desistem de encontrar o resultado,
parecendo desmotivados e inseguros.

Ainda, quando questionados sobre a relacdo entre a memorizagéo e o
ensino do calculo mental, novamente observa-se que o significado dado a
memorizacdo para a resolucdo das operacbes e das situacbes problemas néo

corresponde a proposta oficial:

Para realizar o calculo mentalmente, o aluno nem sempre utiliza-se de instrumentos
externos.....somente a mente. Nestes casos, conhecer resultados memorizados, decorados,
facilita a obtencédo do resultado. Para entender, veja, se sei que 6 + 7=13, entdo o aluno
logo descobre o valor de 16 + 17 fazendo 10 + 10=20 e 20+13=33. (P. 1).

A memorizagao contribui para o célculo mental. Se o aluno fez muito treino de determinada
operacao, vai facilitar o uso do calculo mental. Por exemplo, de tanto fazer 4 + 4, ja sabe
gue o resultado vai ser 8 e isso podera ajuda-lo. (P.2).

Acho que os alunos memorizam as estruturas das operacfes e realiza mentalmente, até
achar o resultado. Acho que memorizar a estrutura das operacdes € importante para o aluno
conseguir os resultados. (P.3).

A memorizacdo ele tem que entender/memorizar os resultados e depois, conseguirdo
realizar o célculo mental. Precisa memorizar os resultados primeiro. (P.4).

Interessante notar que a docente destaca a importancia da
memorizacao para realizar o calculo mental. Observa-se que para a professora,
dominar através da memorizacdo alguns resultados podera ajudar a realizar o

Céalculo Mental, contribuindo para solucionar determinadas operacgdes.
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4.2 Analise de Documentos

Durante a realizagdo da pesquisa foram analisados documentos como:
Plano de Ensino Anual dos docentes, Diarios de Classe e as AvaliacGes realizadas
pelos alunos no final do ano. Valido ressaltar que durante as entrevistas notou-se
gue as docentes entrevistadas ndo foram as mesmas que elaboraram o plano que
seria usado durante o nao letivo, em raz&do das constantes mudangas ocorridas no
corpo docente da unidade.

Observou-se que o Plano de Ensino estava organizado por disciplina
sendo que em cada uma havia Objetivos Gerais, Objetivos Especificos, Estratégias,
Avaliacdo e os Conteudos, sendo estes divididos bimestralmente. Constatou-se
também que para todas as classes referentes ao mesmo ano havia um plano
elaborado.

Ao analisar a disciplina de Matematica no Plano de Ensino organizado
para o 3° ano, havia entre os objetivos estabelecidos a memorizacdo, a preparagao
para a resolucdo de problemas diarios, linguagem matematica, entre outros.
Contudo, néo se observou a presenca do ensino de céalculo mental, fazendo mencao
somente a palavra “calculo”, dirigindo somente ao calculo de dobro e triplo.

O Plano de ensino preparado para 0 4° ano também ndo apresentou
como conteudo o ensino do célculo em nenhuma de suas formas, porém em seus
objetivos especificos se encontrou o enfoque dado a necessidade de se ensinar
técnicas de calculos para atividades praticas e diarias.

Nota-se que ha uma preocupacdo em capacitar os alunos para a
resolucdo de problemas matematicos em seu cotidiano, estimulando o proprio aluno
a criar estratégias de resolucdo, assim como, a utilizacdo da linguagem oral e a
relacdo entre ela e as representacfes matematicas.

Outro objetivo encontrado no mesmo plano mostrou a preocupacgao
dos docentes em desafiar os alunos a refletir, e ir construindo seu conhecimento
matematico, elaborando hipoteses se solucbes desenvolvendo assim raciocinio e
acdo. Porém a andlise dos diarios e cadernos dos alunos mostrou que as atividades
propostas encerravam sua possibilidades de resolugfes, também no calculo escrito
e exato.

Contudo, em analise aos Diarios de Classe dos docentes, evidenciou-

se que havia a preocupacédo para que os educandos desenvolvessem a capacidade
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de solucionar problemas matematicos, entretanto, o enfoque atribuido ao ensino das

operacdes dirigia-se ao uso do algoritmo e em especifico ao célculo escrito e exato.
As avaliagbes realizadas pelos alunos demonstraram dados

interessantes: criangas da mesma classe resolveram atividades idénticas atraves de

estratégias diferentes conforme se observa:

@ Para enfeitar a sala, os men

i eninos fizeram 4 dezenas & 8 unidades de flores amarélas, e
MO DATA as meninas fizeram 2 dezenas e 5 unidades de :C'ES\"EI-‘TtC‘Ihas_CL‘E.’\E; ;.'_':»‘s o5
meninos fize: amai as menina i
‘P.ﬂtt'.. 0 resultado de cadamultiplicacas e N MR I

AMARELO € BRAND  A7uL 12 X
LARANSA 8 veroe 44
V ERMELRO 10 _ MARRON 16

I
{®)em uma caixa, ha 12 lépis, Quantos 14
pis haverd em 2 caixas iguais a sla?

Z 54 docinhos para o
£ 58US aMigos comeram

@ Pauio ganhou um saco com 13 bolinhas
de gude. Quantas bolinhas ele teria sa
Qanhasse 3 sacos iguals?y

g

Avaliacao bimestral do aluno - 4° bimestre - 2010
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: DATA
@ri’.‘ntb o resultado de cademultiplicagas
AMARELO €  BRANCD AZyL 12 @‘;
LARANIA ¢ viroe 44 EN

Avaliacédo bimestral do aluno - 4° bimestre - 2010

Estes dados colocaram em evidencia através do exercicio 9 que 0s
alunos elaboram estratégias diferenciadas para solucionar a mesma situacao
problema através do calculo escrito, em razdo das hipoteses construidas
mentalmente.

Durante a correcdo da avaliacdo a docente considerou ambas as
formas de resolugéo do problema como corretas, demonstrando respeito em relagcéo
ao pensamento do aluno.

Ressalva-se que houve durante o més de agosto o enfoque ao tema
somente por uma docente nas atividades realizadas em sala de aula pelos seus
alunos, mas néo se notou a presenca do ensino das estratégias de ensino do céalculo
mental para todas as operacoes.

A analise de documentos foi importante para a pesquisa, pois
contribuiu para se identificar a auséncia de estratégias relacionadas ao ensino do

calculo mental nos anos iniciais tanto nos planos como nos diarios das docentes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As avaliacdes oficiais realizadas pelos 6rgdos competentes em nosso
pais tem apontado resultados insatisfatérios quanto a aprendizagem da Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Diante desta realidade, as Propostas de
Ensino elaboradas nas duas ultimas décadas tem sugerido novas perspectivas para
a préatica docente, propondo estratégias de mudancas para uma melhoria de
resultados. Neste sentido, compete ao docente ser um dos agentes desta
transformac&o. E o professor quem elabora as situagdes para que o aluno construa
0 conhecimento através de elementos significativos e compreensivos em relacdo a
sua vida. E ele quem mediara este processo, provocando 0s avangos Nnecessarios
ao desenvolvimento das capacidades do educando.

Durante a realizacdo desta pesquisa, refletiu-se, num primeiro
momento, sobre o conceito e 0s procedimentos do calculo mental e a sua
importancia no processo de constru¢do de conhecimentos matematicos necessarios
a formacéo dos cidaddos. Em seguida questionou-se sobre as informacfes que 0s
docentes detinham a esse respeito porque, afinal, a acdo do professor é
fundamental para garantir a aprendizagem do célculo mental e no desenvolvimento
das competéncias necessarias para a resolucdo de problemas cotidianos.

Neste contexto, o presente estudo teve como eixo norteador a seguinte
qguestdo: a metodologia trabalhada pelos docentes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental abre espaco para a apropriacdo e utilizacdo dos procedimentos do
calculo mental necessarios na resolucao dos problemas diarios dos educandos?

Esse questionamento auxiliou a selecdo do referenciais teoricos e dos
documentos a serem investigados, na elaboracdo das questfes para a entrevista e
para analise dos conteudos.

Para responder a questdo buscou-se observar as proposi¢coes feitas
pelos docentes em sala de aula, e providenciou-se a verificacdo de algumas
atividades realizadas pelos alunos. Além disso, procurou-se compreender através
das entrevistas qual a realidade da docéncia frente a formacéao recebida nos cursos
de graduacéo.

De acordo com os objetivos propostos e através dos instrumentos de

coleta de dados observou-se que em geral a idade dos professores variava entre
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trinta e dois e quarenta e trés anos e o tempo de docéncia entre onze e vinte e dois
anos. A maioria, ou seja, 75% das docentes possuem graduacdo em Pedagogia e
25% tem o curso do magistério e graduacdo em Educacdo Fisica. Constatou-se
também que 50% j& haviam participado de algum curso de Especializacéo.

Durante a realizacdo da pesquisa foi possivel perceber que o tema
ligado ao calculo mental ndo recebeu durante a formacédo das docentes o enfoque
devido, pois no relato afirmaram que n&o se recordavam de terem recebido, durante
a graduacao orientacdes a respeito de estudos relacionados ao ensino do célculo
mental, sendo que somente uma lembrou-se vagamente de ter realizado alguma
atividade na época em que cursou o magistério. Assim, tornou-se evidente que a
formacao oferecida as docentes ficou aquém do esperado quanto ao ensino desse
tipo de calculo, causando duvidas e anseios ligados ao processo de ensino e
aprendizagem que se aproximem da discusséo efetivada por diversos autores.

Além disso, constatou-se que as docentes ndo haviam participado de
nenhum encontro que lhes oportunizasse a formagédo continuada para
desenvolverem a proposta Ler e Escrever, recentemente apresentada a rede oficial
de ensino, conforme as informacdes recebidas durante as entrevistas. Além disso,
afrmaram que ndo sabem se continuardo ou ndo trabalhando sob a mesma
orientacao, pois estdo contratadas e desconhecem se o contrato sera renovado.

Como se sabe, segundo autores referenciados neste trabalho, destaca-
se a afirmacéo de Perrenoud (1999, p.53) a formacao académica deve proporcionar
ao docente [...] uma consideravel transformacéo da relacdo dos professores com o
saber, de sua maneira de “dar aula” e, afinal de contas, de sua identidade e de suas
proprias competéncias profissionais.

A problematica, ainda segundo o autor, direciona-se ao fato de que
“Quando o programa nao propde nenhum contexto, entrega aos professores a
responsabilidade, isto é, o poder e o risco de determina-los.” (PERRENOUD, 1999, p.
39), atribuindo ao docente a funcdo de selecionar suas praticas, correndo o risco de
se limitarem a transmissdo de conhecimentos teodricos, e completa que os
programas atuais de formacdo de docentes ndo tem conseguido resolver este
problema.

Apesar da necessidade dessa formacéo, as respostas obtidas durante
as entrevistas permitiram perceber que as docentes ndo se sentem competentes

para realizar o trabalho direcionado ao ensino do célculo mental.
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Tomando por base a realidade encontrada na escola pesquisada,
concluiu-se gque faltou aos docentes uma orientacdo mais condizente durante o
curso de formacdo. Neste sentido, sdo necessarias mais reflexdes que
proporcionem aos cursos de Pedagogia, especial tratamento ao ensino do célculo
mental na disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica.

Em relacdo a precariedade verificada na formacdo dos docentes, a
preocupacdo toma maior enfoque quanto a expectativa levantada nesta pesquisa: O
Célculo Mental contribui para a compreenséo das opera¢cdes fundamentais e para a
resolucdo dos problemas matematicos em seu cotidiano? De acordo com os dados
analisados, a maioria dos professores nao propde em sala de aula atividades ligadas
ao ensino desse tipo de célculo, por desconhecerem os procedimentos e/ou
estratégias pertinentes ao seu ensino o que podera comprometer o desenvolvimento
de competéncia pelos alunos conforme ja foi considerado nesta pesquisa atraves da
afirmacdo de Parra, autora referenciada nesta dissertacao.

Constatou-se também que a professora que realizou algumas
atividades referentes ao ensino do Calculo Mental, afirmou que seus alunos nao
apresentam dificuldades em relacéo as resolucdes das operacdes, embora a mesma
tenha relatado durante a entrevista que desconhece como o trabalho deveria ser
desenvolvido.

Sabe-se que os atuais Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil,
2001), desde as primeiras edicbes (BRASIL, 1997) apontaram as estratégias que
constituem o suporte para ampliar e aprofundar conceitos e procedimentos dos tipos
de célculo que o aluno desenvolvera ao longo dos anos iniciais.

No mesmo sentido, Coll e Teberosky (1999), apresentaram sugestdes
e procedimentos de ensino do Calculo Mental que podem auxiliar na elaboracdo dos
conhecimentos e na construcdo de competéncias pelo aluno para transposicao
destes durante as solu¢cdes matematicas dos problemas em seu cotidiano.

Neste estudo, observou-se a importancia do ensino das estratégias de
Céalculo Mental nos anos iniciais do Ensino Fundamental e constatou-se a frequente
problematica existente nos cursos de formacéo docente.

Esta pesquisa proporcionou, também, momentos de reflexdo e
crescimento, além de um contato muito interessante com as profissionais
comprometidas e preocupadas com o futuro da Educacdo em nosso pais frente aos

perceptiveis problemas da formacao docente especifica para os anos iniciais.
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Assim, fica evidente que a pesquisa sobre o ensino do Calculo Mental
nos anos iniciais do Ensino Fundamental revelou que ha muito a ser realizado tanto
para a formacao docente quanto para a formacgéo de cidadaos plenos. Este trabalho
representa apenas uma parcela em meio a muitas que tém a intencao de estimular o
debate e a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem que permeia as
atuais preocupacfes dos professores e que, futuramente, possam viabilizar uma
educacao mais eficiente e transformadora na busca de cidadaos capazes de exercer
a cidadania de forma competente.
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APENDICE A

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO A DIRECAO DA ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO
FUNDAMENTAL DE PRESIDENTE PRUDENTE

Mikelli Cristina Pacito Benites, aluna regularmente matriculada no Programa de Mestrado em
Educacdo da UNOESTE - Universidade do Oeste Paulista, vem pelo presente solicitar a V.S@
autorizag8o para desenvolver, nessa instituicdo, a pesquisa intitulada “CALCULO MENTAL NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUDAMENTAL: DUVIDAS E EXPECTATIVAS”. A pesquisa objetiva
investigar como esta sendo realizado o ensino do célculo nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Informamos que os professores serdo convidados e, se aceitarem, assinardo um
termo de Consentimento Livre e Esclarecido antes de participar da pesquisa.

Realizaremos entrevistas com os professores, cujas questdes estdo centradas no
processo ensino-aprendizagem do calculo nas séries iniciais.

Gratos pela atencao de V.S?, renovamos nossos votos de estima e consideragéo.

Atenciosamente,

Mikelli Cristina Pacito Benites
Programa de Mestrado em Educacéo da UNOESTE
Presidente Prudente (SP)
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Programa de Mestrado em Educacdo - Universidade do Oeste Paulista de Presidente
Prudente/lUNOESTE

Consentimento formal de participagdo no estudo intitulado “CALCULO MENTAL NAS SERIES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: DUVIDAS E EXPECTATIVAS”

B et —————————— , portador (@) do RG n°......cccccevevveeenn. ,
(=110 (10 (T W =¥ - L PSP PRR
ne......... 0= 11 (0 = T ol (o = Yo [T o [ TR ,
telefone: (c.o.)eeeiiiiiiiiieee , concordo participar da pesquisa “CALCULO MENTAL NAS

SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: DUVIDAS E EXPECTATIVAS”

Assinatura do entrevistado

Objetivo da pesquisa:

Objetivo geral

Investigar as praticas pedagoégicas desenvolvidas nas situacdes de aprendizagem de Matematica
realizadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental verificando a contribuicdo do célculo mental para
a melhoria da compreenséo do significado dos conceitos envolvidos neste processo.

Liberdade de participagéo:

A minha participacdo neste estudo é voluntaria. E meu direito interromper a participacdo a
qualquer momento sem que isto incorra em qualquer penalidade ou prejuizo. Também entendo que a
pesquisadora tem o direito de me excluir do estudo a qualquer momento.

Sigilo de identidade:

As informacdes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo (arquivadas na sala da direcao
da Escola onde o estudo sera realizado) e ndo poderdo ser consultadas por pessoas leigas sem a
minha autorizacdo oficial. Estas informagGes s6é poderdo ser utlizadas para fins estatisticos,
cientificos ou didaticos, desde que fique resguardada a minha privacidade.

Os responsaveis por este estudo me explicaram das necessidades da pesquisa e se
prontificaram a responder todas as duvidas que porventura surgirem e que nao serei remunerado por
este trabalho. Estou de acordo com minha participagédo no estudo de livre e espontanea vontade.

Assinatura do Pesq. Responsavel Assinatura do Pesq. Responsavel

Prof2.Dr2 Tereza de Jesus F. Scheide Mikelli C. Pacito Benites

Comité de Etica
Dr2 Rosa Barilli
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APENDICE C

Prezado (a) Professor (a)

Esta entrevista tem o intuito de obter informagfes junto aos professores do 3° ano do Ensino
Fundamental, a respeito dos procedimentos que desenvolvem no ensino da Matematica contexto da
sala de aula. A investigacao sera desenvolvida pela mestranda Mikelli Cristina Pacito Benites, sob
orientagdo da Prof2 Dr? Tereza de Jesus Ferreira Scheide,docente do Mestrado em Educacao, na
linha de pesquisa:"Formacéo e pratica pedagodgica do profissional docente” . Espera-se que esta
investigacdo possa fornecer informacdes que permitam aos responsaveis pela formacao do educador
tomarem decisdes mais acertadas para assegurar a melhoria na qualidade do ensino e da
aprendizagem nesta area. Para tanto, solicitamos alguns minutos de seu precioso tempo.

Os dados serdo tratados com impessoalidade devida (anonimato), bem como seréo
utilizados apenas para fins de investigacao.

Agradecemos desde ja a sua participacéo neste estudo.

ROTEIRO DE ENTREVISTA
12 parte
CARACTERIZACAO DO PERFIL DO PROFESSOR

1- Idade: 2- Sexo:

3- Escolaridade:
( ) Graduacao ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Especificar area

4- Tempo de servico

23 parte
O PROCESSO DE ENSINO DA MATEMATICA

1- Os seus alunos tém dificuldades em aprender as principais operacdes

fundamentais? Sim Nao

Se sim aponte aquelas que vocé julga mais importante.
2- Durante seu curso de graduacao nos estudos direcionados para o Ensino de
Matematica foi discutido e explorado a importancia do calculo mental nos

anos iniciais do Ensino Fundamental? Comente.
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3- Vocé se sente preparado (a) para desempenhar seu papel como mediador na
aquisicao destes procedimentos de calculo mental pelo educando? Justifique.

4- A partir de que ano acredita ser importante o ensino do calculo mental?

5- O trabalho de célculo mental pode contribuir para o melhor desempenho de
seu aluno na resolucédo de problemas que necessitam destes procedimentos
para serem solucionados. De que forma isso ocorre?

6- Como vocé trabalha para que seus alunos se apropriem dos procedimentos
de célculo mental. Exemplifique.

7- Vocé utiliza Livros Didaticos que apresentam propostas para o ensino do
célculo mental? Quais?

8- Cite um exemplo de atividade de reflexdo sobre o célculo mental.

9- O calculo mental é conteudo abordado nos Programas oficiais e nos Planos
de Ensino dos docentes?

10- Qual a relacdo entre calculo mental e a estimativa na solucao de problemas?

11- Por que ensinar o calculo mental nos anos iniciais?

12- Como o professor pode organizar o ensino do calculo mental e estimativa
para alcancar as finalidades propostas?

13- Qual a relacdo entre a memorizagao e aprendizagem do calculo mental?

14- Descreva alguns enfoques dados pelos PCN - anos iniciais - para o ensino
do célculo mental.

15 - Em sua sala de aula os alunos se relacionam favoravelmente bem com as

atividades matematicas?



