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RESUMO

O presente estudo, fundamentado na Epistemologia Genética de Jean Piaget e na
obra de Vergnaud, analisa 0os processos de ensino empregado por professores do
Ensino Fundamental e da Educacao de Jovens e Adultos no ensino da nogao de
multiplicacdo em dez escolas publicas municipais da cidade de Ribeirdo Preto/SP.
Tem como objetivo verificar a influéncia que a compreenséo, concepgdes e crengas
dos professores sobre a multiplicacdo e sobre sua aprendizagem exerce sobre a
forma de ensinar criancas e adultos. Participaram como sujeitos deste trabalho cinco
professores do Ensino Fundamental e cinco professores da Educacao de Jovens e
Adultos que voluntariamente se propuseram fazer parte deste grupo. A metodologia
utilizada para a interpretacdo dos dados foi a analise de conteudo e os resultados
quantitativos do instrumento questionario de crencas. Para a coleta de dados foram
utilizados os procedimentos de gravacdo em video e audio, entrevista de estimulagcao
de recordacdo, entrevista clinica, questionario de crengas e problemas de
multiplicacdo propostos pelos professores. Os resultados demonstraram que nao so6
as concepcdes de aprendizagem da multiplicacdo estao implicitas nos processos de
ensino dos professores dos dois grupos como também um conhecimento insuficiente
sobre essa NOCA0 e Sseus processos para a construcao da aprendizagem pelos
alunos. A forma como o professor aprendeu a multiplicacdo demonstrou ser a
referéncia para ensinar, tanto para os professores do Ensino Fundamental como
para os professores da Educacdo de Jovens e Adultos. Tanto a génese das
estruturas cognitivas que possibilitam a construcao da nocao multiplicacao, bem
como a génese do pensamento multiplicativo demonstraram ser minimamente
conhecido pelos professores dos dois grupos e, portanto, ndo séo referéncias para
os professores na organizagdo dos seus procedimentos didaticos. Estes resultados
sinalizam a necessidade de se rever ndao sé a formacéo inicial dos professores, mas
também o trabalho desenvolvido junto aos professores na sua formacao continuada.






ABSTRACT

This study, which was based in Jean Piaget’s Genetic Epistemology and in
Vergnaud’s literature, analyses the teaching processes utilized by Junior High School
teachers and in the education of youngsters and adults when it comes to teaching the
notion of multiplication. It was done ten municipal public schools of the city of Ribeirao
Preto/SP. Its goal is to verify the influence that the comprehension, conceptions and
beliefs concerning multiplication and its learning have to do with the form of teaching
children and adults. Five High School teachers and five teachers of youngsters and
adults participated voluntarily as subjects to this study. The methodology used for the
interpretation of the data was the content analyses as well as the quantitative results
of the questionnaire on beliefs. Procedures of recording in video and audio, interviews
of memory stimulation, clinical interviews and questionnaires on beliefs and
multiplication exercises formulated by the teachers. The results demonstrated that not
only the conceptions of multiplication learning are implicit in the teachers’ teaching
procedure in both groups as well as an insufficient knowledge about this notion and
its processes for the construction of the learning from the students. The way the
teacher learned the multiplication was demonstrated to be used as reference by the
High school teachers as well as by the teachers educating youngsters and adults.
The geneses of the cognitive structures that made the construction of the
multiplication notion possible and the genesis of the multiplication thought were
demonstrated to be very little known by the teachers of both groups and therefore,
are not references for the teachers in the organization of their didactic processes.
These results signalized the need of reviewing not only the basic formation of the
teachers but also the work developed along with the teachers in their continued
formation.






RESUME

Cette étude, basée sur I'Epistémologic Génétique de Jean Piaget et sur I'oeuvre de
Vergnaud analyse lés procedes d'enseignement de la notion de multiplication
employés par les professeurs de 'Enseignement Fondamental et par I'Education de
Jeunes et d’Adultes dans dix écoles publiques municipales dans la ville de Ribeirao
Preto/SP. Ayant pour but de verifier linfluence que la comprehension, les
conceptions et les croyances sur la multiplication et son apprentissage exerce sur la
fagon d'enseigner les enfants et les adultes. Cing professeurs de I'Enseignement
Fondamental et cinq professeurs de I'Education de Jeunes et d’Adultes ont participé
bénévolement em tant que sujets de ce travail. La méthodologic utilisé pour
I'interprétation dés données a été I'analyse de contenu et |és résultats quantitatifs de
I'instrument questionnaire de croyances. Quant au recueil dés données, on a utilisé
lés procedes d’enregistrement video et audio, dés entretiens de stmulation de la
mémorie, dés entretiens cliniques, dés questionnaires de croyances et I1és problemes
de multiplication poses par lés professeurs. Lés résultats ont démontré que ce ne
sont pas seulement les conceptions de I'apprentissage qui sont implicates dans les
procédés d’enseignement concernant les professeurs des deux groupes mais aussi
une connaissance insuffisante de cette notion et ses procedes pour la construction de
I'apprentissage par Iés éléves. La fagon dont & professeur, lui méme, a appris la
multiplication a démontré étre |€ point de repére autant pour Iés professeurs de
I'Enseignement Fondamental que pour Iés professeurs de I'Education de Jeunes et
d’Adultes. La genése des structures cognitives qui rendent possible la construction de
la notion de multiplication, du méme que la genése de la pensée multiplicative ont
demontre éter trés peu connue des professeurs des deux groupes, par conséquent
elles ne sont pas dés reperes pour |és professeurs a I'organisation de leurs procedes
didactiques. Ces résultats signalent I€ besoin de revoir non seulement la formation
initiale dés professeurs, mais également le travail realize auprés des professeurs
dans leur formation continue.
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“(...) Ndo ¢é posswel refazer este palis,
democmtizd-lo, humanizd-lo, tomd-lo séro,
com adolescentes bnncando de matar
gente, ofendendo a vida, destruindo o
sonho, inviabilizando o amor S a
Educacao sozinha ndo tmnsforma a
sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda. S a nossa opcdo é
progressista, se estamos a favorda vida e
ndo da more, da eqiiidade e ndo da
injustica, do direito e ndo do arbitrio, da
convivéncia com o diferente e ndo de sua
negacdo, n@Gdo temos outro caminho sendo
viver plenamente nossa op¢cdo. Encamd-la,
diminuindo assim a distGncia entre o que
dizemos e o que fazemos. Desrespeitando
os fracos, enganando o0s incautos,
ofendendo a vida, explorando os outrs,
discniminando o mdio, o negro, a mulher,
ndo estarei ajudando meus filhos a serem
sérnios, justos e amomsos da vida e dos

outros” (Paulo Freire, 1997, p. 142)






INTRODUCAO

Acreditar que o papel do professor é muito importante no processo
educativo significa partir de um determinado paradigma de educacdo. Ha tempos a
sociedade busca formas de transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e as mudancas verificadas nesses processos sao, exatamente,

resultados de uma “auséncia de resultados” satisfatorios.

A educacgéo escolar que concebe a crianca ou 0 sujeito aprendiz como
sendo o principal agente de mudanca da realidade em que vive, vé, nos
conhecimentos que sdo transmitidos e, ao mesmo tempo, construidos pelo sujeito a
possibilidade de compor e transformar o préprio sujeito e 0 meio com o qual este se -

relaciona.

O valor do professor estd na sua capacidade de estimular e criar estas
possibilidades. Assim, sua formacao devera propiciar-lne um conhecimento sobre o
sujeito que aprende (seus alunos e a si proprio) além de permitir constantes ajustes
na sua acao pedagdgica, concebendo-a como dindmica e em constante

desenvolvimento.

A incompeténcia da escola em formar cidadaos capazes de transformar
as relacdes em que o sujeito vive, vem sendo constatada em estudos que indicam
tanto o fracasso do professor como o fracasso do aluno. Esta incompeténcia é
resultado de multiplos fatores: politicas educacionais e econbmicas, aspectos
culturais, sociais e a formagao de professores, entre outros. Além de uma relacédo de
interdependéncia entre estes fatores, verifica-se que no ambiente escolar os seus

reflexos ficam ainda mais evidentes.

Para a escola, o desafio maior tem sido o de se aperfeicoar a prépria
tarefa de ensinar, GIROUX (1997, p. 7) afirma que



“A linguagem da educacdo nao é simplesmente tedrica ou
pratica; é também contextual e deve ser compreendida em sua
génese e desenvolvimento como uma parte mais ampla de
tradigdes historicas e contemporaneas, de forma que possamos
nos tornar auto conscientes dos principios e praticas sociais
que lhe déo significado.”

Paulo FREIRE, ao fazer a apresentacdo da obra de GIROUX, ressalta
que este autor tem insistido para que a compreensao das dificuldades encontradas
na educacgao, presentes nos complexos relacionamentos entre os objetos, seja feita
a partir de uma postura epistemolégica evitando-se assim, um modo ingénuo de

entende-la.

Ao propor esta investigagcdo envolvendo o ensino da multiplicacao por
professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e pelos professores do Ensino
Fundamental (EF), inseridos em um sistema de ensino que sofreu significativas
transformagdes na ultima década, um breve levantamento dos aspectos politicos
educacionais possibilitam a compreensao do atual contexto em que se concretiza

esta educacao escolar.

N&o se pretende trazer aqui todos os aspectos que estdo implicitos na
Lei n. 9.394/96, mas apresentar os pontos que estdo diretamente relacionados aos
objetivos desse trabalho. Ao tratar da educacao no Ensino Fundamental da escola
publica municipal, faz-se mister contextualizar como a mesma se encontra nas

politicas da educacéo do pais.

No Ensino Fundamental, a elaboragéo da Lei n. 9.394/96, aprovada em
20 de dezembro de 1996, foi apresentada como solugdo para a educacdo do pais.
RODRIGUES & SILVA (1997), ao comenta-la, afirmam que a elaboracédo desta Lei
foi “para atender as regras impostas pelo ‘Consenso de Washington’ e os projetos do
Banco Mundial para a Educacao” (p.45), e suas implicagdes influiram de forma
decisiva na estrutura educacional do Brasil e nos destinos de professores, alunos e
da prépria sociedade brasileira.



RODRIGUES e SILVA (1997), em uma analise que ultrapassa a leitura
e interpretacdo do que esta escrito na prépria Lei n. 9.394/96, argumentam que sua
elaboracao demonstra que o Banco Mundial assumiu, no plano educacional, o papel
de grande formador e articulador das reformas, uma vez que para a aprovagao desta
Lei foram desconsideradas as propostas originais que tiveram a participacao dos
professores. Assim, suas diretrizes basicas hoje sdo: a descentralizacdo do Estado
Nacional, através da transferéncia de responsabilidades aos Estados e Municipios e
a centralizacao de controle e avaliacao de qualidades dos servicos educacionais.

Nestas orientacbes, RODRIGUES & SILVA (1997) analisam como
implicita a diminuicdo do papel do Estado como financiador da educagédo, cabendo
aos municipios assumirem esta responsabilidade. Um outro aspecto que chama a
atencdo nesta Lei é a inexisténcia de um Sistema Nacional de Educacéo,
organicamente estruturado, mas sim, sistemas de ensino em regime de colaboracao
entre a Unido, o Estado e o Municipio. A Unido com a responsabilidade de
coordenar a politica nacional de Educacao (Art. 8°, § 1°), coube a tarefa de fazer
avaliacbes permanentes dos varios sistemas, incluindo as Universidades que,
mesmo gozando de autonomia, passam por processos de avaliacbes a partir da

aprendizagem dos alunos (Provao).

Aos Estados coube assegurar o ensino fundamental e oferecer com
prioridade o ensino médio (art. 10), e aos Municipios oferecer a educacdo infantil e,
com prioridade o ensino fundamental (art. 11). Os curriculos passaram a ter uma
flexibilizagdo (art. 26) e passaram a dar diretrizes para a formagao comum nos
Parametros Curriculares Nacionais centrada sua elaboracdo no MEC. A formacéao
inicial dos professores, e o aperfeicoamento de professores e a formacao continuada
é tratada nos artigos 61 a 67 e regulamenta que os docentes, para atuarem na
educacao basica, devem ter formacdo em nivel de licenciatura e de graduacao
plena. No artigo 63 mencionam-se os chamados programas de formacao
pedagdgica para aqueles profissionais portadores de diplomas de curso superior que



queiram atuar na educacdo basica. Nao ha, contudo, nem uma determinacdo da

carga horaria nem tampouco do conteudo curricular que sustentara tal formacéo.

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) neste contexto apresenta, na
sua atual politica reflexos da Lei n. 9.394/96 — LDB, a qual propbe que seja
assegurada a gratuidade desta modalidade de ensino, ampliando a oferta para que
todos possam ser atendidos (art. 37). A idade minima para o supletivo nesta lei é de
15 anos para cursar o ensino fundamental e de 18 para o ensino medio (art. 38).
Estas, entre outras orientacbes geraram um amplo e heterogéneo leque de
experiéncias educativas de formatos e modalidade diversas, acdes fragmentadas e

desarticuladas entre a Unido, Estados e Municipios.

Com a extingdo da Fundacéo Educar no inicio da década de noventa,
surgiu o Programa Nacional de Acdo e Cidadania (Pnac) que ndo chegou a ser
efetivado. Em 1996, o governo federal lancou o Programa de Acado Solidaria (PAS)
que mesmo estando ligado ao Comunidade Solidaria, o Programa Nacional de
Educacao da Reforma Agraria (Pronera), através do Ministério do Interior e o Plano
Nacional de Formacdo Profissional (Planfor), do Ministério do Trabalho, estes
programas e projetos de extensdo nacional, ndo tém nenhuma articulagcao na esfera
federal que possibilite uma agao conjunta e que evite uma duplicidade de papéis
(SOARES, 2001).

Como a Unido nao apresenta uma politica que convoque os Estados a
atender as demandas da EJA, verifica-se a existéncia de diversas politicas em varios
Estados que tém programas e projetos que visam a atender as reivindicacdes de
uma educacao voltada para jovens e adultos da sua populacédo. Hoje, no Brasil, os
projetos que estdo em andamento sdo os dos Centros de Estudos Supletivos, dos
Cursos de Supléncia e do Ensino Regular Noturno.

Nos 5.702 municipios do territdrio nacional existem inumeros

programas e projetos para a EJA, resultando em uma enorme diversidade de



politicas. A Unido dos Dirigentes Municipais de Ensino (Undime), ndo possui
nenhum estudo sobre a atual realidade da EJA nesses municipios.

A escassez de recursos destinados a implementacdo de uma politica
para EJA tem levado ndo so6 o Brasil, mas também outros paises da América Latina
a precérios resultados das atividades de alfabetizagdo, bem como a irrelevancia dos
conteldos e a precaria eficiéncia e cobertura dos mesmos. Considerando-se que as
agéncias financiadoras internacionais tém priorizado as politicas da educacéo
basica, a educacdo de jovens e adultos fica relegada a segundo plano o que tem
gerado a “convocacdo de pessoal ndo-profissional ou mesmo de voluntarios para
desenvolver atividades proprias do setor (...) qualguer um que saiba ler e escrever
pode se transformar em alfabetizador” (SOARES, 2001, p. 205).

A EJA, no ambito da sua pratica e sistematizagao tedrico-metodoldgica,
de acordo com SOARES (2001) tem priorizado discussdes que envolvem:

?? a necessidade de se estabelecer um perfil mais
aprofundado do aluno, e a realidade em que esta inserido
como ponto de partida das acdes pedagdgicas,

?? o repensar de curriculos com metodologias e materiais
didaticos adequados as suas necessidades e

?? a formagcdao de professores condizente com as

especificidades desta modalidade de ensino.

Todos os aspectos apontados até aqui implicam em alguns desafios a
serem enfrentados pela EJA, indicados por SOARES (2001) como fundamentais.
Primeiro, a educacdo de jovens e adultos precisa ser assumida no ambito de sua
concepcao mais ampla, que contemple os multiplos processos desta formacao,
Segundo, é preciso pensar o educador de EJA como um profissional em formacao,
investindo na profissionalizagao do trabalhador em servigo. Em terceiro, garantir o
acesso e a permanéncia dos alunos de EJA em processos educativos de qualidade.
Quarto, a construcdo do conhecimento em torno da EJA, de modo a possibilitar a



pesquisa basica e aplicada, e, para finalizar, o desafio de compreender o que
significa formar o individuo, em termos de capacidade basica “que lhe permita
colocar-se diante da realidade em que vive, pensar essa realidade e atuar de forma
diferente nela” (p.222).

Acredita-se que todo o processo que vise assegurar ao professor
condi¢des pedagdgicas que Ihes permitam favorecer a aprendizagem do aluno esta
diretamente vinculado as politicas educacionais que possibilitam. Ressalta-se que
nestas politicas, as aprendizagens provenientes da formacéo inicial dos professores,
bem como as oportunidades de formacao continuada estédo ai implicitas.

DELVAL (1998), ao tratar sobre aprendizagem de adultos afirma que
hd uma diferenca fundamental entre estes e as criancas. A aprendizagem nos
adultos ocorre pela formacéao, construcao de novos conhecimentos sem necessidade
de modificar suas estruturas intelectuais, enquanto que na criangca essas estruturas
estdo, desde o seu nascimento, sendo construidas. Este desenvolvimento intelectual
“é 0 resultado de um longo trabalho de construcéo realizado a cada dia, a cada
minuto, em todas as interacdes que a crianca realiza com o0 seu meio” (p. 56), e 0
professor, tanto do Ensino Fundamental como da Educagédo de Jovens e Adultos
necessitam conhecer esse processo para poder favorecé-lo.

Ao analisar a aprendizagem de professores CRO (1998) pondera que
na conclusao da formacao inicial dos futuros profissionais da educacéao, 0s mesmos
saem sem um preparo que seja suficiente “para se confrontarem com a realidade e,
sobretudo resolver os problemas que as suas praticas lhes péem no dia-a-dia” (p.
75). Este despreparo para assumir a sala de aula é, segundo esta autora, resultado
dos saberes desconexos, compartimentados que lhes s&do transmitidos sem uma
relacédo interdisciplinar que se encontra na pratica. Enfatiza que “é fundamental que
sua formagdo seja continua/continuada ao longo da vida profissional” (CRO, 1998, p.
75).
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Esta formacao continuada possibilitaria ao professor fazer “uma
reorganizacao de conceitos interpretativos, que na sua nova configuracao permitem
vislumbrar a luz ao fundo do ttnel” (ALARCAO apud CRO, 1998, p. 75) para que
assim se possa preconizar e permitir uma mudanc¢a na sua pratica escolar e mesmo
na intervencao educativa. A aprendizagem dos educadores em processo de
formacdo continuada € normalmente associada a mudanca de pratica pela reflexao
sobre a agédo (SCHON, 1987). H4, no entanto uma dificuldade dos professores em
perceber uma ligacao entre os cursos de formagdes nas quais participam e as suas

praticas de ensino (HUBERMAN, 1989).

Esta dificuldade se manifesta pela tensédo existente entre as
perspectivas que o professor ja tem de sua pratica em educacéo e a aprendizagem
desta pratica. A préatica do professor é composta de representacdes de teorias
pessoais, de tomada de decisbes e das rotinas e resolugbes que enfrenta no seu
dia-a-dia em sala de aula. A aprendizagem destas praticas corresponderia a
aquisicdo de teorias e a partir destas a reflexdo sobre a acdo (ZEICHNER, 1994) ou
sobre a reflexdo na acdo (SCHOON, 1987).

Nos estudos sobre a aprendizagem para ensinar, CADERHEAD apud
CRO (1998) analisa o papel das concepgdes de aprendizagem e verifica que “a
concepcao que os professores (e educadores) tém da sua propria aprendizagem
(grifo nosso) determina 0s seus processos cognitivos, isto é, os processos de
abstracdo, de comparacdo, de analise e avaliacao que operam sobre uma variedade
de conhecimentos (conteddos, programas, métodos...) para criar conhecimentos
praticos” (p.103). Este autor, busca a partir desta idéia compreender como € que 0s

conhecimentos oriundos da formacéao e da pratica se articulam.

Por outro lado BARRETO & BARRETO (2000), CRO (1998) ao se
referirem a aprendizagem do professor, partem de uma concepcdo de que o
professor, além das caracteristicas préprias da sua histéria pessoal, constréi sua

concepgao de aprendizagem interagindo com um determinado meio e suas



respectivas dimensdes. Esta construcdo possui um carater de estabilidade por
caracterizar-se como um tipo particular de conhecimento que pode mudar,

momentaneamente, em funcao do meio que também se modifica.

A concepcao de aprendizagem do professor como expressao da sua
intencdo e de significacdes permitira uma relacdo com a sua pratica docente (de
acordo com o que aprende e com suas formas de aprender) nas condigdes
valorizadas pelo professor como componente da sua pratica de ensino e a partir dai
uma mudanca pela reflexdo ou agdo (CRO, 1998).

Evidentemente, ndo basta transmitir teorias ou desenvolver a reflexao
sobre as suas praticas para que os professores apresentem mudancas em sua
maneira de ensinar. Este processo é bem mais complexo, CRO (1998), ao afirmar
que toda formacdo tem sua prépria histéria e apresenta importantes elementos para
elucidar esta questdo. Um dos aspectos que torna complexo esse processo esta
relacionado ao fato de que “o educador pode ou nao, ter como projeto aprender
novas teorias ou desenvolver a sua propria reflexdo”, e ainda que os educadores
“podem ou ndo reencontrar na sua propria pratica condicdes favoraveis da mudanca

visada pela formacao” (p. 77) .

GUIJARRO (2000), ao analisar a natureza e tipos de formacéao
continuada que sao ministradas aos professores, argumenta que inexplicavelmente
nestes cursos a “palavra” pertence a quem o dirige. Estes conhecimentos sao
transmitidos por quem sabe e tem a autoridade e o poder a quem nao sabe e que
escuta, apresenta suas caréncias, necessita formacdo e pergunta. Na formagao
continuada de professores trata-se de pessoas que nao sé tem experiéncia docente,
como também um conhecimento do seu préprio trabalho e que, principalmente por
isso, deve-se fazer circular a vez de falar de forma que esta nao seja prioridade de

ninguém nestes cursos de formacéo.



A participacao e consideracao pelas idéias que o outro expressa, serve
como elemento para reflexdo sobre as proprias experiéncias, conhecimentos,
desejos, iniciativas, preocupacdes, medos presentes nas experiéncias docentes. Ou
seja, uma concepcao de aprendizagem que se faz e se constrdi na relagdo. Para
gue a mesma tenha sentido o professor devera reconhecé-la como fonte de saber e
ponto de partida para suas experiéncias e para seu o conhecimento.

O ensino da Matematica tem provocado muitos questionamentos. Se
por um lado os professores sentem uma certa dificuldade e explicar determinados
procedimentos e conceitos, por outro os alunos nao conseguem compreender as
origens de determinada solucdo que lhes ¢é apresentada. Desta forma, a
aprendizagem da matematica acaba por despertar sentimentos contraditorios de
respeito e aversao pela mesma. Estes sentimentos sdo, na maioria das vezes,
produto da incapacidade de domina-la e de sucessivos fracassos na propria
aprendizagem que, quando comega mal, ndo é possivel avancar. Devido as
dificuldades encontradas no seu estudo, as tentativas de modifica-lo tem, desde o
final dos anos 50, conseguido parcos resultados e poucos progressos nesta direcao.

DELVAL (1998) afirma que “um dos principais problemas para a
aquisicdo de no¢cbes matematicas € o de compreender a natureza dessa disciplina”
(p. 217). A Matemética, embora possa ser aplicada a realidade, ndo se refere a ela.
Sua natureza precisa ser entendida “como um sistema de regras que, uma vez
aceitas, levam a resultados que Sdo necessarios, mas que em Si mesmos Sao
arbitrarios, que somente se justificam em virtude do objetivo que se pretende
alcancar” (DELVAL, 1998, p.217). Ha uma parte da matematica que esta proxima as
atividades fisicas das pessoas, que sdo a geometria métrica e a aritmética. Aprende-
se essa matematica quase que experimentalmente, pois para isso ja realiza uma
abstracdo de segundo grau. Ressalta que a criangca precisa aprender uma série de
técnicas matematicas e de procedimentos de calculo que sao indispensaveis na vida
cotidiana, mas, além disso, precisa aprender a natureza da matematica que, mesmo

sendo mais dificil, é indispensavel para uma aprendizagem completa da matematica.



Quando se comeca a formar suas nogdes matematicas, o individuo o
faz como se as mesmas tivessem um carater fisico e as entende como estando
ligadas a situacdo concreta na qual se apresentam. Por isso, as nocdes abstratas
tornam-se mais dificeis e as vezes impossiveis de entender (DELVAL, 1998). Nas
situacOes escolares em que se apresenta a nocao de multiplicacao, KAMII (1995),
ao estuda-las, verificou que os professores introduzem essa nogdo partindo de
algoritmos com problemas faceis. Primeiro os que ndo requerem reagrupamento ou
reserva, por exemplo, 23x3 e depois 0s que necessitam deste recurso, como na
situacao 26x4. Este tipo de operacao por ser bastante simples e segundo a autora
(KAMII, 1995), é “uma boa introducdo do procedimento visando ao ensino de
algoritmos convencionais da multiplicagdo. Contudo, nés n&o acreditamos no ensino
de algoritmos convencionais, € nossos ancestrais nao inventaram a multiplicagcao

para numeros tdo pequenos” (p. 207).

Ao solicitar que as criangas e mesmo 0s adultos na fase inicial de
escolarizagdo facam uso da multiplicacdo para numeros tdo pequenos acaba sendo
“uma imposicao arbitraria porque a adicdo é perfeitamente adequada quando o
multiplicador é assim pequeno” (KAMII, 1995, p. 207). A necessidade de que as
criangas se concentrem no pensamento numérico (conhecimento matematico-1égico)
sem 0 peso exira das convengdes (conhecimento social) as motiva a usar a
multiplicagdo no calculo em vez de usar somente a palavra vezes na fala e o simbolo

X" na escrita.

KAMII (1995) ao descrever sobre um trabalho realizado para o ensino
da multiplicagcdo adverte que os alunos tendem a acomodar-se na utilizagao da soma
e, para que avancem em direcdo a multiplicagdo, devem ser encorajados a pensar
mais rapidamente e de formas mais simples, utilizando menor quantidade possivel
de escrita e também animados a usarem as propriedades do nosso sistema de
escrita de numeros. Apresenta duas razdes para acreditar que o incentivo as
criangas para que pensem de maneira mais rapida que requeiram pouca escrita é

mais efetivo do que simplesmente dizer-lhes que usem a multiplicacdo. Primeiro
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porque “muitos estudantes da 32 série de desenvolvimento lento ndo conseguem
ainda pensar de maneira multiplicativa” e “segundo, antes de usar a multiplicacao, as
criancas fazem subgrupos menores que usam somente a adicao” (p. 209) e nao

devem ser privadas do tempo que precisam para construir este nivel.

A medida que as criangas tentam pensar em meios mais eficientes do
que a adicdo repetitiva, apresentam progressos em direcdo a multiplicagcdo que
culminam com a solicitagdo que ela faz por um meio mais facil para se solucionar
determinado algoritmo. Ao professor cabe o levantamento de questbes para os
alunos, bem como explicitar-lnes a relacdo entre o pensamento da crianca e o

conhecimento social e convencional de escrita que ela ja tem (KAMII, 1995).

O desempenho em matematica de alunos das escolas estaduais
paulistas, verificado pelo Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo — SARESP, patrocinado pelo Banco Mundial, em 1997, evidenciou que 0s
alunos ndo obtém conhecimento suficiente de matematica para cursar o segundo
grau. Nesta avaliagdo realizada entre cerca de um milhdo de estudantes de 42 a 82
série, o nivel maximo de competéncia em matematica numa escala de 1 a 4,
constatou-se que 15% situam-se no nivel 3, no qual é necessario saber multiplicar e

dividir. Isso significa que 85% lidam mal com estas operacgdes.

MAGINA et al. (1998) apresentam estudos sobre desempenho na
resolucao de operacdes de multiplicacao e divisdo de professores de 12 a 42 série de
escolas publicas e alunos de 52 série de escolas particulares revelaram indice de
acerto dos alunos superior ao dos professores nestas operacdes. Os erros
apresentados pelos professores sao 0s mesmos que 0s apresentados pelos
estudantes, no entanto a aplicagcao de algumas regras foram melhor utilizados por
eles do que pelos professores.

Com o objetivo de verificar, analisar e compreender 0os processos de

ensino que envolve a nocdo de multiplicacdo para criangas na 32 série do Ensino
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Fundamental e no nivel de pds-alfabetizacdo na Educacdo de Jovens e Adultos, o
presente trabalho apresenta no Capitulo 1 a Revisdo da Literatura, na qual faz-se
apreciacbes sobre estudos que envolvem o ensino e a pratica profissional do
professor, o papel do conhecimento do professor ao ensinar a multiplicagdo, além
das pesquisas sobre o pensamento do professor e 0s conceitos que possui em

relacdo ao ensino e a aprendizagem.

A Metodologia é apresentada no Capitulo 2, bem como as
consideracdo prévias para a realizacdo da pesquisa, instrumentos e técnicas que

foram utilizadas para a coleta de dados.

O Capitulo 3 traz alguns aspectos sobre o significado de se multiplicar
e alguns elementos da sua histéria, quais as suas propriedades e principios
relacionados ao seu ensino. O Capitulo 4 resume a histéria das origens da

matematica na formagao de professores no Brasil.

O conteddo da multiplicacdo presente nas Propostas apresentadas
pelo Ministério da Educacao Cultura e Desportos do Brasil (de 1988 e 1996), tanto
para o Ensino Fundamental como para a Educacao de Jovens e Adultos sao
comentados no Capitulo 5. Os dados coletados e suas respectivas analises
encontram-se no Capitulo 6. Nas Consideragdes Finais, uma sintese de todos os
processos que foram analisados entre o ensino da multiplicacao para criancas e

para adultos.
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CAPITULO 1

1 REVISAO DA LITERATURA

As propostas curriculares que foram divulgadas no Estado de Séao
Paulo em 1988 e a atual proposta apresentada pelo Ministério de Educacgdo e
Cultura (MEC) para todo pais, em 1996, nos Parametros Curriculares Nacionais,
trazem as marcas de que o ensino das matematicas necessitou ser modificado. Os
diferentes enfoques sobre o papel do professor nos processos de ensino que sao ali
descritos provocam algumas indagacdes. O professor se relaciona com orientacdes
antagbnicas presentes ndo sé nas propostas curriculares, como também as
presentes na sua formagao inicial. No limite entre o “velho” e o “novo”, como sua
pratica esta sendo executada em sala de aula? Como ensinam multiplicacdo para as
criancas? E para os adultos? Ou seja, questdes que implicam uma caracterizagdo da
pratica profissional no ensino da no¢ao de multiplicagdo para criancas e para adultos.

Estas praticas estdo relacionadas as concepgdes de ensino de
matematicas, bem como os conhecimentos do professor sobre os conteldos
matematicos como objeto de ensino-aprendizagem, além das implicacbes das
formas de conhecer dos professores e a relacdo entre esses conhecimentos e

crengas dos professores.

LLINARES (1999) ao referir-se a Reforma’ no ensino das matematicas,
considera chave o papel do professor uma vez que se ampliou seu ambito de
responsabilidade na organizacao curricular passando a ser visto como um individuo
reflexivo que atua como filtro das novas orientacbes nao realizando uma adaptacao

linear dessas novas indicacoes.

! Refere-se & Reforma no Ensino corrida na Espanha desde a metade da década de oitenta
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Tem-se ai um contexto para andlise e descricdo qualitativa da natureza

da prética profissional do professor que ensina matematicas, na qual LLINARES
(1999) desenvolveu investigacdes sobre os processos que o professor cria quando
tenta mudar o conteudo de seu ensino ou mudar a énfase no ensino de toépicos

concretos em matematicas.

Buscando informagdes praticas e conceituais sobre os processos de
ensino de matematicas, BROPHY (1991), verificou que ha influéncia do
conhecimento e concepgdes do professor no ensino das matematicas, e, portanto,

nas praticas aplicadas em sala de aula.

QOutros estudos realizados por FENNEMA & NELSON (1997), ao
investigarem os processos de transicdo (de suas praticas) dos professores de
matematicas, apresentam quatro aspectos que se fazem presentes nesses
processos. Ressaltam a descricdo do conhecimento do professor sobre os
conteudos matematicos como objeto de ensino-aprendizagem (formas de conhecer
do professor) e a implicacao dessas formas de conhecer na definicdo do seu plano
de ensino, enfatizam o papel do professor na definicdo das praticas matematicas
que se originam em aula (a forma como organizam 0S pProcessos ensino-
aprendizagem) e os fatores que intervém em seus processos de transicdo quando

tenta mudar sua forma de ensinar.

Ao considerar essas questdes, acredita-se que as acdes desenvolvidas
pelos professores em sala de aula possuem inumeros aspectos que podem ser
explorados com vistas a uma compreensao dos processos de ensino que envolve,
neste estudo, a multiplicacdo. KRAINER (1999), argumenta que a préatica do
professor ndo se limita ao que acontece em suas aulas, e sim a uma concepcao mais
ampla na qual inclui-se a formacao inicial do professor, os cursos que realiza, a

relacdo com outros professores e o préprio sistema educativo.
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KRAINER (1999) emprega o termo comunidade de praticas ao referir-se
aos limites mais amplos que as acdes em sala de aula representam, acrescentando-
se a eles nos programas de formacao e a articulacao, justificativa e comunicacao das
préprias acoes e decisdes dos professores.

Estudos de FENNEMA & FRANKE, 1992; LEINHARDT, 1988,
CARRERAS, (1994) ajudam a compreender e conhecer como o conhecimento
profissional do professor, sobre multiplicacdo, recebe as influéncias das Propostas
Curriculares e como estas se manifestam sobre os processos interpretativos do
professor. Os autores ao tratarem sobre a conceituacdo do conhecimento do
professor colocam em evidéncia a importancia das referéncias prévias do professor
no momento de interpretar e desenvolver as novas orientagdes curriculares oriundas
dos 6rgaos oficiais, e 0s processos cognitivos do professor na organizacdo de seu

mundo e suas experiéncias.

Estas referéncias prévias estdo enraizadas na experiéncia profissional
de ensinar (na historia profissional do professor) e os referidos autores destacam a
importancia dos processos de aprendizagem profissional para entender a forma
como o professor interpreta e incorpora as novas propostas de ensino das
matematicas. Em relacdo a esses aspectos SCHON (1983), vai afirmar que os
professores desenvolvem um novo conhecimento das matematicas que ensinam

mediante elaboracao didatica e a reflexao.

SCHULMAN (1986) provocou uma certa polémica ao introduzir os
termos conhecimento de contetudo pedagdgico e raciocinio pedagogico ao dirigir sua
atencdo para o papel do conhecimento do professor sobre o conteddo que vai
ensinar. No entanto, desde a caracterizagdo do conhecimento profissional do
professor, surgiu a questdo sobre a existéncia ou ndo de um conhecimento

especializado para o ensino das matematicas.
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NODDING (1992), apresenta criticas ao éxito alcancado pela expressao
conhecimento de conteudo pedagdgico e questiona sobre a existéncia de um corpo
real de conhecimento, referindo-se a um conhecimento especializado e o controle de
acesso a profissao de professor. Para que se possa dirimir essa duvida afirma que é
necessario “identificar e descrever esse conhecimento tal como aparece nos
professores e decidir se este conhecimento esta relacionado a uma melhor atuagao

do professor — sua pratica profissional” (p.198).

Se considerados dessa forma, o conhecimento de conteudo pedagdogico
e 0 raciocinio pedagdgico estariam reduzidos a uma escala de evolugéo linear e de
causa e efeito. Saber o conteido de determinada disciplina, neste caso matematica,
e como O sujeito aprende seriam suficientes para que boas situacdes de ensino
estivessem garantidas. Ha outras questbes que fazem parte desse processo.

MCEWAN & BULL (1991), questionam a relacdo existente entre o
conhecimento de matematicas e o conhecimento de conteudo pedagdgico. Rejeitam
a posicao dualista derivadas da proposta de Schulman quando afirmam que todo
conhecimento é, de alguma forma, pedagdgico e destacam que nido existe uma
distincdo epistemoldgica, que ndo deixe duvidas, entre o trabalho do professor
(ensinar) e o trabalho cientifico. Estimam que o conhecimento tanto o que origina na
atividade cientifica, como o que provém da atividade do professor, ambos tém uma
dimensdo pedagdgica, afirmam que “...’ndo é o que os professores sabem o0 que os
faz diferentes dos cientistas, sendo o que fazem com o que conhecem...” “ (DEWEY
apud MCEWAN & BULL, 1991, p. 331).

(13

Os referidos autores argumentam ainda que “ nao existe diferenca
formal entre o conhecimento da disciplina e o conhecimento de conteldo
pedagdgico. Na medida em que se dirige a audiéncias particulares, todo

conhecimento disciplinar é pedagdgico” (MCEWAN & BULL, 1991, p. 331).
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FENSTERMACHER (1994), ao discutir a relagdo entre conhecimento
pratico e o conhecimento académico, investiga a relagdo entre conhecimento e
crencas, se sao os conhecimentos que influenciam as crencas ou se s&o essas que

sao influenciadas pelo conhecimento.

Partindo de analise epistemolégica FENSTERMACHER (1994), sugere
que os termos propostos por Shulman nao sao tipos diferentes de conhecimentos, e
sim “(...) parecem mais formas de conhecer” (p. 16). Verifica-se nos trabalhos de
SCHON (1983), o valor da reflexdo na explicagdo do conhecimento implicito e na

transformacéo de conhecer-na-agcdo em conhecimento-em-acao.

Neste particular, a interpretacao que o professor realiza das situagoes de
ensino das matematicas, que organiza e vivencia, o permite identificar aqueles
aspectos chaves que ajudam a definir determinada situacdo segundo ele a vé e nas
que deve atuar (GARCIA & LLINARES, 1999). A partir desta perspectiva, a
compreensdo das situacdes de ensino das matematicas pelo professor ndo tem
caracteristicas objetivas préprias, dadas a priori, uma vez que se constroem de
maneira dialética entre o professor e a prépria situacdo que sdo, além de multiplas e

variadas, Unicas e muitas vezes imprevisiveis.

LLINARES (1999) destaca a importancia de se analisar o papel do
professor na constituicdo das praticas matematicas que se originam na aula
(interacdo professor-aluno-conteudo dirigidos por um objetivo educativo), como
conseqUéncia, o foco de andlise passa a ser a partir da perspectiva da pratica
profissional do professor.

LOPEZ-CARRETERO et al. (1995), argumenta que a pedagogia
operatoria surgiu do interesse tedrico-pratico em explicar o que acontece em sala de
aula e, ressalta que nessa pedagogia “propde-se como objetivo formar pessoas
capazes de desenvolver um pensamento autbnomo, com possibilidade de produzir

novas idéias e capazes de avancgos cientificos e culturais, enfim, sociais” (p. 69).
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Ao mencionar sobre uma mudanca de paradigma educativo, LOPEZ-
CARRETERO et al. (1995), ressalta que na pedagogia operatéria ndo € suficiente
modificar o sujeito que ensina, 0 ambiente que rodeia a crianga e as técnicas de
aprendizagem, mas, além destes levar em conta as caracteristicas do sujeito que
aprende e o caminho que percorre ao elaborar um resultado para um problema ou

situacao apresentados pelo professor.

Em estudos realizados sobre a Aprendizagem Operatéria, MORGADO
(1993) ao referir-se as implicacdes pedagdgicas enfatiza que o papel do professor
nao € o de transmitir idéias prontas aos alunos, mas sim, o de ajudar a construir os
seus proprios conhecimentos através das tarefas que organiza e apresenta em sala
de aula.

O respeito pela opinido dos alunos, mesmo quando esta é incorreta, é
outra atitude ressaltada pela autora, identificando que a emissao de juizos de valor
pelo professor deverd ser substituida por dialogos que encaminhardo os alunos a
descobertas, por ele mesmo, dos erros de sua afirmativa. MORGADO (1993),
considera “fundamental que o professor se encontre a par da formacao dos diversos
procedimentos que conduzem a resolugao [das operagdes aritméticas]” (p. 70). A
partir deste diagndstico o professor sera capaz de encontrar as tarefas adaptadas ao

nivel de desenvolvimento demonstrado pelos alunos.

Neste sentido, MANTOVANI DE ASSIS (1996) observa que quando os
professores conhecem o desenvolvimento cognitivo dos alunos, podem, “definir os
objetivos educativos e estruturar os programas de ensino de modo que os diferentes
contetdos possam servir de matéria-prima para esse desenvolvimento” (p. 264).
Este conhecimento possibilitaria uma organizagcao ou re-organizacao dos seus
processos de ensino com vistas a uma aprendizagem mais eficaz, afirma ainda que
“sabendo que as estruturas da inteligéncia se constroem pelo processo de
equilibracao, o professor devera apresentar conteudos e situagdes de aprendizagem
que possam desencadear esse processo” (MANTOVANI DE ASSIS,1996, p. 265).
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Destacam-se aqui as importantes aportacdes realizadas por MANTOVANI
DE ASSIS, (1996); CASTRO (1981); GATTI (1992); SILVA & DAVIS (1993);
EWBANK (1994); PETRUCI (1997) dentre outros, sobre a compreensao da génese e
desenvolvimento dos processos cognitivos presentes na teoria de Piaget, quando
afirmam que esta compreensdao nao garante que o professor realize mudancas na
qualidade da sua atuacido pedagdgica de forma imediata. O professor também
necessita de um processo de construgcao sobre os conhecimentos aliados a uma
reflexdo sobre sua pratica, troca de idéias e discussdes com seus colegas sem

perder de vista as questdes relacionadas o seu papel no ensino que realizam.

Ao estabelecer uma relacdo entre os procedimentos didaticos
organizados pelos professores e a teoria de Piaget, PETRUCI (1997) aponta o
conflito cognitivo, os conteudos (envolvendo ai o material de aprendizagem,
significados e interdisciplinaridade) e o erro como pontos de desafios ndo sé para os

alunos, mas também para os professores.

O conflito cognitivo, provocado a partir dos desafios que o professor
“precisa organizar em situagdes que signifiguem desequilibrio adequado ao nivel dos
alunos”, ndo € tarefa facil, pois o professor deve valer-se da “experiéncia vivida e 0
conhecimento prévio efetivo do aluno” (PETRUCI, 1997, p. 63) como requisitos que
vao permitir determinar o nivel de discrepancia que pode, realmente, representar um

desafio.

Na mesma direcdo, a referida autora refere-se aos contelddos de
aprendizagem como elementos do processo ensino-aprendizagem que exercem
papel central e ndo acessério quando se trata de garantir uma aprendizagem
significativa. Aponta como condicbes para a realizacdo desta aprendizagem: o
material de aprendizagem (o objeto do conhecimento) “preste-se a construcdo de
significados (...), possua légica interna, ndo seja arbitrario ou confuso” (lbidem)
considerando ndo s6 a estrutura interna do conteido, mas também e principalmente,

a maneira como ele € apresentado ao aluno; a atribuicdo de significado que o aluno
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possa dar ao conteudo, sendo capaz de relaciona-lo com o que ja conhece (sua
estrutura cognoscitiva); e ainda a interdisciplinaridade como a articulacao de
conteudos compativeis com a afetividade e o desenvolvimento moral. Ressaltando, a
partir dos trabalhos de Castro, que o conhecimento da teoria de Piaget ndo garantiria
por si s6 um desempenho satisfatério dessas tarefas numa perspectiva construtivista.

PETRUCI (1997), finaliza assinalando que o erro também desempenha
um importante papel nos processos de ensino organizados e executados pelos
professores, pois “as solucdes erradas sao ricas em informagdes para o professor.
Através delas € possivel perceber a forma por meio da qual o aluno pensa, sua
maneira de operar cognitivamente, os significados que atribui a um contetudo ou

acontecimento” (p.66).

Ao apresentar os estudos sobre a Construcdo das Operacbes de
Multiplicacdo e DivisGo, MORGADO (1993, p. 70) refere-se a necessidade do
professor ter “presente que as estratégias de solucdo destas operacbes sao
construidas pelo préprio sujeito, pode e deve, contudo, procurar encontrar atividades,

apoiadas ou ndo em material manipulavel”.

O uso de materiais manipulaveis e os recursos utilizados pelo professor
em sala de aula para o ensino da matematica, € considerado por BRAVO (1995)
mais que necessario. No entanto, argumenta que seu uso nao significa que atenda
aos desafios educativos da aprendizagem significativa e funcional se estiver
desvinculado de uma pedagogia que oriente ao cumprimento de tais objetivos.
Enfatiza que o uso de distintos materiais manipulativos ndo possui em si mesmo o
carater de didatico. E a forma como o professor os utiliza que pode garantir o cultivo
de sua individualidade sem mutilar o desenvolvimento da compreensao pelo aluno e

ressalta que “o material é fisico, a idéia € matematica” (p. 26).

Se o professor busca no uso de materiais manipulaveis um campo

empirico na qual o aluno possa apoiar-se para facilitar sua compreensdo, BRAVO
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(1995) ressalta que ao propor o uso de materiais o professor tenha como intencao
nao apenas a manipulacao para que o aluno encontre o0 que o professor deseja, mas
que, ao utiliza-lo, este possibilite um conjunto de idéias na mente de cada aluno que,
tendo sido descobertas por ele mesmo e as relacione com o sistema matematico.

E necessario que cada sujeito tenha uma série de idéias construidas por
si mesmo a partir desta organizagdo e o trabalho do professor com o aluno e o
material. Afirma que “n&o se trata de elaborar jogos na aula, engenhosas invengoes
com aros e cordas ou labirintos em trés dimensdes. Trata-se de elaborar finalidades,
objetivos e buscar, agora sim, engenhosos recursos desde onde o aluno possa
descobrir os conceitos de base nas situagcdes propostas” (BRAVO, 1995, p. 26).

Buscando uma relagdo entre o que o professor sabe sobre o conteldo
que ensina, 0 que sabe sobre a organizacao dos processos de ensino, 0 que sabe
sobre como as criancas aprendem, estudos ressaltam a importancia de se conhecer,
com mais detalhes, como € o trabalho do professor em sala de aula.

IMBERNON (1994), ao referir-se as investigacdes sobre o trabalho do
professor e sua formacao, ressalta o papel importante das crencgas, das teorias e dos
conhecimentos pessoais e praticos desses profissionais na determinacdo e
compreensao da complexidade da vida escolar. Tentando compreender a agao
educativa, esses processos de investigacdo indagam sobre os pensamentos e as
decisbes dos professores com o objetivo de ir além das chamadas investigacoes
experimentais ou quantitativas dirigidas e do controle do trabalho do professor.

SHAVELSON & STERN citados por IMBERNON (1994), afirmam a
necessidade de se investigar as dimensdes ndo observaveis nas agcdes do professor,
justificando que um modelo de investigacao que seja unicamente sobre a conduta
docente é incompleto conceitualmente. Nao se pode verificar mudangas previsiveis
no comportamento do professor que nascem de diferencas entre seus objetivos,

juizos e decisdes.

21



Inspirada na psicologia cognitiva, as investigagdes sobre o pensamento
do professor buscam relacionar as intengdes dos professores com sua conduta em
sala de aula, aplicando-se técnicas como: estimulacdo de recordacdo, entrevistas,
andlises de protocolos, pensamento em voz alta entre outros, para analisar a vida
mental dos professores centrando-se nas crengas, nos juizos, nas teorias implicitas e
nas decisdes tomadas nos processos de ensino por eles organizados (MARCELO,
1987).

Para IMBERNON (1994, p. 128), “o enfoque de investigacdo do
pensamento do professor esta se configurando ha duas décadas como um potente
enfoque de investigacao”. Estas investigacbes permitem, conforme argumenta
PEREZ (1983), definir e desenvolver estruturas e tarefas académicas que governam
a vida na aula. O professor orienta sua tarefa em sala de aula em funcdo de uns
critérios, opinides, valores, idéias e crengas que, de alguma maneira, configuram o
curriculo que € por ele desenvolvido. Em outras palavras, para estudar o
pensamento do professor, trata-se de saber como ele passa da teoria para a pratica.

O que representa passar da teoria para pratica na profissdo de professor?
As teorias fazem parte dos conteudos das disciplinas que compdem o curriculo dos
cursos de formacao inicial dos professores no Magistério, Pedagogia entre outros.
Na formacdo académica do professor a Didatica atua como uma das principais
disciplinas — ousa-se dizer a principal — que faz parte deste curriculo. Ao formar-se
professor, supde-se que esteja preparado para ensinar e, a didatica, conforme cita
CASTRO (2000), “apbia-se no conceito de ensino”.

Os conceitos de ensino presentes nos marcos pedagdgicos que vao
desde a Grécia antiga até os nossos dias, oscilam, segundo CASTRO (2001), em
modulacbes diversas, verificando-se certas consonancias passiveis de serem
identificadas, apesar dos diferentes disfarces, no caminho histérico percorrido. Ao
apresentar essas oscilagbes que se encontram nas varias interpretacdes

epistemoldgicas do fenébmeno do ensino, CASTRO (2001) ressalta que as mesmas
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sao baseadas nas conviccoes sobre as relacbes entre o0 sujeito e o objeto do
conhecimento, e destaca trés tendéncias aqui identificadas.

A primeira tendéncia considera o ensino “como algo que vem de fora para
dentro (posicao exdgena). Corresponde a idéia de ‘passar’ ou ‘transmitir’ algo ao
aluno, que na linguagem comum aceita na popular idéia de ‘dar aula’ (doar,
entregar)”. A segunda concebe o ensino “‘como algo que vem de dentro para fora,
dependendo apenas de uns poucos referenciais externos” (CASTRO, 2001, p. 22).

Ao referir-se sobre 0 anacronismo desta concepcao teoricamente inatista,
a referida autora, argumenta que a mesma serve de suporte para aqueles que
recusam a primeira chamando a atencdo pela forma como o ensino é negado em
favor da aprendizagem. Pode ser ilustrada com a frase; “O professor ndo ensina:
ajuda o aluno a aprender” (CASTRO, 2001, p. 23).

Essas duas tendéncias, além de varias categorias intermédias, sempre
estiveram presentes nas idéias pedagdgicas, apesar da evidente oposicdo entre
ambas. O combate entre uma e outra posi¢ao foi, ao longo dos tempos, sofrendo
influéncias de diferentes correntes filosoficas, psicoldgicas entre outras, além das
observacdes pessoais dos educadores. A partir dessas influéncias as oposicoes
acabaram sendo reduzidas provocando certa “invisibilidade” as oposicdes entre

esses dois conceitos na modernidade.

A terceira concepcao de ensino nao resulta de uma mera composi¢cao ou
compromisso entre as duas primeiras, CASTRO (2001) ressalta que consiste em
uma outra concepg¢do, com um outro foco de analise. A autora apresenta a
epistemologia interacionista e construtivista de Jean Piaget e dos que nele se
inspiraram, na qual “explica o processo por uma construcdo (enddgena) de
instrumentos para conhecer e a possibilidade do individuo, reagindo as perturbacdes

do meio ou a suas inquietagdes internas, assimilar o ‘ensinado’” (p. 23).
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A referida autora comenta que ha ai um novo fator no processo de ensino
uma vez que este “ndo diz respeito apenas aos conteudos ensinados, mas a
construcdo simultdnea dos objetos de conhecimento e das estruturas cognitivas
coordenadas internas” possibilitando uma interagdo que tem, no avanco do
conhecimento da psicologia do aprendiz (crianga ou adulto), o reconhecimento da
auténtica aprendizagem que exige atividades de conquista motivadas do
conhecimento (CASTRO, 2001).

A concepcao de ensino apresentada nesta terceira tendéncia se desdobra
no ambito social podendo ser identificado um duplo compromisso: com o
conhecimento e com o desenvolvimento. CASTRO (2001), ao afirmar que a “didatica
ndo €, social e politicamente neutra” (p.25), traz a tona questbes implicitas na
selecao (feita pelo professor) para o ensino ou nao de determinado contetudo e nas
acoes docentes quando incentivam ou nao a construgdo do conhecimento (e das
aptiddes intelectuais) das criancas, adolescentes e adultos. Na formagdo do
professor perpassam todas essas questdes.

Ao referir-se as dificuldades que sdo encontradas no processo de
formacao de professores no sistema educacional brasileiro CATANI (2001), analisa
algumas particularidades relacionadas ao ensino da Didatica. Nos cursos de
formacédo de professores Magistério, Pedagogia, Licenciaturas ou outros, “o ensino
de Didéatica tem se debatido com as questdes relativas as expectativas tecidas em
torno da disciplina, como se a ela coubesse — e isso fosse possivel- a tarefa de dotar
o individuo de meios, regras e procedimentos que o habilitassem a ter garantias de
éxito no exercicio de sua fungao” (CATANI, 2001, p. 54).

Essas expectativas impedem, segundo esta autora, que se avance em
direcdo a uma Didatica que supere esse estatuto de cientificidade dos estudos
didaticos e de todas as dificuldades que s&o resultados da confianca excessiva em
regras e procedimentos de ensino. Sugere ainda que para a “superacao dos limites
dos esquematismos empregados na descricao dos processos de ensino (...)” e das
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“proposicdes didaticas como meras decorréncias dedutiveis dos conhecimentos da
ciéncia do comportamento” (CATANI, 2001, p. 55), que a Didatica seja pensada
como Iniciacdo uma disciplina capaz de poder auxiliar nesse processo de
compreensdo das formas de educar. Sendo possivel propiciar ao professor, aluno
em formacao, a aquisicao de modos de relacdo com o conhecimento sobre ensino,
que possibilitardo a um trabalho critico com as propostas pedagdgicas ou mesmo a

criacao de outras alternativas de ensino.

Sustenta ainda que “a Didatica como iniciagdo deve ser proposta como
um modo de trabalhar as questdes do ensino” (CATANI, 2001, p. 60), e seu principal
objetivo € compreender a origem dessas questdes e localiza-las tanto nas praticas
instituidas pelos professores como nas praticas dos alunos e entendé-las como
expressao da vida social, compreendendo, simultaneamente, as representagoes

subjacentes aos discursos destas questoes.

No que diz respeito a formagao de professores, MACEDO (1994) aponta
quatro pontos que corroboram com as questdes apresentadas até aqui. Para este
autor é importante que: o professor tome consciéncia do que faz ou pensa a respeito
de sua pratica pedagdgica; tenha uma visao critica das atividades e procedimentos
em sala de aula, além dos valores culturais de sua funcdo docente; adote uma
postura de pesquisador e nao apenas de transmissor; e tenha um melhor
conhecimento dos conteludos escolares e das caracteristicas do desenvolvimento e

aprendizagem dos seus alunos.

FINI (1999), ao analisar os estudos sobre competéncias a serem
desenvolvidas na escola apresentados por Perrenoud nas quais ressaltam a
distancia significativa existente entre o que se chama de discurso modernista e 0
trabalho da grande maioria dos professores, observa que no Brasil a situacdo é
bastante semelhante e “que os professores muitas vezes ndo tém orientacéo
suficientemente clara quanto aos fundamentos que orientam as propostas oficiais” (p.

193). A auséncia de um acompanhamento sistematico por parte dos érgaos oficiais
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nao permite que se saiba se estas orientacbes sdao bem compreendidas ou mesmo
se sao colocadas em pratica pelos professores, e evidencia que “os fundamentos
das inovacdes nem sempre sdo 0s mais claros” e “o reconhecimento da pertinéncia
da nogao de competéncia continua um desafio para a ciéncia cognitiva, assim como
€ na didatica” (FINI, 1999, p. 193).

Com todas estas argumentacbes a respeito do ensino realizado na
escola, o presente estudo desenvolveu-se a partir de uma metodologia que
possibilitasse recolher informagdes com vistas a uma compreensdo de como se da o
ensino da nocao de multiplicacao para criancas e para adultos e quais as relagoes
existentes entre os conceitos, principios e metodologias adotadas entre os
professores dos dois grupos. Apresenta-se a seguir, 0s processos metodoldgicos
utilizados, os procedimentos para aplicacdao dos instrumentos e o suporte para a

analise dos resultados.
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CAPITULO 2

2 METODOLOGIA

Uma metodologia de pesquisa tem por tras um paradigma que se
reflete nos métodos utilizados para a coleta dos dados e as respectivas
interpretacdes. PACHECO (1995), ao contrastar os paradigmas de investigacao,
apresenta o paradigma do pensamento do professor como sendo aquele que esta
situado mais no ambito do ensino do que no da aprendizagem, caracterizando-o
como sendo “um processo de planificacao e execugcao de atuagdes com base num
processo de tomada de decisGes, sendo o professor consciente das suas atuacoes,

realizando-as as vezes de forma automatica” (p. 35).

Ao verificar como se da o ensino da multiplicacdo para criancas e
adultos e quais as relacdes existentes entre a pratica pedagogica de professores dos
dois grupos e os conceitos focalizados em sala de aula, prop6s-se uma investigacao
qualitativaz, bem como o uso de procedimentos quantitativos, nos aspectos passiveis

de quantificacao, em um dos instrumentos aqui utilizados.

Os procedimentos da investigacao qualitativa, sob enfoque etnografico,
que tém sua tradicdo na Antropologia, possibilitaram a realizacdo da analise de
conteudo com base nos dados descritos produzidos pelas proprias palavras dos
professores-sujeitos envolvidos no trabalho.

* Segundo Rodrigues Gémez et al.(1996), o conceito de Investigacién Cualitativa engloba toda uma série de
tendéncias na investigacdo, cada uma delas com suas diferentes caracteristicas. O termo permite situar toda a
grande diversidade de enfoques e correntes de investigacdo: estudo de campo, investigacdo naturalista, etnografia
etc.
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A andlise de contetido® como procedimento para a andlise dos dados,
que foram ordenados considerando-se os blocos de respostas presentes em cada
instrumento e a partir das respostas emergentes dos dois grupos de professores
(Ensino Fundamental — EF e Educacado de Jovens e Adultos — EJA), permitiu a
criacdo das categorias com as caracteristicas pertinentes ao conteddo dos
instrumentos para posterior discussédo dos processos de ensino empregados pelos

professores.

Neste estudo, a expressdo processos de ensino é tratada como, de
acordo com CASTRO (2001, p. 16), aqueles que “(...) estédo ligados a Educacéao”, e
tém como sua primeira peculiaridade “(...) sua intencionalidade, ou seja, pretender
ajudar alguém a aprender” e, foi o conjunto das agdes organizadas e realizadas pelo
professor, para o0 ensino da multiplicacdo, que constituiram os procedimentos
selecionados, que vao desde a apresentacdo do conteudo, explicacdo sobre o
assunto, exercicios e situacdes propostas em sala de aula, até a avaliacdo que

realiza.

Segundo BARDIN (2000, p. 114), a abordagem quantitativa,
fundamenta-se na freqiéncia de aparicdo enquanto que “a abordagem néao
quantitativa recorre a indicadores nao-freqlenciais suscetiveis de permitir
inferéncias”. Ambos o0s procedimentos possibilitam, segundo GEORGE apud
BARDIN (2000), a utilizagcdo da analise de conteddo como instrumento de

diagnadstico.

A aplicacdo de diferentes técnicas (entrevista de estimulacdo de

recordacao, entrevista (clinica), questionario de crengas sobre o ensino e problemas

> A anilise de contetido é definida por BARDIN (2000) como técnica adequada ao dominio e ao objetivo
pretendidos, tendo que ser reinventada a cada momento, exceto para usos simples e generalizados, como no caso
de respostas abertas de questiondrio cujo contetido € avaliado rapidamente por temas. A utilizacdo do termo
Andlise de Conteudo e seus objetivos € apresentada pela autora como: “Um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos sistemdticos e objetivos de descricio do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des
de producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens” (p. 42).
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de multiplicacdo elaborados pelos professores) e dos métodos qualitativos e
quantitativos, permitiram o emprego da pluralidade metodologica. As técnicas aqui
empregadas, de diferentes paradigmas de investigacdo, e métodos, se
entrecruzaram possibilitando uma analise em que o todo é mais importante que a
soma das partes (SANTOS, 1989; WALKER, 1989; PACHECO, 1995).

Elegeu-se como sujeitos desse trabalho cinco professores da 32 série
do Ensino Fundamental e cinco professores da Educacao de Jovens e Adultos do
ensino municipal da cidade de Ribeirdo Preto/SP, e os respectivos meios de ensino
do conteudo de multiplicacao utilizados pelos professores dos dois grupos.

2.1 Consideracoes prévias para a realizacao da pesquisa

No segundo semestre do ano letivo de 2000 foi solicitado, a Secretaria
Municipal de Educacao e Cultura da cidade de Ribeirdo Preto/SP, a autorizacéo para
que fosse realizada coleta-piloto de dados em uma sala de aula de 32 série do
Ensino Fundamental e em uma sala de aula da Educagéao de Jovens e Adultos para
que se pudesse testar os instrumentos que seriam utilizados com o total de sujeitos

desta investigacao.

Concedida a autorizacdo verbal pelas respectivas coordenadoras
responsaveis de cada nivel de ensino e com a lista das escolas do municipio e suas
classes, horarios de funcionamento e enderecos correspondentes, iniciou-se um
contato pessoal nas escolas para apresentar o trabalho e formular o convite aos

professores.

A partir dessas visitas e depois de algumas recusas, obteve-se o aceite
de uma professora e um professor que passaram por todas as etapas propostas. Os
dados coletados e transcritos foram de fundamental importancia para alteragbes e
ajustes propostos no exame de qualificacao.

29



Os dois professores que participaram da coleta-piloto ndo fizeram parte
do grupo de sujeitos da coleta-final considerando-se que ja conheciam o0s
procedimentos e instrumentos utilizados, o que possibilitaria uma alteracao nas

acoes e emissdo de juizos sobre o seu trabalho.

2.2 A escolha dos sujeitos

Os dez professores que fazem parte deste trabalho foram convidados e
aceitaram, espontaneamente, participar de todas as etapas previstas para a coleta
de dados.

As mudancas na administracdo municipal, decorrentes das eleicdes
para prefeito (2000-2001), e a substituicdo da responsavel pela coordenacdo do
Ensino Fundamental implicou em repetir todo o processo de solicitacdo de
autorizacdo ja descritos no inicio deste capitulo. Nenhum impedimento foi colocado.

Na coordenacdo da Educacao de Jovens e Adultos nao houve
mudancas no quadro administrativo. O projeto desta investigacdo ja era de
conhecimento da responsavel por esse nivel de ensino, 0 que dispensou uma

autorizacao escrita para o convite aos professores.

A escolha de escolas foi determinada pela sua localizacdo geogréfica e
pelo fato de nessas escolas existirem professores que aceitaram participar do
trabalho, além de uma preocupag¢do com os indices de periculosidade nos bairros em
que funcionam. A Educacdo de Jovens e Adultos tem o maior niumero de salas de

aula no periodo noturno.
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2.3 Professores do Ensino Fundamental

Foram visitadas no periodo de marco a abril/2001, sete escolas e o
convite foi formulado a nove professoras. Alegando indisponibilidade de tempo,
problemas de saude ou ainda, receio de se ter, em sala de aula uma camera de

video, quatro professoras nao aceitaram participar.

As cinco professoras que aceitaram participar, deveriam entao preparar
uma aula sobre multiplicacdo, além da realizacdo das entrevistas que estariam sendo
previamente agendadas. Adotaram nomes ficticios que estdo indicados em todo o
trabalho. Estdo aqui identificadas como Ana, Dalva, Fernanda, Isadora e Paula e
cada uma delas trabalha em uma determinada unidade de ensino. O Quadro 1
apresenta a identificacao das professoras deste grupo (EF) quanto a formacéao, sexo,

faixa etaria e tempo de experiéncia profissional em educacao.

Quadro 1 Identificagao das professoras do Ensino Fundamental

FORMACAO SEXO FAIXA EXPERIENCIA DOCENTE
ETARIA
ANA Magistério F 35-39 20 anos (Ed. Infantil,
Fundamental e Ed. Jovens e
Adultos

DALVA Magistério F 50-54 20 anos (Ed. Infantil,
Fundamental)

FERNANDA Pedagogia F 40-44 13 anos (Ensino Fundamental)

ISADORA Magistério F 30-34 4 anos (Ed. Infantil e Ensino
Fundamental

PAULA Magistério F 30-34 14 anos (Ed. Infantil e Ensino
Fundamental)

2.4 Professores da Educacao de Jovens e Adultos

A Educacao de Jovens e Adultos realiza, sistematicamente, todas as
tercas-feiras na Secretaria de Educacédo do Municipio, reunido com todo o seu corpo
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docente, sendo uma no periodo da manha e outra no periodo da tarde. A realizacao
desses encontros facilitou o contato com os professores deste grupo.

Questbes administrativas levaram o inicio do ano letivo, da Educacéao
de Jovens e Adultos, no més de abril/2001 e o contato com o grupo foi confirmado
para o més de agosto/2001.

Feita a apresentacao do tipo de trabalho a ser realizado e as etapas
que seriam desenvolvidas, houve quatro manifestacdes espontaneas. Destas, uma
professora desistiu por motivos relacionados a sua permanéncia no programa da
EJA. Com trés professores confirmados, precisava-se de mais duas adesdes que
foram possiveis apds contatos individuais com trés professoras que se dispuseram a

ouvir, pormenorizadamente, os procedimentos que seriam empregados.

Neste grupo, a coleta de dados iniciou-se em agosto/2001 e teve seu
término em setembro/2001. As quatro visitas para filmagem, entrevista de
estimulacdo de recordagdo, entrevista e resposta ao questionario de crencas e
entrega dos problemas de multiplicagao propostos pelos professores, foram todas
previamente agendadas.

A escolha dos nomes ficticios foi feita pelos professores que no trabalho
estao identificados como: Amanda, Camila, Gustavo, Isabella e Luciana. Apresenta-
se, a seguir, o quadro de identificacao dos professores da Educacédo de Jovens e
Adultos quanto a formacdo, sexo, faixa etaria e tempo de experiéncia profissional em

educacao.
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Quadro 2 Identificagao do professores de Educacao de Jovens e Adultos

FORMACAO SEXO FAIXA EXPERIENCIA DOCENTE
ETARIA
Amanda Pedagogia F 30-34 6 anos
(Ed de Jovens e Adultos)
Camila Magistério F 30-34 2 anos (Ed. Infantil e Ed. de
Jovens e Adultos)
Gustavo Historia M 30-34 2 anos ( Ensino

Fundamental e Médio e Ed.
de Jovens e Adultos)
Isabella Pedagogia F 30-34 10 anos (Ensino
Fundamental e Ed. de
Jovens e Adultos)
Luciana Pedagogia F 20-24 6 anos ( Ed. de Jovens e
Adultos)

2.5 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

O presente estudo esta direcionado para uma analise de como 0s
professores e professoras ensinam a multiplicacdo e quais os meios de ensino-
aprendizagem que empregam para realizad-lo com criancas da 32 série do Ensino

Fundamental e com os alunos da Educacéao de Jovens e Adultos.

Assim sendo, utilizou-se de uma pluralidade de técnicas e instrumentos
na coleta de dados que atendessem e melhor se adaptassem as questdes colocadas
por esta investigacdo (POSTIC & DE KETELE, 1988).

No Ensino Fundamental, a coleta teve inicio em abril e término em
junho/2001. Todas as professoras receberam quatro visitas, todas nas suas
respectivas unidades de ensino para filmagem da aula, entrevista de estimulacao de
recordacdo, entrevista e resposta ao questionario de crencas e entrega dos
problemas de multiplicacao propostos pelas mesmas.

A utilizacdo de diferentes técnicas na coleta de dados, a partir dos

préprios acontecimentos em sala de aula, possibilitou uma melhor compreenséo do
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ensino da multiplicacdo, além de sustentar a discussdo sobre os resultados

encontrados.

As técnicas aplicadas foram:

Q

Registro em video

O

Entrevista de estimulacao de recordacéo.

o O

Entrevista estruturada (clinica).

)

)
)
) Gravacdo em audio.
)
)

Questionario de crencas sobre o ensino.

—

) Problemas propostos pelos professores.

a) Registro em video

Solicitou-se a cada professor que preparasse uma aula com o conteudo
da multiplicagdo e que, no dia estabelecido por ele, a mesma seria filmada pela
pesquisadora. Foi esclarecido aos professores que a aula deveria ter a duragao de
40 a 50 minutos em média e ndo haveria participacdo, de nenhuma natureza, da
pesquisadora,a ndo ser como observadora participante passiva4, que registra os
dados em sala de aula mas nao interfere diretamente no desenrolar dos
acontecimentos (PACHECO, 1995).

O video foi a primeira estratégia de observacao utilizada para que se
pudesse registrar uma aula, na qual o professor utilizasse recursos e estratégias
elaborados por ele, sem nenhuma intervencdo da pesquisadora. Sendo um tipo de
gravacao de acontecimentos reais por meio de uma tecnologia que, segundo
PACHECO (1995, p.91) “apresenta um alto grau de seletividade (...) pode distorcer
significativamente a realidade a estudar, (...) os angulos e planos que se captam,
quem se foca e que categorias se utilizarao depois da observacao”.

* Termo inicialmente proposto por Margaret Mead no ambito da sociologia(J. SPRADLEY apud PACHECO,
1995, p.9l).
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A céamera ficou posicionada no fundo da sala de aula para que se
pudesse registrar as acbes e falas do professor. Foram feitas também algumas
imagens dos alunos no momento em que executavam as atividades propostas pelo
professor, comentadas e explicadas pelos préprios professores para, a partir desses
comentarios, estabelecer as categorias de andlise. Esses procedimentos estdo
detalhados no item Entrevista de Estimulacdo de Recordacéo.

A presenca, em sala de aula, de uma camera de video leva-nos a uma
situacdo atipica deste cotidiano e poderia alterar a sua dinamica de funcionamento.
Para tornar a situacdo natural, explicou-se aos alunos qual a finalidade desse
registro e quais os procedimentos que seriam adotados para obté-los, buscando
diminuir o possivel desconforto que tal equipamento poderia provocar.

Iniciou-se pela apresentacdo da camera. Quais as suas partes lente,
microfone, fita, luz que indicava que estava em funcionamento e que a fita ficaria de
posse da professora e que poderiam vé-la em um outro momento. A alta
sensibilidade do microfone seria capaz de registrar a maioria dos sons que fossem
produzidos, e, para que se pudesse ouvir, a posteriori, 0 que fosse falado em sala,
haveria a necessidade de se falar um de cada vez.

Nos primeiros cinco minutos, aproximadamente, verificou-se um certo
constrangimento e inibicdo de todos os participantes que foi pouco a pouco
substituido pelas perguntas dos alunos sobre o conteldo da aula ao professor, pelos
comentarios e trocas entre os alunos e pelas solicitacbes, dos professores aos

alunos, relativas a situacao da aula em si.

Terminada a aula sobre o conteudo de multiplicagdo, registrou-se em
video toda a classe e cada aluno manifestou-se como quis para que ficasse
guardado como uma recordacao daquele dia. Houve classe em que todos cantaram
e outras onde fizeram caretas e coisas engracadas. Mesmo nas salas de Educacao
de Jovens e Adultos, os alunos manifestaram-se com gestos de despedida, entre
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outros. Também foi dada a oportunidade dos alunos manipularem a camera de video
gravando seus colegas que, para a grande maioria, representou uma forma de

aproximacao e cumplicidade entre a pesquisadora e a classe.

b) Entrevista de estimulacao de recordacao

As entrevistas de estimulacdo de recordacdo foram realizadas apds as
gravacbes em video (de 24 a 72horas) com o objetivo de que o professor se
observasse na situacdo pedagodgica e visse, com um certo distanciamento, as
diferencas entre o quis fazer e o que fez, além dos éxitos e fracassos, o0s
procedimentos pedagdgicos que foram mais apropriados e alcancaram seus
objetivos (POSTIC & KETELE, 1988, p, 212).

As projecdes de video foram realizadas na presenca da pesquisadora e
do professor tendo sido respeitadas determinadas regras sendo: ele poderia solicitar
a interrupcado da fita a qualguer momento para que comentarios sobre tudo que
considerasse oportuno e que respondesse as questbes apresentadas pela
pesquisadora.

Com base no trabalho apresentado por PACHECO (1995, p. 94),
considerou-se “a aula em trés momentos principais: inicio, desenvolvimento e final”,

assim sendo as questdes propostas encontram-se no Anexo 2.

Os comentarios dos professores durante a exibicdo da fita foram
gravados em audio e, a posteriori, transcritos. Os mesmos permitiram saber 0 que
ele pensa quando ensina, além de uma explicitagdo e clarificacdo daquilo que o
professor pensava no momento da acdo e pontos de vistas a partir do que foi
registrado no video.
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A realizacdo das entrevistas de estimulacao de recordacao teve como
objetivo recolher elementos para a caracterizagdo do pensamento e acao do
professor, além de possibilitar o levantamento de informacbes diversas. Os
professores, ao recordarem, puderam emitir as suas opinidées e pontos-de-vista sobre

a aula que deram.

Esta técnica, ja utilizada em estudos anteriores (MARCELO, 1995),
consiste em

observacdo da aula gravada através de um gravador de audio ou
video, respeitando-se determinadas regras, e tem como finalidade
principal saber o que o professor pensa quando ensina,
representando, por isso, um instrumento de investigacao muito util ja
que permite uma explicacdo e clarificacdo daquilo que o professor
pensava no momento da acéo ( PACHECO, 1995, p.93).

No processo de elaboracao das categorias5 a partir das Entrevistas de
Estimulacao de Recordacao, considerou-se como unidade de contexto a resposta do
entrevistado e estabeleceram-se blocos de respostas, uma vez que as categorias
nao foram antecipadamente determinadas, resultantes de uma “classificacao
analégica e progressiva dos elementos, sendo o titulo conceptual de categoria
somente definido no final da operagao” (BARDIN, 2000, p. 119).

c) Gravacao em audio

As gravagoes em audio foram realizadas tanto para as Entrevista de
Estimulacdo de Recordacdo como para as Entrevistas (clinica) com um total de 26
fitas e aproximadamente 20 horas de gravacdes continuas, ou seja, sem
interrupcbes mesmo nos momentos em que o professor ndo manifestava nenhuma

opinido enquanto assistia ao video.

> Segundo BARDIN (2000, p. 118-9), “Classificar elementos em categorias, impde a investigacio do que cada
um deles tem em comum com outros. O que vai permitir o seu agrupamento, € a parte comum existente entre eles
(...) A categorizacdo tem como primeiro objetivo (da mesma maneira que a analise documental), fornecer, por
condensacdo, uma representacao simplificada de dados brutos”.
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Buscou-se, para estas gravagdes, um lugar em que o professor e a
pesquisadora pudessem estar com tranquilidade e sem interferéncias de terceiros. A
transcricdo literal das fitas foi feita com a finalidade de se ter o dado bruto para,
depois se elaborar os blocos de respostas.

d) Entrevista estruturada (clinica)

As entrevistas foram individuais, gravadas em audio, com 18 questdes
estruturadas, elaboradas pela autora, (ver Apéndice 1) e sempre que necessario,
foram solicitadas explicagbes e detalhes sobre conceitos e procedimentos
mencionados nas respostas. Inspirado no método clinico denominado por Piaget que
se caracteriza “por nao apresentar problemas padronizados por meio de um
vocabulario fixo, partindo de idéias, diretrizes e adaptando-se as expressdes e
instrucdes, quando necessario, as respostas” (MANTOVANI DE ASSIS, 1996, p.
263).

Com o objetivo de verificar como se da a pratica pedagdgica do
professor quando ensina a no¢ao de multiplicacdo, as Entrevistas foram realizadas
depois da gravacdo em video da aula e da Entrevista de Estimulagdo de
Recordacé&o.

O roteiro da entrevista foi dividido em trés blocos, considerando-se os
seguintes assuntos:

1) O professor e sua trajetéria escolar — questdes de 1 a 6;

2) O professor e 0 preparo de suas aulas —questéesde7a 11;e

3) As aulas de matematica e o conteudo da multiplicagcdo — questdes
de 12 a 15. As questbes 16, 17 e 18 referem-se aos problemas de
multiplicagao propostos pelo professor, que serdo apresentados no
item “f” deste capitulo.
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Para se estabelecer as categorias, foram utilizados os mesmos
procedimentos e critérios descritos no item Entrevista de Estimulagdo de

Recordacéao.

e) Questionario de crencas sobre o ensino

A aplicagdo da técnica de questionario foi feita com o propdsito de
estudar as crencas dos professores sobre 0 ensino e realizada conforme apresenta
PACHECO (1995), em seus estudos sobre o pensamento e a acdo do professor

O AQuestionario de Crencas foi construido por Pacheco quando
procurou adaptar tanto os instrumentos aos objetivos pré-definidos da sua
investigacdo, quanto ao contexto formativo. O referido instrumento permitiu, neste
trabalho, verificar as relacbes existentes entre as crencas manifestadas pelos dois
grupos de professores.

Composto de 47 itens (ver Anexo 1), com as respostas processadas
em uma escala numérica de 1 a 5, teve por objetivo estudar as crencas dos
professores, sobre as suas acoes didaticas, o processo de ensino -
aprendizagem, que se relacionam com o modo de agir em sala de aula como

reflexo daquilo que cré, sabe e conhece.

Na analise do Questionario de Crencas do professor, com os itens de
respostas ja determinados. Os sujeitos desta investigacdo responderam em funcéo
de uma escala de valores (escala de LIKERT) abaixo indicada:

1- Discordo totalmente: - Se praticamente, em nenhum caso, a
afirmacao merece a sua concordancia
2- Discordo: - Se esta em desacordo, mas ndo em todas as

circunstancias.
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3- Nao tenho opiniao formada — se esta indeciso ou néo
pretende responder

4- Concordo — Se estd de acordo, mas ndo em todas as
circunstancias.

5- Concordo totalmente — Se a afirmacdo merece a sua

concordancia em todas as circunstancias

Esta escala permite verificar se a crenca estd de acordo, é neutra ou

esta em desacordo com a declara¢do proposta.

Foi respondido sempre na presenca da pesquisadora para que se
pudesse garantir uma homogeneidade nos significados atribuidos aos termos
presentes no questionario. Todos os participantes responderam a uma folha por vez,
considerando-se a extensdo do questionario e garantindo que ndo se consultasse as
respostas ja grafadas pelos mesmos.

As respostas apresentadas foram classificadas por grupo de
professores e analisadas somente as afirmativas que apresentaram respostas
discrepantes — discordo totalmente e concordo totalmente - entre os dois grupos. As
freqUéncias das respostas foi utilizada tendo em vista a impossibilidade de se aplicar

qualquer teste estatistico com um namero tao reduzido de sujeitos.

f) Problemas de multiplicacao propostos pelos professores

Ao término da entrevista estruturada, foi solicitado ao professor que
apresentasse, por escrito, cinco problemas sobre multiplicacdo que normalmente
trabalham com sua classe, presentes nas questoes 16, 17 e 18 da referida
entrevista. Poderiam consultar os materiais que achassem necessario e a mesma

seria entregue a pesquisadora no préximo encontro.
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Os problemas apresentados pelos dois grupos de professores foram
classificados a partir das categorias de relacdbes multiplicativas verificadas no texto
apresentado. VERGNAUD (1991), apresenta dois tipos de categorias: a quaternaria
e a ternaria e afirma que “a mais importante delas, que se utiliza para a introducao
da multiplicacdo na escola primaria e que forma o enredo da grande maioria dos
problemas de tipo multiplicativo, € uma relagcdo quaternaria e ndo uma relacéao

ternaria” (p.197)°.

No entanto, a relacdo quaternaria pode ser empregada no isomorfismo
de medidas, e que é comumente verificado para resolver os problemas apresentados
pelos professores sujeitos deste trabalho, por uma multiplicagcao, por uma diviséo ou
por uma regra de trés. Essa questdo sera apresentada, com detalhes, no capitulo 1-

O significado de multiplicar.

VERGNAUD (1991), alerta para o fato de que

“a introducdo da multiplicagdo como adicdo reiterada (3
pacotes de 4 iogurtes, é 4 iogurtes, mais 4 iogurtes, mais 4
iogurtes), resulta mais cdbmoda com propriedades discretas e
nameros inteiros. S0 necessarias explicagdes adicionais para
fazer uma crianga compreender que o preco de 3,50 metros € o
preco de um metro, mais o preco de um metro, mais o prego de
um metro, mais o preco de 0,50 metros; e que é o mesmo que
multiplicar o prego de 1 metro por 3,50” (p. 200).”

Com o objetivo de verificar e analisar o tipo de problema multiplicativo
que € comumente trabalho pelos professores dos dois grupos, foram classificados os
problemas e apresentada uma analise das implicacbes para o0 ensino da
multiplicag&o tanto no Ensino Fundamental, como na Educagao de Jovens e Adultos.

® Texto original em Espanhol: “La mds importante de ellas, que se utiliza para la introduccién de la
multiplicacion en la escuela primaria y que forma la trama de la gran mayoria de los problemas de tipo
multiplicativo, es una relacion cuaternaria y no una relacion ternaria” (VERGNAUD, 1991, p. 197).

7 Texto original em Espanhol: “...es evidente que la introduccién de la multiplicacién como adicién reiterada (3
paquetes de 4 yogures, es 4 yogures mas 4 yogures mds 4 yogures) resulta mas comoda con magnitudes discretas
y numeros enteros. Son necesarias explicaciones adicionales para hacer comprender al nifio que el precio de 3,50
metros es el precio de un metro, mds el precio de un metro, mas el precio de 0,50 metros; y que da lo mismo
multiplicar el precio de 1 metro por 3,50” (VERGNAUD, 1991, p. 200).
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2.6 Hipotese

Segundo PACHECO (1995, p. 69), em estudos de natureza qualitativa
“formulam-se hipbdteses emergentes que sdo hipbteses de trabalho, resultando do
contexto metodoldgico e da reconstrucao progressiva dos dados pelo investigador e
que, por isso, se (re) formulam no decurso da investigagcao”. Neste sentido, para a
formulacdo da hip6tese do presente estudo, foram levados em conta os processos
de ensino nos quais, a maneira como o professor ensina a multiplicacdo é

influenciada pela sua compreensao sobre essa nocao.
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CAPITULO 3

3 O SIGNIFICADO DE MULTIPLICAR

A Matematica é matéria extremamente valorizada na sociedade
contemporéanea. A efetivacdo da importadncia da Matematica no sistema escolar,
ocorreu com 0 avango da ciéncia moderna e da tecnologia, principalmente a partir do
século XVIll, ganhando um importante espaco na educacdo quando se atingiu a
modernidade européia (D’AMBROSIO, 1993).

Saber resolver problemas que envolvam numeros, realizar calculos
mentalmente, encontrar respostas para situacdes do dia-a-dia, confere ao sujeito um
certo status sinalizando o dominio de um conhecimento, privilégio de poucos e ha
muito valorizado pelos povos desde a Antiguidade (D’AMBROSIO, 1993)

A raiz da palavra Matematica tem origem grega, a palavra matemata
significa: “explicagdo, entendimento, manejo da realidade, objetivos muito mais
amplos que o simples contar e medir’ (D’AMBROSIO, 1993, p.9) e que com sua
aprendizagem se alcancava um estagio superior destinado a preparar as elites
dirigentes.

Desde a infancia, as criancas recebem informacdes que envolvem as
matematicas. Assim sendo, quando iniciam seu processo de escolarizagdo, sabem
muito mais sobre “0s numeros” e as operagdes matematicas do que sobre a leitura e

escrita.

Revendo alguns aspectos da histéria da multiplicacdo, pode-se
constatar que os primeiros sinais de procedimentos multiplicativos estao intimamente

relacionados com a histéria da construcdo ou invencao da escrita numérica.
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IFRAH (1987), comenta que a invengcdo dos numeros foi, sem duvida
nenhuma, construida sobre bases empiricas, com a preocupacdo do homem em

estabelecer uma ordem préatica e utilitaria.

A numeracgao criada pelos gregos e pelos romanos nao possibilitava a
realizacdo das operacdes aritméticas uma vez que era representada por cifras
suplementares, o que os obrigava a realizar os célculos no 4baco. Era quase
impossivel realizar uma operacao, por exemplo:

CCXXXI 232
CCCCXI 413

+ MCCXXXI + 1.231
+ MDCCCLII + 1.852
MMMDCCXXVIII 3.728

A partir da invencgéo do valor posicional® e do zero® foi possivel ao ser
humano realizar “célculos que durante milénios foram irrealizaveis e a partir desse
momento ficou aberto o caminho para o desenvolvimento das matematicas, das
técnicas e de todas as demais ciéncias” (IFRAH, 1987, p. 126).

A histéria da invencéo das cifras comegou ha mais de cinco mil anos e
foram muitas as civiIiza(;,c”>es10 que se empenharam em criar e aperfeicoar a escrita
numérica (PASTOR & BABINI, 1985; COLLETTE, 1985; IFRAH, 1987).

8 “Segundo IFRAH (1987, p. 224), En el sistema babilonico, el valor de una cifra variabla segiin la posicién que
ocupara en la escritura de los ndmeros” .

? «__.En una primera fase los babilonicos intentaron superar la dificultad dejando un vacio(...) por tltimo, todas
estas ambigliedades acabaron por disiparse en el siglo II antes de J.C. porque se intrudujo el... para significar la
auséncia de las unidades sexagesimales de cierto rango. Asi naci6 el cero babilonio, el mas antiguo de la historia”
(Ibidem, p, 230).

10 Suméria, Elamita, Egipcia, China, Cretense, Gregas e Romanas, Astecas, mencionadas por IFRAH, 1987,
passim).
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Segundo IFRAH (1987, p. 197), “as primeiras numeragdes escritas
foram muito primitivas. Estavam construidas sobre uns modelos concretos arcaicos
que exigiam inumeras repeticoes de simbolos idénticos”, como por exemplo os
egipcios. A sua numeracdo estava baseada no principio aditivo, necessitava repetir

seguidamente cada uma das cifras tantas vezes quantas fosse necessario.

Esse sistema ndo satisfazia aos escribas egipcios que queriam ganhar
tempo, uma vez que as cifras hierdglifas eram muito minuciosas para permitir uma

transcricdo simples e rapida dos numeros.

Os escribas egipcios (século XXVIII — XXIII a.C.) se esforcaram em
conseguir signos com tragcados muito esquematicos, 0 mais ininterrupto possivel,
que pudessem ser escritos com pinceladas curtas, de preferéncia com sé uma

pincelada. Dessa forma, os detalhes passaram a ser cada vez menores.

Essa busca pela facilitacdo do uso da escrita numérica ndo ocorreu sé
com os egipcios. “Dois mil anos mais tarde, os escribas israelitas e os matematicos
gregos sentiram a mesma necessidade e se dedicaram a realizar notagdes
numéricas matematicamente equivalentes ao sistema hieratico egipcio”’(IFRAH,
1987, p. 199).

Os escribas egipcios, os sabios gregos e os aritméticos israelitas
seguiram utilizando o principio da soma e, dessa forma, os recursos de suas

numeracdes continuaram sendo muito limitados.
|dealizando outro tipo de regra numérica, os chineses, ha mais de 6000
anos, criaram a numeragao que ainda hoje utilizam, a qual segundo IFRAH (1987),

apresenta algumas variagdes apenas na forma de grafa-las.

Essa numeragcdo é composta de 13 signos fundamentais que

correspondem aos numeros

45



1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 100 1.000 e 10.000

Independente de qualquer influéncia exterior, os chineses, utilizando-se
do principio multiplicativo para expressar numeros superiores a 19, obtiveram as
vantagens de nao se ter repeticbes enfadonhas de signos idénticos, e ainda

aliviaram a memoria evitando ter que guardar um namero consideravel de simbolos.

Para os numeros de 11 a 19, utilizava-se do signo da dezena e a sua

direita eram colocadas as cifras das unidades correspondentes:

L + = +

10+ 1 10 + 10+ 5

O numero 20 representava-se pondo a cifra 2 a esquerda do signo da

dezena:

Os multiplos de dez, cem, mil e dez mil estado representados segundo o
principio da multiplicacdo, e nos numeros intermediarios, utilizavam procedimentos
de soma e multiplicagcdo. Com isso, souberam incrementar consideravelmente os

recursos de sua numeragao escrita.

Vale ressaltar que a capacidade desse tipo de notacdo numérica se

mostrava limitada, pois, ndo podiam representar todos os numeros naturais, pois
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quanto mais elevadas eram as quantidades para se expressar, mais simbolos ou

novas convengodes tinham que criar.

Para realizar uma operacdo aritmética, continuavam a recorrer aos
materiais auxiliares, como abacos ou tabuas. Além disso, era preciso inventar todo

um conjunto de regras e artificios muito complicados.

3.1 A multiplicacao na historia da humanidade

Os egipcios, apesar do carater rudimentario de sua numeragao escrita,
realizaravam operacées aritméticas'' com suas cifras. Para somar e subtrair ndo
tinham nenhum dificuldade e para multiplicar e dividir um nimero qualquer por 10,
bastava substituir, na escrita do nimero que esta sendo multiplicado, cada simbolo
pela cifra de seu décuplo, e para dividir por sua décima parte. Mas, para multiplicar e
dividir pelos demais nimeros os egipcios procediam de outra maneira.

Como sé sabiam multiplicar e dividir diretamente por dois, faziam

duplicacbes sucessivas, ou seja, multiplicacao por dois.

Para calcularem a operacdo 128x12, estipulavam duas colunas nas
quais colocavam o multiplicador (12) na coluna da direita e na coluna da esquerda o
nuamero (1), e em seguida duplicavam cada um dos numeros nas respectivas colunas

até que na coluna da esquerda aparecesse o multiplicando. llustrando:

" Esta histéria, apresentada por IFRAH (1987, p. 158), ilustra o contexto em que se originavam as operacioes:
“Estamos en el afio 2000 antes de J.C. en las tierras de un cultivador de cereales de la region de Menfis./ Al
acabar la cosecha, un funcionario del fisco acude a su casa para controlar la situaciéon de la produccién y fijar el
importe de la tasa anual(...) Para no equivocarse sobre la variedad de cereales, los obreros reparten el trigo
almidonero en hileras de 12 sacos, el trigo menor en hileras de 15 y la cebada en grupos de 19 sacos. Estos
grupos correspondem respectivamente alos nimeros 128, 84 y 369. Al acabar esta operacion, el funcionario coge
un pedazo de roca que le va servir de ‘borrador’y realiza algunos calculos mediante cifras jeroglificas” .
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1 12
2 24
4 48
8 96
16 192
32 384
64 768
128 1536

O numero 1.536, que aparece na coluna da direita é o resultado da

operacao.

Para se multiplicar, por exemplo, 84x15, ndo se obtém numero do

multiplicando (84) por duplicagao na coluna da esquerda. Entao eles realizavam as
duplicacdes até ser possivel atingir, pela soma dos nimeros desta coluna, niumeros

que totalizassem, neste caso, 84.

Paralelamente a este procedimento, somavam, nas linhas equivalentes

as que foram somados os numeros para se obter o numero 84. O resultado da

operacao:

1 15
2 30

4 60

8 120
16 240
32 480
64 960
84 1.260

48



Somando-se os numeros grifados nas duas colunas, observa-se que se
obtém o valor do multiplicador na coluna da esquerda, e o total da operacdo na

coluna da direita.

A multiplicacdo egipcia é relativamente simples e pode ser efetuada
sem as tabelas de multiplicacdo mais comumente conhecidas como tabuadas. O seu
processo consiste na aplicacao da propriedade distributiva, apresentada no item “c”
deste capitulo.

3.2 Propriedades da multiplicacao

Para exposicao e fundamentagcdo das propriedades que constituem a
nogdo da multiplicacdo, sera considerada obra de VERGNAUD, psicélogo e
investigador que desenvolveu suas pesquisas no campo da matematica, tendo como
influéncias mais importantes os trabalhos de Jean Piaget, P. Gréco & F. Bresson e
do matematico G. Th. Guilbaud. Também serdo apresentadas algumas aportagoes
de SKEMP.

A multiplicacdo € uma operacao aritmética. Sua criacao pelos egipicios,
a partir de situagdes empiricas, facilitou sua realizacdo, abreviando as operacdes
aditivas. Compreender o sistema de numeracéao €, segundo VERGNAUD (1991), de
suma importancia para a aprendizagem das operagoes aritméticas. Ressalta que
alguns cuidados pedagoégicos devem ser tomados ao introduzir a multiplicacdo na

escola.

O ensino da multiplicacdo como adigcdo reiterada de uma mesma
quantidade tem por consequéncia fazer do multiplicando uma medida e do
multiplicador um simples operador sem dimensdes fisicas, o que resultara em uma

dissimetria entre multiplicador e multiplicando.
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Essa dissimetria faz com que o niumero do multiplicando ndo seja o
mesmo no multiplicador nas diversas etapas do ensino da multiplicagao. A ilustracao,
a seguir, demonstra este principio:

A principio, parece bastante simples. No entanto resultaria em uma
certa dificuldade nos casos em que o multiplicador seja um numero de varias cifras e
o multiplicando de apenas uma cifra. Por exemplo:

Quatro mil quinhentas e trinta e seis vezes o numero trés, conforme leitura do
algoritmo, é impraticavel.

Outra dificuldade verificada na dissimetria consiste nas operagoes
multiplicativas em que se emprega niumeros decimais, a saber:

Por outro lado, a comutabilidade, como propriedade da multiplicacao,
permite, perfeitamente, inverter o papel do multiplicando e do multiplicador. Mas para
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que o aluno possa compreendé-la devera ser capaz de abstrair o que representam

0S numeros nas posicdes em que ocupam na operacao multiplicativa.

Ha situagcées em que a propriedade comutativa ndo pode ser aplicada.

Por exemplo, quando se tem uma situagcao como esta:

“Os sabores de sorvete que mais gosto sdo: chocolate, flocos e ameixa.
Durante cinco dias fui a sorveteria e tomei, a cada dia, os trés sabores.
Qual o total de sorvetes que tomei?”

Embora o resultado desta operacao seja sempre 15, multiplicando-se
3x5 ou 5x3, ndo se pode substituir o nimero de sorvetes pelo nimero de dias.

Ao referir-se a propriedade distributiva da multiplicacgo VERGNAUD
(1991) argumenta que é de fundamental importancia sua compreensao “a partir do

momento em que se introduz a multiplicagéo por duas cifras” (p. 151).

32

x 12 (12=10+2)
64 (32x2)
320 (32x10)
384

Algebricamente:

32x (10+2) = (32x10) + (32x2)

Esta propriedade deve ser necessariamente re-inventada pelos alunos

se se quer que compreendam a regra operativa da multiplicacao.

VERGNAUD (1991), afirma que a compreensdao da propriedade
distributiva, mesmo sendo possivel para criancas a partir de oito e nove anos de
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idade, “requer certas precaugoes pedagdgicas” (p.151). A principal dificuldade reside
na decomposicao aditiva do multiplicador, e ndo no multiplicando. llustra-se:

(12 vezes = 10 vezes + 2 vezes)

Se a crianga apresenta dificuldade na adicdo com reagrupamento12,
pode-se “esperar os piores fracassos com a multiplicacdo” (VERGNAUD, 1991, p.
152).

A decomposicdo, além de aditiva, também pode ser multiplicativa nas
situacdes em que se multiplica por “um namero de varias cifras, das quais ao menos
uma %ifra? a esquerda da cifra de unidades, difere de 1” (VERGNAUD,1991, p. 153).

Como demonstra o exemplo de multiplicagcéo por 36:
nx36=(3x10) +6

sendo realizada por duas multiplicacbes sucessivas, conforme exemplo acima,

resulta muito mais complexa sua compreensao.

A estas duas formas de decomposicdao, a aditiva e a multiplicativa,
SKEMP (1980) denomina associativa. Este autor argumenta que a propriedade
distributiva pode entdo ser utilizada de dois modos e a esta possibilidade de dupla
utilizacdo, na qual o resultado de uma operagcao serd o mesmo qualquer que seja um

dos numeros que se multiplique nesta decomposicéo. E exemplifica:

412 x 30=
Significando:

412 x (3x10) = (412 x 3) x 10

2 K AMII denomina reagrupamento o resultado da operagio que, somando-se unidades, o resultado é um numeral
de dois digitos, ou seja, dezena. Ex: 7+ 4 =11
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Se estas propriedades ja sdo conhecidas pelos professores, por que no
ensino da multiplicacdo ndo se manifestou o reconhecimento de sua importancia?
Sao importantes? Ou seria o resultado de uma aprendizagem mecanica do
professor? Ou ainda uma formagdo no Magistério, na Pedagogia que deixou de lado
a compreensao e conhecimento das origens dos algoritmos para se preocupar com o
ensino de procedimentos na solucdo dos algoritmos? O capitulo Apresentacdo e
Analise dos Resultados descreve os procedimentos empregados pelos professores
do dois grupos na qual estas questdes poderao ser elucidadas.

Apresenta-se a seguir alguns aspectos que envolvem o0
desenvolvimento cognitivo e o ensino da multiplicacdo. O conhecimento dessa
génese € de fundamental importancia para que o professor possa organizar e
reorganizar 0os seus processos de ensino da multiplicacao tanto para criangas como

para adultos.

3.3 Desenvolvimento cognitivo e o ensino multiplicacao

Em estudos desenvolvidos sobre os processos cognitivos presentes na
aprendizagem da multiplicacdo, GRANELL (1987, p. 129) argumenta que uma das
grandes colaboracbes de PIAGET foi a de mostrar “que o conhecimento ndo € uma
cépia passiva dos dados que nos apresentam diretamente, sendo que é fruto de uma
construcao ativa na qual o sujeito seleciona e interpreta a informacao do meio em
diferentes niveis de complexidade”. O conhecimento resulta, pois, da interacéo
sujeito-objeto.

Nessa perspectiva interacionista, a construcao dos conhecimentos pelo
sujeito se da a partir das suas proprias capacidades intelectuais e as possibilidades
que o mesmo tem de descobrir, inventar e elaborar solugdes para os problemas que

encontra em sua realidade.
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Alguns conhecimentos matematicos s&o adquiridos fora da escola, em
contextos sociais e por meio de praticas culturais diversas. Cabe a escola colocar os
individuos em contato com o conhecimento cientifico e ajuda-los na construcao de

um discurso que teré caracteristicas particulares de cada um.

Contextualizar o ensino da nocdo de multiplicacdo num processo de
transposicao didatica € entender as sucessivas transformacdes que o ensino deste
conteudo sofreu ao longo de toda sua trajetoria desde seu surgimento, e, organizar
processos de ensino a partir dessa cadeia. Nas palavras de PERRENOUD (1999, p.
73), “comecar perguntando com que situagbes os alunos irdo confrontar-se

realmente na sociedade que os espera’.

Se no processo de transposicdo didatica os conhecimentos “séo
apresentados como algo acabado, despersonalizado; socialmente neutro, resultado
da aplicacdo de um rigoroso método dedutivo do qual ndo participaram a intuicédo, a
davida, a controvérsia ou o erro” (GRANELL, 1998, p.20), torna-se entédo
imprescindivel que os processos intuitivos e 0 pensamento concreto assumam um

papel de destaque nesse processo.

Para que isso se torne possivel, a escola deve buscar uma relacéo
entre as formas préprias que o sujeito tem para pensar e aprender, e as formas que,

esta mesma escola, encontra para ensinar.

Aproximar a matematica, ensinada na escola, da realidade vivida pelo
sujeito, significa que ele deve construir os conteudos mateméaticos sobre dados reais
e nao sobre situagbes mais ou menos reais. GRANELL (1998), fundamentada nos
trabalhos de PIAGET e sua Escola, alega que o estudo das etapas da construcao
das nocdes basicas do pensamento em geral e do pensamento matematico, abriram
um campo ilimitado de possibilidades aos estudos sobre a aprendizagem, sendo um
ponto de partida imprescindivel na realizacdo de trabalhos que buscam mostrar quais
sd0 0s mecanismos de construcéo dos diferentes conteudos escolares.
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KAMII (1995) ao mencionar o trabalho realizado por Inhelder & Piaget
sobre o0 pensamento multiplicativo demonstra que o mesmo é construido pela
crianga. Ao realizarem um experimento’ que envolvia respostas numéricas de
criancas com cinco a oito anos de idade, Inhelder & Piaget classificaram essas
respostas em trés niveis, na qual se verifica a génese da nogcao de multiplicagao.

No primeiro nivel as criangas sabem que a acao de colocar duas fichas
no copo A e um no B produz uma diferenca de uma (ou duas fichas). No entanto,
neste nivel ndo sdo capazes de “colocar essa diferenca na relacdo de acordo com o
namero de vezes em que a correspondéncia dois para um se repete” (KAMII, 1995,

p. 36), isto significa que elas pensam na diferenca apenas apds uma ou duas agoes.

Ja no segundo nivel, as criancas acreditam que a diferenga € maior
(que uma ou duas fichas) e comecam a pensar multiplicativamente, mas conforme

aumenta o numero de fichas em B, passam a pensar aditivamente.

No terceiro nivel as criancas sao capazes de deduzir que se houvesse
seis fichas no B haveria 12 no A, e se em B tivesse dez, no A o numero de fichas
seria vinte. S4o capazes de generalizar corretamente as relagées multiplicativas para

numeros maiores e com explicagdes ldgicas (KAMII, 1995, p. 37).

Em estudos realizados por CATALA (1994), sobre quais mateméticas
sdo Uteis na vida cotidiana, verificou-se a aplicabilidade e os usos que sao realizados

1 Descrito por KAMII (1995, p. 34-5). O experimento consistia em pedir para as criancas colocarem fichas em
dois copos na correspondéncia dois para um, Os copos (A e B) eram cobertos com caixas de modo que as
criancas ndo podiam ver dentro, e acrianca deveria ir colocando as fichas por um pequeno corte feito na caixa.
Ap0s colocar algumas fichas na correspondéncia dois para um (duas fichas no copo A para cada uma no copo B),
o experimentador perguntava a crian¢a quanto haveria no copo A se houvesse no copo B duas fichas (ou 3 ou
4...). Depois de feita esta pergunta a crianca prosseguia colocando as fichas na correspondéncia dois para um até
colocar dez ou vinte fichas, e entdo lhe perguntavam quantas a mais havia no copo A em relacdo ao B. Qualquer
que fosse a resposta o experimentador descobria o copo A e pedia para que ela dividisse seu conteddo em dois
grupos, Al e A2, por correspondéncia um-a-um. Realizada esta tarefa, perguntava-se a criancga se: 1) Al e A2
tinham ou ndo a mesma quantidade de fichas e, 2) cada um tinha o0 mesmo tanto que B ou ndo. Ao perguntar
sobre a igualdade ou a desigualdade de Al em relacdo a B e A2 com B, o experimentador podia ter acesso ao
pensamento multiplicativo da crianca sem ter que fazer perguntas que exigissem respostas precisas quanto a
ndmeros.
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pelos alunos apos seu aprendizado na escola. Constatou-se que os professores tém
como ponto de partida para o ensino dos conteudos matematicos os objetivos gerais
que constam dos curriculos e recorrem, para seu ensino, a exemplos ou aplicagdes,
consideradas por eles, interessantes.

A organizacdo desses processos de ensino esta, em sua grande parte,
sustentada pelo paradigma da generalidade. Acredita-se que “ao saber as férmulas
gerais, ja saberdo as aplicacdes que delas se derivam” (CATALA, 1994, p.38). Para
a autora, isso se constitui em um grave erro. Da mesma forma que os processos de
ensino pautados pela resolucdo de problemas, na qual fixa-se na tipologia de
determinados problemas ou estratégias, e ha uma diluicdo dos dados e enunciados
reais o que faz com que os alunos passem a estar bem preparados para resolver os
problemas propostos em sala de aula, mas sem condicbes de resolverem o0s

problemas apresentados na vida cotidiana.

CATALA (1994), argumenta que além dos objetivos relacionados aos
algoritmos e resolucéo de problemas entre outros, os alunos devem ser preparados
matematicamente “para os aspectos qualitativos da saude, economia, nutricdo, amor,

comportamento democratico, consumo, tecnologia, salvacdo do planeta Terra...”
(p-38).

Na mesma direcdo, GUSMAN (1994, p.17), ao questionar sobre como
conceber a Matematica e sua importdncia em nossa cultura conclui que “a
matematica € uma peculiar fusdo de reconhecimento da ordem presente no Universo
e, a0 mesmo tempo de criatividade, espontaneidade, liberdade, beleza”, encontrando
ai o seu valor educativo mais profundo, muito mais do que o simples dominio das

técnicas operatérias que a escola tanto se preocupa em ensinar.

Ao referir-se as pesquisas realizadas na perspectiva piagetiana, em
especial sobre 0 ensino de matematica, FINI (1997) ressalta que a importancia de se
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compreender o funcionamento cognitivo vincula-se a existéncia de uma relacao entre

os estagios do desenvolvimento cognitivo e o rendimento escolar insatisfatoério.

Baseada nos trabalhos de SASTRE & MORENO (1980) na Espanha; e
de KAMII (1985/1986) nos Estados Unidos, FINI (1997,p. 182), afirma que

“‘quando a escola nédo leva em conta o desenvolvimento
cognitivo das criang¢as ao ensinar Matematica, a aprendizagem
escolar pode limitar a reproducéo de grafismos sem sentido. As
criangas podem apresentar respostas consideradas corretas
pelos professores e, no entanto, quando estas sdo analisadas
com maior cuidado, pode ficar evidenciado que as criangas nao
tém compreensdo daquilo que fazem e ndo aprendem o
significado das respostas”.

Com efeito, se se considera o nivel de desenvolvimento cognitivo em
que o sujeito se encontra e as possibilidades que ele tem de interagir com o meio
(provocadas ou nao por outra pessoa), poder-se-a motivar uma mudanga nos
processos de ensino da Matematica, e em especial no ensino da multiplicacéo,
abandonando métodos essencialmente verbais e passando para métodos que
permitam a reinvencao ou a redescoberta pelo aluno (PIAGET, 1998).

3.4Principios relacionados ao ensino da multiplicacao

Segundo CHAMORRO (1992), as atuais correntes em didaticas das
matematicas colocam como impossivel de se estudar os processos de ensino e
aquisicdo de conceitos matematicos, sem que se disponha de um modelo que
permita entender como é o funcionamento desses conceitos, das relagdes que ha
entre eles e, sobretudo, das relacdes que se estabelecem entre o conteudo que se
vai ensinar e a atividade do aluno.

Para planejar estratégias que possibilitem ao aluno a construgdo da

nogcdo de multiplicacdo é necessario que o professor conheca o conteudo em

profundidade, mas também como se d4 a génese dessa nogao, pois s6 assim sera
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capaz de proporcionar um esquema de organizacdo de conceitos que permita ao
aluno estabelecer as relagdes de interdependéncia entre um conceito e outro, e as
simultaneidades ou prioridades de um conceito sobre o outro.

Em geral, um mesmo conceito aparece em uma grande variedade de
situacdes, 0 que impossibilita o professor de determinar a ordem em que os alunos
adquirem essas nocdes. CHAMORRO (1992) enfatiza que da mesma forma “que em
uma situagao concreta coexistem varios conceitos diferentes, o que obrigaria, desde
um ponto de vista didatico, apresentar os conceitos em relacdo com as distintas
situacdes em que intervéem rejeitando sua apresentacdo isolada” (p.69), seria
impréprio apresenta-los sem uma andlise a fundo do conteddo para uma

compreensdo, por parte do professor, da interdependéncia entre um conceito e outro.

A génese da nocao de multiplicacao permite ao professor compreender,
por exemplo, o porqué que a apresentacdo do multiplicando, multiplicador e
resultado isoladamente resulta em uma dificuldade para o aprendiz. GRANELL
(1987), apresenta algumas condutas que séo possiveis de se verificar na construcao
dessa génese. Caracteriza, por exemplo, a auséncia da necessidade de
coordenacao entre multiplicador-multiplicando e resultado como uma intervencao
para a crianca na realizagao da operacao por nao serem capazes de conservar o

todo.

As representacdes espontdneas dos alunos, suas identificagcbes e
procedimentos sdo, didaticamente, decisivas para que se possa consolidar os
processos de ensino utilizando-se, por exemplo, a resolugcao de problemas.

Ao mencionar os principios de ensino que envolvem as quatro
operacoes, e, dentre elas chama-se a atencao para a multiplicacao, KAMII (1995)
acredita que os professores deveriam: 1) incentivar os alunos a inventarem seus
préprios procedimentos em vez de mostrar-lhes como resolver os problemas, 2)

encorajar os alunos a inventarem varios métodos diferentes para resolver um mesmo
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problema, 3) abster-se de reforcar as respostas corretas e corrigir as erradas e, em
lugar disso, incentivar a troca de pontos-de-vista entre as criancgas, € 4) incentivar os
alunos a pensarem, em vez de ficarem escrevendo e escrever na lousa as respostas
por eles apresentadas, facilitando a troca de pontos-de-vista.

Estes principios estdo fundamentados na importancia do conhecimento
|6gico-matematico, na interacdo social e na énfase no pensamento de quem aprende
ao invés do registro escrito. Os simbolos mateméticos pertencem ao conhecimento
social (convencional) e o foco do professor deve ser no conhecimento l6gico
matematico (no raciocinio), tornando-os independentes de lapis e papel bem como
das regras pré-fabricadas (KAMII, 1995).

Afirma ainda em seus estudos sobre as operagdes aritméticas, que “o
ensino da aritmética tradicional encaminha-se em sentido contrario aquele pelo qual
as criancas pensam” (KAMII, 1995, p., 10), e, a partir de resultados empiricos
confirma que “ha maneiras melhores de ensinar aritmética” para criancas.

Por acreditar que € possivel uma formagao de professor que sustente o
conhecimento sobre os conteldos que se pretende ensinar, bem como o
conhecimento de quais sdo os processos de aprendizagem dos alunos é que o
presente estudo apresenta alguns aspectos que envolvem nao sé a formacdo de
professores, mas também as raizes histéricas do ensino e formacao de professores

de matematica no Brasil.
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CAPITULO 4

4 A MATEMATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES - ALGUNS
ASPECTOS DAS SUAS ORIGENS NO BRASIL

Ao resgatar a historia da formacado de professores de matemética e a
sua insercao no contexto do ensino da matematica para as séries iniciais, o presente
capitulo pretende buscar alguns elementos para a compreensdo das atuais praticas

e dos conteudos na atualidade.

A histéria da formacdo de professores no Brasil data de
aproximadamente 450 anos. Os primeiros mestres que tivemos no Brasil vieram com
as primeiras missdes de padres jesuitas e durante pouco mais de dois séculos

(1549-1759) foram praticamente o0s Unicos.

Responsaveis pela fundacdo de nossas primeiras escolas de ler e
escrever iniciaram, pela Bahia, em 1551, a criagcdo dos Colégios, que se estenderam
depois para varios pontos do pais.

O estudo de matemética era realizado juntamente com os estudos de
Logica, Fisica, Metafisica e Etica, que, segundo LEITE apud CASTRO( 1992), era
ministrado pelos jesuitas vindos de Portugal, no Colégio da Bahia em 1572, no curso
de Artes que foi ministrado no Brasil “durante quase dois séculos, mas, infelizmente,
nada sabemos sobre a extensdo e o nivel da matematica que neles se ensinava”
(CASTRO, 1992, p.12).

Buscando a compreensdo e entendimento dos conteudos que eram

ministrados em Portugal, CASTRO (1992) relata que nos principios do século XVIII,

em seus livros, Padre Campos presta esclarecimentos sobre a Geometria Elementar
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e Superior e a Trigonometria Plana e Esférica, constatando o uso de logaritmos e
tabuas trigonométricas, nas quais sado bastante desenvolvidos e amplamente
ilustrados, “como convinha a um pais de grandes pilotos e navegadores” (CASTRO,
1992, p. 13), que nesse periodo ndo era 0 mesmo no Brasil.

A realidade educacional do Brasil ndo era sequer considerada nessa
época. Com a importagcdo de modelos de conteudos, a formagao das nossas bases
no ensino de matematica teve sua aplicagcdo e ensino em um pais que nao tinha as

mesmas caracteristicas e necessidades de Portugal.

No Brasil, o intercambio com os centros mais avancados da Europa,
que favoreceriam um desenvolvimento cientifico nesse sentido, era quase impossivel
antes da instalacdo das Cortes Portuguesas no Rio de Janeiro em 1808, pois a
politica da metrépole era, segundo CASTRO, de “manter a colbnia afastada de
qualquer influéncia estrangeira” (1992, p. 16).

Um aspecto curioso € que na Universidade de Coimbra, desde 1612 até
1772, quando ocorreu a Reforma do Marqués de Pombal, s6 a Faculdade de
Medicina dispunha da cadeira de matematica, ou seja, nos demais cursos a
matematica ndo era proposta na formacdo do profissional nos cursos de niveis

superiores.

As primeiras publicagcbes de trabalhos matematicos escritos por autores
nascidos no Brasil colénia tinham a matemética precedendo os capitulos da arte
militar propriamente dita. Descritos por CASTRO (1992), nesses livros a matematica
configura-se, apenas, nos seus aspectos mais elementares, tratando de aritmética,

geometria, trigonometria, iongemetria e altimetria.

A reforma do Marqués de Pombal que permitiu a criacdo, em 1773, do
Curso Matematico na Universidade de Coimbra, e a partir de entdo, os poucos

14 Altimetria: Operacdo de medir altitudes de pontos de um terreno.
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estudantes brasileiros que la estavam puderam conhecer melhor as idéias de
Descartes, Newton e Leibniz. Os Bacharéis em Matematica que dali sairam oficiais
engenheiros e os antigos guardas-marinha da Marinha de Portugal “constituiram a
fonte dos ‘oficiais de distintas luzes’, onde mais tarde, foi 0 conde de Linhares
recrutar os primeiros professores de matematica superior que teve o Brasil”
(CASTRO, 1992, p. 19).

Na formacado destes senhores ndo se visava o culto da mateméatica
pura. Sem grandes tradicées mateméticas, tinha “o principal objetivo de formar uma
sélida base, para futuros estudos de engenharia militar, navegacédo e arquitetura
naval” (CASTRO, 1992, p.20), seguiram como bacharéis a trabalhar nos cursos de
matematica para formagao de engenheiros.

Em 1801, trés brasileiros entram para a Academia Real da Marinha de
Lisboa na qualidade de lentes' substitutos de matematica. Foi somente depois da
vinda da corte portuguesa para o Brasil que os estudos matematicos se formaram,
quando por ordem do principe D. Jodo VI, a Companhia dos Guardas-Marinha
transferiu-se com seu diretor e boa parte dos professores para a cidade e corte do
Rio de Janeiro.

A composicao do Curso de Matematico era de

quatro cadeiras de matematica, com aulas didarias de hora e
meia cada uma. Dividida entre aritmética, algebra, geometria e
trigonometria retilinea e nogdes de trigonometria esférica do
primeiro ano. No segundo ano, ensinava-se algebra superior,
geometria analitica, calculo diferencial e integral. As aulas de
mecanica (estatica e dinamica) hidrostatica e hidrodinamica
eram reservadas aos alunos do terceiro ano. No quarto ano
trabalhava-se com a trigonometria esférica, optica, astronomia
e geodisia'®. ( CASTRO, 1992, p. 25-6).

' Nessa época o professor era chamado por lente, como afirma Rubem Alves (2000, p.22) “E houve mesmo um tempo em
que ele recebia o nome de ‘lente’, o leitor.”

' Ciéncia que se ocupa da forma e das dimensdes da Terra, ou de uma parte da sua superficie. Arte de medir e dividir as
terras.
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A vontade do legislador da época era a de garantir 0 mesmo nivel
cultural que o das melhores escolas européias existentes, pode ser verificado pelo
namero de recomendacdes presentes na Carta Régia para a execucdo deste
programa. Inclui-se nas recomendacdes os livros e tratados em que os professores

deveriam basear-se para redacao obrigatéria dos respectivos compéndios.

Seus primeiros professores de matematica eram todos oficiais do Real
Corpo de Engenheiros. A Academia Real Militar passou por numerosas reformas de
nomes e regulamentos e foi somente a partir de 1833 que nao militares passaram a

ter permissao para freqiientar o Curso Mathematico.

Em 1836 a Academia passa a denominar-se Escola Militar,
apresentando um rigoroso regime de disciplina militar que era pouco atrativo aos
civis, separando-se do ensino militar apenas em 1873. A primeira Escola de
Engenharia do Brasil, a Escola Politécnica do Rio de Janeiro, foi fundada em 1874,

ja com um estatuto proprio para alunos civis.

4.1 As caracteristicas do ensino de matematica no periodo do ensino militar
(1808-1874)

Os livros adotados para as aulas da Academia Real Militar, no Curso
Mathematico, foram basicamente de origem francesa com traducao portuguesa e
impressdo feita no Rio de Janeiro. Estes compéndios vinham sempre
acompanhados da indicagao “Para uso dos alunos da Academia Real Militar”
(CASTRO, 1992, p.30).

As primeiras publicacbes de opusculos dedicados ao assunto de
matematica elementar, que foram escritos no Brasil antes da independéncia,
apresentavam formulas ainda inutilmente complicadas, como os trabalhos da época,
com a introdugao das “linhas trigopnométricas” e o raio da esfera (CASTRO, 1992, p.
31).
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As primeiras obras didaticas, relativas a aritmética e geometria, surgem
por volta de 1830, compostas para uso das Escolas Primarias do Brasil apresentam
significativo apelo para que o sistema métrico decimal seja adotado legalmente no
pais, uma vez que a Comissao de 1833 é que sistematizou os sistemas de pesos e
medidas até entdo utilizados. Somente em 1863, trinta anos depois, é que veio a ser
oficializado o novo sistema de pesos e medidas (que ja era admitido pelo governo da
Francaem 1795).

O regulamento de 1842 instituiu a pratica de defesa de tese para
obtencdo do grau de doutor e a partir de 1848 “comecam a aparecer as primeiras
dissertacbes para o doutoramento em matematicas” (CASTRO, 1992, p. 31), com
trabalhos de carater meramente expositivo, revelando conhecimento, método,

ordem, clareza, mas sem nenhum resultado original.

4.2 A matematica que se fez a partir das escolas de engenharia

O grande salto para o progresso cultural do pais foi a transformacao da
Escola Central na Escola Politécnica em 1874, que permitiu a ampliacdo e
desdobramento do Curso Mathematico em dois outros cursos, curso de sciencias

physicas e mathematicas e o curso de sciencias physucas e naturaes.

Responsavel pela fundacdo da Escola de Minas de Ouro Preto, em
1875, Visconde do Rio Branco promove um grande avanco cientifico com a
introdugcdo do ensino de matematica em Minas Gerais. As duas escolas de
engenharia do Império, Rio de Janeiro e Minas Gerais, vieram juntar-se a Escola
Polytechnica de Sao Paulo nos primeiros anos da Republica, em 1893.

A criacao das Escolas de Engenharia representou um grande incentivo

para os estudos de matematica superior no Brasil, pois quase todos os professores
de algebra superior, célculo, geometria analitica e descritiva foram engenheiros,
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oficiais do Exército, da Marinha ou alunos dos Ultimos anos das escolas de

engenharia.

A matematica do século XX teve entrada no Brasil com a apresentacao
do trabalho de Teodoro Augusto Ramos (1895-1935), “ao defender, perante a
Congregacao da Escola Politécnica do Rio de Janeiro a sua tese Sobre as Funcgoes
de Variaveis Reaes” (CASTRO, 1992, p. 57) em 1918. Trouxe em sua tese um
notavel trabalho de pesquisa original, precedido de um excelente resumo da teoria
dos conjuntos que consistiu, “certamente, na contribuicao mais importante que pode
apresentar a pesquisa matematica brasileira, antes da criacdo da Faculdade de
Filosofia de Sao Paulo” (CASTRO, 1992, p. 59).

4.3 Faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a formacao de professores em
matematica no Brasil

Os dois principais centros de pesquisa matematica se estabeleceram
no Brasil apds a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo em 1934, e da Escola de Ciéncias da Universidade do
Distrito Federal em 1935. Soma-se a estes centros a Faculdade Nacional de
Filosofia do Brasil, criada em 1939.

A partir de entdo a Universidade de S&o Paulo passa a contratar
também professores estrangeiros que deram um grande impulso a pesquisa
cientifica e a modernizacédo dos cursos de matematica. Foi a primeira Faculdade no

Brasil a fundar uma biblioteca especializada em matematica.

Os trabalhos de pesquisa desenvolvidos por essas instituicbes de
ensino saem do anonimato em junho de 1946, com a publicagdo do primeiro nimero
do Boletim da Sociedade Matematica de Sdo Paulo, rompendo assim o isolamento

em gque viviam os poucos matematicos brasileiros.
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No Brasil, a Psicologia aparece como disciplina nos cursos de Direito
ainda no século XIX, e depois de algum tempo é que passa a ser incluida nos cursos
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras que foram criados. A psicologia que
era desenvolvida nessas disciplinas relacionavam a Psicologia Pura e ndo a

Psicologia Educacional.

Ao contextualizar a histéria da Psicologia Educacional e a Educacéao
Matematica, BRITO (1993) ressalta que os resultados desses trabalhos e as idéias
desenvolvidas na Europa e nos Estados Unidos chegavam com um certo atraso no
Brasil. Estes resultados eram utilizados, principalmente, nos cursos que formavam
professores de 12 a 42 séries, os chamados cursos Normais. CASTRO (1974), em
estudos realizados sobre A Licenciatura no Brasil, afirma que, a partir de 1939, com
as alteracdes apresentadas no Art. 20 do Decreto Lei n. 1.190/39, foi introduzida a
disciplina Psicologia Educacional nos cursos de formagao de professores como uma

das seis disciplinas que compunham o curso de Didatica.

A Educacdo Matematica vai surgir no Brasil segundo BRITO (1993) na
década de setenta ganhando forcas na década de oitenta e, a partir da criacdo dos
“cursos de Pds-Graduacdo em Educacdo Matemética e a criacdo das Sociedades
regionais que se congregam na Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica —
SBEM, ndo s6 a Educacdo Matematica tem-se estruturado como uma disciplina,
com objeto préprio, como também a Psicologia Educacional’” (p.44), esta ligacao
entre Matematica e Psicologia Educacional é bastante recente e com escassos

resultados de seu trabalho.

Como argumento, BRITO (1993) destaca que a Psicologia Educacional
€ uma area ainda considerada nova no Brasil. Foi a partir da década de sessenta
que surgiram os primeiros cursos dessa disciplina. Fazendo parte do Curriculo
Minimo do Conselho Federal de Educacdo (CFE), a Psicologia Educacional é
disciplina obrigatéria para os Cursos de Formacédo de Professores (Licenciaturas),
compondo-se de tdpicos da Psicologia do Desenvolvimento e da Psicologia da
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Aprendizagem, mas que ainda “esta muito distante do que o futuro professor precisa
conhecer e, principalmente, compreender e relacionar com o conteudo que vai

ensinar” (p. 45, grifo do autor).

Com todas as questdes apresentadas até aqui e que fazem parte da
histéria da formacdo de professores no Brasil, pode-se estabelecer algumas
relacdes. A primeira € que a formacéao de professores de matematica no Brasil teve
suas origens em um modelo de curriculo na qual os conteludos propostos estavam
direcionados para a Engenharia. Percebe-se, pelos relatos de CASTRO (1992), que
este ensino estava voltado a uma elite cultural e econbmica que concluia seus

estudos na Europa.

Um outro fato que chama a atencdo é o exercicio profissional de
professor de matematica ser realizado por Engenheiros Militares. Durante 66 anos o
ensino da matematica esteve vinculado ao ensino militar. Se na sua origem 0 ensino
de matematica no Brasil esteve tao fortemente ligado a Engenharia e ao ensino
militar, pode-se inferir que os significados que este ensino provocou aos alunos
desta época tenham sido negativos. Desvinculado das questdes do cotidiano este
ensino cumpria as exigéncias da legislacao deste periodo da histéria.

Uma ultima observacao refere-se aos livros de matematica oriundos da
Europa que, empregados pelos professores para serem seguidos na organizagao e
explicacdo da matéria em sala de aula, possivelmente ndo apresentavam nenhuma
relacdo com a necessidade e realidade sécio-cultural do Brasil neste periodo. Sua
recomendacgao estava diretamente relacionada a busca de um ensino de qualidade
como das melhores escolas européias, mas critica-se 0 seu uso como condicao

suficiente para que se tivesse esse ensino de qualidade.
Sem a pretensdo de realizar uma analise aprofundada do livro didatico,

lancam-se aqui algumas consideracdes a seu respeito. Como ja& mencionado, ha

mais de 170 anos, foram elaboradas as primeiras obras didaticas para o ensino da
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matematica nas Escolas Primarias do Brasil. Os conteudos em destaques foram a
aritmética e geometria, voltados aos sistemas de pesos e medidas. Com todo esse
tempo de veiculacdo na vida dos professores deste pais, supde-se que as
transformagdes desses compéndios académicos em livro didatico ainda conservem
a sua esséncia que é a de direcionar o trabalho do professor. Como uma tabua de
salvacdo um bom livro didatico € (para muitos) capaz de resolver dois problemas: o

do professor, de ensinar e o do aluno, em aprender.
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CAPITULO 5

5 O ENSINO DA MATEMATICA DIANTE DAS REFORMAS
EDUCACIONAIS

As mudancas propostas na educacgao brasileira no inicio da década de
oitenta, quando assistiu-se a ruptura com a organizacdo seriada de ensino e a
sequente implantacdo de ciclos nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
demonstraram ser uma busca no sentido de transformar a qualidade da educacao
brasileira. Essas reformas aconteceram também no ambito da Educacéo de Jovens
e Adultos.

O presente capitulo apresentara alguns aspectos que fizeram e fazem
parte dessas propostas curriculares que sao produtos dessas reformas no ensino, e,
ndo ha aqui a pretensdao de se estabelecer uma analise aprofundada dessas
propostas, mas tecer alguns comentarios sobre as mudangas verificadas nas
orientacdes dos 6rgdos oficiais para o ensino da Matematica no Ensino Fundamental
e na Educacéo de Jovens e Adultos.

5.1 A matematica na proposta curricular do Estado de Sao Paulo (1988)

Alguns paises, dentre eles o Brasil, influenciados pelas idéias do
National Council of Teachers of Mathematics, em 1980, elaboraram reformas no
ensino da matematica no periodo de 1980/1995, buscando a substituicdo da

denominada Matematica Moderna'” que se mostrava inadequada em alguns de seus

17« A matemaética Moderna nasceu como um movimento educacional inscrito numa politica de modernizacio
econOmica e foi posta na linha de frente por se considerar que, juntamente com a drea de Ciéncias Naturais, ela se
constituia via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico tecnoldgico” “(...) concebida como ldgica,
compreendida a partir das estruturas, conferia um papel fundamental a linguagem matematica” ; “(...) no Brasil, a
Matemaética Moderna foi veiculada principalmente pelos livros, didaticos” (MEC/SEF, 1997, p. 21).
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principios e nas distor¢des ocorridas na sua implantagao.

Em 1988, a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo,
apresentou a Proposta Curricular de Matematica de 12 Grau, elaborada pela Equipe
Técnica de Matematica da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas —
CENP, que foi estruturada a partir de alguns problemas relativos ao ensino de

matematica que

ja vinham sendo, ha muito tempo, diagnosticados por professores preocupados com o mesmo:

?? apreocupacgdo excessiva com o treino de habilidades, com a mecanizagao
de algoritmos, com a memorizagao de regras e esquemas de resolucao de
problemas, com a repeticdo e a imitagdo e ndo com uma aprendizagem
que se dé, inicialmente, pela compreensao de conceitos e de propriedades,
pela exploracdo de situagdes-problema nas quais o aluno € levado a
exercitar sua criatividade, sua intuigao;

?? a priorizagcdo dos temas algébricos e a redugdo ou, muitas vezes,
eliminacdo de um trabalho envolvendo topicos de Geometria;

?? atentativa de se exigir do aluno uma formalizagdo precoce e um nivel de
abstracdo em desacordo com seu amadurecimento (SE/CENP/SP, 1988,

p.3).

O referido documento apresenta os conteudos seriadamente,
“atendendo a solicitacdo dos professores nos relatorios das DE-s”, além de
metas que deveriam ser alcancadas ao longo de “um certo periodo que
englobe duas ou mais séries” (SE/CENP/SP, 1988, p.3).

Para explicitar as concepgdes que nortearam os trabalhos, no
desenvolvimento da proposta, sdo apresentadas “algumas consideracdes gerais
sobre: - O lugar da matematica no curriculo.

- O conteudo e a abordagem.
- A matemética e a linguagem.
- A extensao dos programas.
- A estruturacao dessa proposta®“ (SE/CENP/SP, 1988, p.3).
Em cada um desses itens que s&o apresentados na Proposta ha

argumentos que indicam a necessidade de: se relacionar a matematica e sua
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necessidade as atividades praticas e possibilidade de se desenvolver o raciocinio

l6gico; os conteudos matematicos como insuficientes para se caracterizar uma

proposta; os prejuizos de se ensinar o conteddo matematico como um fim em si

mesmo sem um suporte de significados transformando em algo extremamente dificil

para o aluno; a extensdo do programa de matematica e por fim, consideragoes

gerais sobre como utiliza-la.

Na leitura desta Proposta, chama a atencdo a énfase dada aos

aspectos negativos dos processos de ensino. H4 uma opc¢éo, em consideravel parte

deste documento, em dizer aos professores como eles nao devem fazer. Por

exemplo:

7?
7?

7?

7?
7?

7?

entre outros.

“J4 ndo é tdo simples, no entanto, um acordo sobre o modo como um
curriculo...”( SE/CENP/SP, 1988, p.4).

”...algumas vezes, uma énfase exagerada em aspectos pratico-utilitarios, apesar
da aparéncia de adequacao(...) tolhe a capacidade de ultrapassar...”

” Através de caminhos(..) tdo distanciados de qualquer significado imediato que o
ensino de Matematica passar a aparecer apenas no efetivo exercicio para o
desenvolvimento do raciocinio.”

“‘Uma lista de conteudos ndo é suficiente para caracterizar uma proposta
curricular...”

“...ressalta-se ainda que o trabalho do professor junto aos alunos deve observar
ndo apenas a sequéncia dos temas e sua interdependéncia...”(p.5).

“... extrapolar as aplicacbes e enfrentar situagdes novas — ndo se restringindo
apenas a uma unica solugao...” (p.5)

Ha, nesta Proposta, trés assuntos que sdo tratados em matematica:

Numeros e Geometria e a nocdo de Medida tece a juncao desses dois grandes

temas e “através deles pretende-se atingir as grandes metas para o ensino de

matematica na escola basica: as aplicacbes praticas e o desenvolvimento do
raciocinio” (SE/CENP/SP, 1988, p. 6).
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Além dos objetivos gerais e os especificos, expressos através dos
temas a serem desenvolvidos, ha os objetivos parciais, as metas a serem

alcangadas em cada série ou num conjunto qualquer de séries.

Extremamente direcionada, a forma como se apresenta, faz, do
professor, um mero executor de atividades com explicacdes sobre os procedimentos
e sugestdes para variacdes das atividades, muito embora ressalte que seria um
desafio para o professor conseguir uma “situacéo de equilibrio entre a presséo das
necessidades praticas e a ultrapassagem da experiéncia concreta, tanto no nivel das
ferramentas conceituais como no das concepcdes” (SE/CENP/SP, 1988, p. 4), e
que, o desempenho satisfatorio desta tarefa permitiria a construgcdo da autonomia

intelectual.

A proposta apresenta quadros com a funcédo de sugerir a distribuicao
de conteudos em cada uma das séries (ciclo basico, 32 e 42 séries e de 52 a 82
séries) e em cada tema (numero, medida e geometria) para que seja feito o
entrosamento entre os temas “que 0s assuntos que se encontram na mesma altura
da pagina poderdo ser, na medida do possivel, trabalhadas integradamente”
(SE/CENP/SP, 1988, p.7).

5.2 A multiplicacao na proposta curricular do Estado de Sao Paulo (1988)

A Proposta de Matematica de 1988 limitou-se a indicar,
pormenorizadamente, 0s seus conteudos acompanhados de comentarios técnicos e
algumas sugestdes de natureza metodoldgica, na qual o contetdo da multiplicacdo
orienta, por exemplo: MULTIPLICACAO DE NUMEROS NATURAIS, para a 22 série,
apresenta 0 conceito sobre esse conteudo e as orientacdes para a construcdo de
fatos fundamentais (cujos resultados ndo ultrapassem 45). Observe que o professor

devera propor algoritmos que nao ultrapassem a 45!
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Esse mesmo conteldo é retomado na série seguinte, 32 série, com
mais profundidade e integrado com itens correlatos, como por exemplo,
MULTIPLICACAO DE UM NUMERO NATURAL QUALQUER POR UM NUMERO
MAIOR QUE 10, sem deixar, contudo, de mencionar a forma como os algoritmos
estdo apresentados nos livros didaticos.

A prépria Proposta Curricular orienta ou mesmo chama a atencéo do
professor para a utilizacdo do livro didatico quando diz: “Realizado o trabalho,
podera ser apresentado a classe o algoritmo comumente utilizado em livros didaticos

etc.”, ilustrado com exemplos.

Exemplo: 15x13=(10+5) x (10+3)= 10x10 + 10x3 + 5x10 +5x3

Representacdao: 1045 ou
x 10+3
100+50+30+15

10+5

X 10+3
15

30

50

100

195

Apresentando os pré-requisitos para a aprendizagem da multiplicacéo e
a técnica operatéria a ser ensinada, a Proposta recomenda que se trabalhe as

diversas configuracdes possiveis ao algoritmo, utilizando para tal materiais como
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fichas, varetas e papel quadriculado, ressaltando que é importante “que se oferecam
aos alunos oportunidades de aplicacdo de uma técnica operatéria, ligada a
situagdes- problema motivadoras para eles (e ndo através de listas de exercicios
desligadas de qualquer contexto)” (SE/CENP/SP, 1988, p. 23).

Apesar de todas as recomendagOes e sugestbes presentes neste
documento, ha um distanciamento sensivel em relagdo aos processos de ensino
indicados e o conhecimento sobre 0 sujeito que aprende, neste caso, os alunos que,
segundo SE/ PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (1997), apresentam as
taxas de repeténcia no Ensino Fundamental como evidéncias da “baixa qualidade do
ensino e a incapacidade dos sistemas educacionais e das escolas de garantir a
permanéncia do aluno” (p.25) na escola.

5.30s Parametros Curriculares Nacionais e a matematica (a partir de 1996)

Buscando operacionalizacao efetiva das intengdes anunciadas nas
diretrizes curriculares dos anos 80 e inicio dos 90, além da inclusdo de novos
elementos a pauta de discussdes, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN-s
passam a considerar a matematica, como meio para produzir, e permitir
interpretacdes, além de ser a area do conhecimento que os alunos, do Ensino
Fundamental e Médio, mais tém dificuldades para aprender.

O documento elaborado pelo Ministério da Educagdo e do Desporto
(MEC), apresentado em 15 de outubro de 1996, Parametros Curriculares Nacionais
— PCN, traz na proposta para o ensino da matematica a seguinte afirmacéao

“O ensino da Matematica costuma provocar duas sensacgdes
contraditorias, tanto por parte de quem ensina, como por parte
de quem aprende: de um lado, a constatacdo de que se trata
de uma darea de conhecimento importante; de outro, a
insatisfagdo diante dos resultados negativos obtidos com muita
freqiéncia em relacdo a sua aprendizagem” (MEC/SEF,
19973, p.15).
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Confirma-se, desta maneira, que da mesma forma que os alunos tém
dificuldades para aprender, os professores também encontram dificuldades para
ensinar. Dificuldades estas que apds 14 anos, percebe-se ndo terem ainda sido

superadas.

Se os alunos ndo estdo aprendendo, a interpretacdo apresentada nos
PCN-s é a de que os professores ndo estdo conseguindo ensinar. Considera-se que
“... 0 ensino da matematica ainda é feito sem levar em conta os aspectos que a
vinculam com a pratica cotidiana, tornando-a desprovida de significado para o aluno”
(MEC/SEF, 1997b, p.29), a dificuldade em ensinar é apontada no PCN-s/
Matematica, quando relaciona o desempenho insatisfatério dos alunos do Ensino
Fundamental, em avaliacdo realizada pelo Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar
da Educacdo Basica (SAEB/95), a necessidade de se considerar os aspectos
relativos a formacéo do professor. O referido documento indica que os resultados de
desempenho em matematica mostram um rendimento geral insatisfatério, uma vez

que os percentuais, em sua maioria, situam-se abaixo de 50%.

Sendo a matematica uma disciplina que trabalha com contetdos que
permitem resolver problemas do dia-a-dia da pessoa além de ser elemento essencial
para a construcdo do conhecimento em outras areas curriculares, torna-se urgente
que se seja feita uma revisdo na forma como os professores vém utilizando-se de
metodologias para ensinar bem como a qualidade da formacao que tem sido

ministrada.

Apresentado como um “instrumento que pretende estimular a busca
coletiva de solugcbes para o ensino dessa area” (MEC/SEF, 1997, p. 15), o
PCN/Matemética esta dividido em duas partes. A primeira, apresenta os principios
norteadores e uma sintese das reformas e o quadro atual de ensino da disciplina.
Faz ainda, uma analise das caracteristicas da area e o papel que ela desempenha

no curriculo escolar, além de tratar das relacdes entre o saber, o aluno e o professor.
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Indica “alguns caminhos para ‘fazer matematica’ na sala de aula” (MEC/SEF, 19974,
p. 15).

A segunda parte dos PCN-s, esta voltada para os “aspectos ligados ao
ensino e a aprendizagem de Matematica para as quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental” (MEC/SEF, 1997), na qual estdo dimensionados os objetivos gerais
em objetivos especificos para cada ciclo, blocos de conteldos, critérios de avaliacao
e algumas orientag¢des didaticas.

O desconhecimento dos PCN-s, por parte dos professores, tem sido
um dos grandes impedimentos para que se possa conseguir modificacdes ao

ensino-aprendizagem das criangas e jovens, e esta assim descrito:

Todavia, tanto as propostas curriculares como 0s inumeros
trabalhos desenvolvidos por grupos de pesquisa ligados a
universidades e a outras instituicbes brasileiras sdo ainda
bastante desconhecidos de parte consideravel dos professores
que, por sua vez, ndo tém uma clara visdo dos problemas que
motivam as reformas. O que se observa € que idéias ricas e
inovadoras ndo chegam a eles, ou s&o incorporadas
superficialmente ou recebem interpretacdes inadequadas, sem
provocar mudancgas desejaveis (MEC/SEF, 1996, p.23).

Sem ignorar as reais condicdes das escolas publicas, os PCN-s
descrevem que a “situacao de precariedade vivida pelos educadores, expressa nos
baixos salarios, na falta de condi¢cdes de trabalho, de metas a serem alcangadas(...)
provoca, na maioria das pessoas, um descrédito na transformacdo da situacéo
(MEC/SEF, 1997b, p.47).

A principio, com tantos problemas, tem-se a sensacdo de que a
educacao encontra-se em um “beco sem saida”. Por um lado o desconhecimento,
por parte dos professores, da Proposta Curricular, dos trabalhos ja desenvolvidos
por pesquisadores das universidades, das idéias ricas e inovadoras e as

interpretacdes incorretas; por outro, a situacao de precariedade em que o0s
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professores se encontram, pergunta-se: Onde e como buscar formas de inverter

esse quadro?

Ha muitos aspectos envolvidos nesta questdo, mas a formagcdo de
professores € um importante e fundamental componente para uma melhoria

significativa na qualidade da educacao para criancas e adultos.

As politicas publicas para a formacdo continuada’® comegcam a
sinalizar com investimentos para os préximos anos, conforme proposta apresentada
pelo Ministério da Educacéo na reunido de balanco do programa Education for All -
EFA'®, realizada em 31 de janeiro de 2000 em Recife/CE — Brasil.

A avaliacdo apresentada no PCN — Matematica, sobre as causas do
baixo desempenho dos professores no ensino de Matemética indica que parte dos

13

problemas esta relacionada “ ao processo de formacdo do magistério, tanto em
relacdo a formacgao inicial como a formacdo continuada” (MEC/SEF, 1997a, p.24).
Esta ma formacao do professor vai resultar em praticas na sala de aula que tém no
livro didatico o objeto capaz de suprir as falhas desta formacdo. O documento aqui
mencionado, avalia estes livros didaticos como sendo, muitas vezes, de qualidade
insatisfatéria, e, o que se verifica como conseqiéncia desse ensino sao inUmeros

equivocos e distor¢coes da Proposta, além da incompreensao de alguns conceitos.

5.4 O ensino da multiplicacao nos Parametros Curriculares Nacionais

Na atual proposta do Ensino Fundamental a multiplicacdo é vista sob

13

diferentes enfoques. O primeiro considera a multiplicacdo como sendo “o

estabelecimento de uma relacédo entre ela e a adicdo” (MEC/SEF, 1997a, p. 108),

'8 Cursos de capacitacio, reciclagem que sio promovidos durante toda a trajetéria profissional.

' O EFA é um programa coordenado pela Organizagio da Nacdes Unidas para a Educacio, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), que existe hd 12 anos. Reune 180 nagdes que se uniram para buscar solugdes conjuntas para
erradicar o analfabetismo, universalizar o acesso a educacao e melhorar a qualidade.
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vista como um caso particular da adicao, porque as parcelas que compdem o
algoritmo sao todas iguais.

O segundo, explica a necessidade de que seja feita a atribuicdo de
papéis diferentes para o multiplicando (niUmero que se repete) e para o multiplicador
(numero de repeticdes) uma vez que impossibilita, em algumas situagdes, a troca de

posicdo entre os mesmos.

Assim sendo, a importancia de que o aluno saiba distinguir esses
valores pode ser constatada, por exemplo, na situacao:

“Tenho que tomar 4 comprimidos por dia, durante 5 dias. Quantos
comprimidos preciso comprar?” (MEC/SEF, 1997a, p.108).

N&o se pode tomar o numero de comprimidos pelo nimero de dias.
Esta € uma situacdo em que saber distinguir o nimero que se repete da quantidade
de repeticbes € fundamental, além de poder ser observado que a propriedade
comutativa da multiplicagdo nem sempre se aplica. Tratar-se-a mais especificamente

sobre este assunto nos itens que se seguem.

Pode-se identificar o terceiro enfoque para o ensino da multiplicagéo, a
énfase dada a “importancia de um trabalho conjunto de problemas que explorem a

multiplicagcdo e a divisdo...”, como sendo importantes de serem exploradas em
situacdes problema, argumenta-se que ‘ha estreitas conexdes entre as situacoes
que os envolvem e a necessidade de trabalhar essas operacdes com base em um
campo mais amplo de significados do que tem sido usualmente realizado”

(MEC/SEF, 1997a, p. 109).
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Para tanto, propbe-se que nos dois ciclos®® o trabalho com a
multiplicacédo e a divisdo esteja, para efeito de analise, distribuido em quatro grupos.
Sendo:

a) PRIMEIRO GRUPO
Multiplicacao comparativa (situacoes associativas)
Exemplo: “Marta tem 4 selos e Jo&do tem 5 vezes mais selos que
ela. Quantos selos tem Jodo?

b) SEGUNDO GRUPO
Proporcionalidade (situacoes associativas a comparacao
entre razoes)
Apresenta situacbes associadas a comparacao entre razdes,
bastante comuns nas situacdes cotidianas.
Exemplo: “Marta vai comprar trés pacotes de chocolate. Cada
pacote custa R$ 8,00. Quanto ela vai pagar pelos trés

pacotes?’(Ibidem, p. 110).

c) TERCEIRO GRUPO
Configuracao retangular
Exemplo: “Num pequeno auditorio, as cadeiras estado dispostas
em 7 fileiras e 8 colunas. Quantas cadeiras ha no auditorio?’
(Ibidem).

d) QUARTO GRUPO
Idéia de combinatodria
Exemplo: “Tenho duas saias — uma preta (P) e uma branca (B) —
e trés blusas —uma rosa (R), uma azul (A) e uma cinza (C) — de

0 A atual proposta pedagdgica do Ministério da Educacdo, estabelece o sistema de ciclos em substitui¢io ao
sistema de séries, sendo 1° ciclo (1% e 2% séries), 2° ciclo (2% e 3% séries), 3° ciclo (5% e 6° séries) e 4° ciclo ( 7% e 8
séries).c.f. MEC/SEF, 1997, p.9.
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quantas maneiras diferentes posso me vestir? (MEC/SEF,
19974, p. 111).

Os quatro grupos nos quais foram apresentados os tipos de situacdes
que podem ser exploradas pelo professor, buscam possibilitar diferentes
combinacdes que sejam possiveis, além de se ter diferentes significados das
operacdes, na qual um determinado problema pode ser resolvido por diferentes

operacoes, bem como, diferentes operacdes podem resolver um mesmo problema.

Para o Ensino Fundamental, os PCN-s / Matematica, orientam o
trabalho com o primeiro e segundo ciclos da Educacdo Basica, especificamente
sobre o conteudo da multiplicacdo, além de referir-se aos demais procedimentos
matematicos relacionados as operacgdes de adicdo, subtracdo, divisdo e alguns
procedimentos que envolvam a nocao de multiplicagdo, ressaltando-se a tabuada e

as técnicas operatorias para a realizacdo do algoritmo multiplicativo.

5.5 As orientacoes para o trabalho com jovens e adultos/ matematica (1988)

O crescimento dos movimentos sociais e o inicio da abertura politica
na década de oitenta, possibilitaram ao trabalho que vinha sendo desenvolvido por
grupos dedicados a educacdo popular de adultos, sob a forma de experiéncias
pequenas e isoladas, que o mesmo se ampliasse por meio de canais de trocas

dessas experiéncias, reflexdo e articulacao entre esses trabalhos.

Considerado como um periodo de reconstrucdo democrdtica as
experiéncias de alfabetizacdo passaram a desenvolver-se nos moldes da

alfabetizagdo conscientizadora dos anos sessenta.

Houve um desdobramento nos projetos de alfabetizacao de adultos
criando-se as turmas de pés-alfabetizacdo, considerado “um avanco importante

dessas experiéncias mais recentes € a incorporacdo de uma visdo de alfabetizacéo
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como processo que exige um certo grau de continuidade e sedimentacado” (MEC/
Acao Educativa, 1997, p. 28).

Esses desdobramentos passaram a permitir um avanco no trabalho
com a lingua além das operacdes matematicas que, nas administracées de alguns
Estados e municipios, ganharam autonomia com relacdo ao Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo — MOBRAL.

O MOBRAL, criado em 1967, foi uma proposta para substituir os
programas de alfabetizacao de adultos que, de 1961 a 1964, estiveram em franca
expansdo. Esses programas “foram vistos como uma grave ameaca a ordem”
(MEC/Acéao Educativa, 1997, p.26), pois este paradigma pedagdgico baseava suas
praticas e um novo entendimento da relacdo entre a problematica educacional e a
problematica social que considerava o analfabetismo como efeito, e ndo causa, da

evidente situacao de pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitaria.

Com um forte componente ético que implicava um real compromisso
do educador com os educandos, esses programas inovadores de alfabetizacao de
adultos, no periodo de 1961 a 1964, entendiam que com esses ideais pedagdgicos,
homens e mulheres analfabetos eram produtivos e possuiam uma cultura e néao
“uma espécie de gaveta vazia onde o educador deveria depositar conhecimento.
Tomando o educando como sujeito de sua aprendizagem” (MEC/Ac&o Educativa,
1997, p.23).

Como organizagédo auténoma em relagao ao Ministério da Educacéo,
o MOBRAL passou a centralizar as supervisbes pedagdgicas, produgcdo de
materiais didaticos, bem como as orientacbes metodolégicas destinadas aos
professores que atuavam na EJA.
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Muitos dos procedimentos verificados nas experiéncias dos anos
sessenta estavam, nessa proposta apresentada pelo MOBRAL, esvaziados de todo

sentido critico e problematizador que os consagraram.

Extinto em 1995, por estar desacreditado nos meios politicos e
educacionais, o MOBRAL foi substituido pela Fundacédo Educar, que abriu méo de
executar diretamente os programas, passando a apoiar financeira e tecnicamente

as iniciativas de governos, entidades civis e empresas a ela conveniadas.

Os programas mais recentes prevéem um tempo de um a trés anos
dedicado a alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo, com vistas a garantir aos jovens e
adultos um maior dominio dos instrumentos da cultura letrada, para que o mesmo
“possa utilizd-los na vida diaria ou mesmo prosseguir seus estudos completando

sua escolarizacao” (MEC, Acao Educativa, 1997, p. 28).

Refletindo-se nos materiais didaticos produzidos a partir de entéao,
essa tendéncia apresentou para a alfabetizagao inicial uma proposta com palavras
geradoras, familias silabicas, exercicios complementares com palavras, silabas e

frases, bem como exercicios de coordenagao motora.

No entanto, para os niveis de pds-alfabetizacdo, que mais interessam
aos objetivos desta pesquisa, os materiais sdo mais escassos. Os materiais que se
considerava, nesta proposta, como sendo 0s mais originais “sao aqueles que
aproveitam textos escritos pelos proprios educandos como textos de leitura” (MEC-
Acado Educativa, 1997, p.29), verificando além disso, uma reproducdo dos livros
didaticos que sao “utilizados no ensino primério regular, adaptados para uma

tematica mais adulta”.
O desejo de fazer contas, expresso pelos alunos, provavelmente foi

manifestado em virtude das possibilidades que essa habilidade permite para se

resolver problemas da vida diaria. As representacbes e operacdes numeéricas,
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verificadas nos mais diversos campos da cultura, tornaram imprescindiveis sua
inclusdo na aprendizagem de uma alfabetizacdo integral. A iniciacdo matematica
passa a ser uma preocupacao colocada pelos préprios educandos, o que significou
uma “ampliacdo da concepcao de alfabetizacao no sentido de uma visdo mais
abrangente de educacgao basica” (MEC/A¢ao Educativa, 1997, p.29).

Com uma concepg¢ao de alfabetizacdo mais ampla, as dificuldades de
se imprimir ao “trabalho especifico da leitura e escrita ou matematica” um ensino de
natureza significativa e construtiva das aprendizagens” (MEC/Acédo Educativa,
1997, p.30) tornou-se bem maior. O que se verificava eram 0s exercicios
mecanicos de compor e decompor palavras e silabas (...) os problemas
matematicos dao lugar a memorizacdo dos procedimentos das operagoes”.

Assim, a proposta para a Educacdo de Jovens e Adultos em
Matematica apresentada em 1988, traz como marca fundamental, a orientacdo
explicita dos processos de ensino a serem executados pelo professor.

O texto introdutério deste documento corrobora com esta leitura

guando apresenta o seguinte argumento:

Professor:

Este livro foi feito para vocé.

Com ele, pretendemos ajuda-lo no desenvolvimento de suas
aulas de matematica.

Folheie este seu livro e o Caderno de Atividades de
Matematica. Vocé vai observar que cada pagina do material do
aluno aparece no seu livro, s6 que em tamanho menor e com
as atividades resolvidas. Ao lado desse retrato de cada pagina
do aluno, vocé vai encontrar orientacdes para desenvolver as
atividades com a classe (MEC/EDUCAR, 1988, p. 3).

Além destas orientacdes, as respostas a serem apresentadas pelos
alunos deverao ser as mesmas que constam, em cor azul, no livro do professor
sendo possivel recorrer a outras fontes que poderiam facilitar os processos de
ensino. O texto esta assim proposto:
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Repare ainda: o que aparece na cor azul, em seu livro,
corresponde a resolucédo e a resposta das atividades que o
aluno vai realizar no Caderno.

Além disso, também em azul, estdo alguns recados para
auxilia-lo no desenvolvimento das atividades com o grupo
(MEC/ EDUCAR, 1988, p.3).

Com uma dificuldade crescente, as atividades s&o apresentadas com

vistas a facilitacdo da aprendizagem, propdem:

“Observe também, ainda no material do aluno, que as
atividades vao das mais faceis para as mais dificeis?..? E
repare que a gradacéao de dificuldades acontece ao longo de
todo o conteudo, nas operagdes de numeragao, operacdes e
medidas” (MEC/EDUCAR, p.3),

e enfatiza que “(...) sé passe para uma nova no¢cao quando sentir que o aluno ja
domina a anterior”. Outro enfoque dado neste documento refere-se as atividades de
fixacdo. Apos o trabalho com uma determinada no¢ao “segue uma série de outras

latividades?que vao fixar esse mesmo conteudo” ((MEC/EDUCAR, p.4).

A primeira parte do Caderno de Atividades traz os temas Numeracao
e Operacao, com os objetivos e os respectivos conteldos a serem propostos nas
atividades, e, a segunda, Medidas, na qual esta inserida a Geometria, que
também apresenta os objetivos a serem atingidos ao final da realizacdo das
atividades ali organizadas.

5.6 O ensino da multiplicacao na Educacao de Jovens e Adultos (1988)

Ao apresentar os conteudos de Matematica, segundo o documento
(MEC/EDUCAR, 1988), a multiplicacdo, bem como as operagdes de adicdo,
subtracao e divisao, devem ser propostas de modo gradativo, sem envolver reserva

Ou recurso.
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As orientagbes indicavam uma busca de compreensao da
multiplicagdo na qual o aluno deveria ser capaz de “efetuar multiplicacbes e
divisdes de um numero de até 4 algarismos por outro de 1 algarismo” (Ibidem, p,5),
e que, no caso da tabuada, a mesma deveria ser memorizada, apos ser entendida.

Acrescenta-se aqui o texto que confirma esta afirmativa:

Para que o aluno consiga memorizar mais facilmente, por
exemplo, 2x4 sdo 8, € preciso que, antes, ele tenha entendido
o conceito de multiplicacdo. Isto é, ele ja deve ter
compreendido que 2x4 € 0 mesmo que 2 grupos de 4
elementos repetidos 2 vezes, ou seja, 8. Ai, sim, apos essa
compreensdo, € importante vocé trabalhar, com os alunos,
muitas e variadas atividades, para permitir a fixacdo da
tabuada (MEC/EDUCAR, 1988, p.7)

O documento do MEC propunha também que a memorizacdo nao
poderia acontecer isoladamente. Ela seria “uma consequiéncia da compreensao dos
conceitos matematicos” (MEC/EDUCAR, 1988, p.7).

As orientacOes apresentadas em 1988 para o ensino da multiplicacao
apontam para uma concepc¢ao de professor submisso e subserviente ao Programa.
Muitas das concepcdes implicitas nas politicas educacionais desse periodo podem
ser evidenciadas pelas acdes dos professores nos dias de hoje, como demonstrado

nos depoimentos anteriormente apresentados.

Por um lado verifica-se a forgca dessas orientacdes e por outro, a
auséncia de um trabalho que questione essas orientacbes-crencas de maneira
sistematica e organizada pelos 6rgdos publicos responsaveis por essa tarefa. A
formacao do professor precisa ser concebida como um processo de aprendizagem
constante, possibilitando uma conexdo entre as préaticas de sala de aula e as
atividades, na qual o ensino seja tratado como uma profissdo dindmica, que esta

em movimento e em desenvolvimento.
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5.7 Proposta curricular para o 12 segmento do Ensino Fundamental na
Educacao de Jovens e Adultos (1996)

Com o objetivo de fornecer um subsidio para orientacdo e elaboracéo
de programas de educacao de jovens e adultos, além do provimento de materiais
didaticos, o Ministério da Educacédo e do Desporto - MEC, co-editou e distribuiu a
proposta curricular para o primeiro segmento do ensino fundamental em 1996,
enfatizando que a elaboracdo de um curriculo para Jovens e Adultos, baseado nas
indicacbes genéricas desta proposta, resultara do esforco dos educadores para
adequa-la aos seus contextos especificos.

Na edicdo de 1997, o MEC enfatiza que “essa modalidade educativa,
tem especial relevancia a consideragdo de suas dimensdes social, ética e politica”
(MEC/ Acgao Educativa, 1997, p.13), uma vez que o valor educativo do dialogo e da
participacdo do educando, além de se considerar 0os saberes que 0s mMesmos
possuem, deve ser reconhecidos pelos educadores deste segmento educacional.

Os autores do documento reconhecem que muitos professores que
trabalham na educacéo de Jovens e Adultos tém ou ja tiveram experiéncias com o
ensino de criangas e que por isso, tentam, muitas vezes, adaptacdes, mudancas de

postura, de estratégias e de conteldos nos métodos empregados para este ensino.

Afirmam ainda que ndo tém claro quais as especificidades dessa faixa
etaria para o ensino-aprendizagem e nem mesmo um marco mais global que
possibilite aos professores de Jovens e Adultos “articular as inovagoes
metodolégicas e tematicas numa proposta abrangente e coerente” (MEC/Acéo
Educativa, 1997, p. 14). A Proposta apresentada busca estabelecer este marco mais
global.

Atendendo a um pulblico bastante heterogéneo em contextos
diversificados, além de modelos variados de organizacdo dos programas, o MEC
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optou por uma Proposta Curricular que apresentasse um detalhamento dos
conteudos e objetivos educativos.

Divididos por area do conhecimento, apresenta para o estudo sobre
matematica sete titulos que tratam de temas e contelddos relacionados a
metodologia do ensino da matematica, problemas do conhecimento matematico,
relacbes entre a matematica escolar e cotidiana, além de paradidaticos sobre o

sistema de numeracéao e o aparecimento e desenvolvimento dos nimeros.

Na indicacdo dos fundamentos e objetivos da Matematica para Jovens
e Adultos ressalta-se que a sua aprendizagem deve proporcionar ao sujeito uma
formacdo que possibilite compreender, ndo sO6 procedimentos técnicos das
operacdes, mas também a ampliacdo dos meios para que seja possivel generalizar,
projetar, prever e abstrair. Esse encaminhamento pode ser confirmado na seguinte

afirmativa:

a atividade matematica deve estar orientada para integrar de
forma equilibrada seu papel formativo (o desenvolvimento de
capacidade intelectuais fundamentais para a estruturagcéo do
pensamento e do raciocinio l6gico) e o seu papel funcional (as
aplicacbes na vida pratica e na resolucado de problemas de
diversos campos de atividade). O simples dominio da
contagem e técnica de célculo ndo contempla todas essas
fungdes, intimamente relacionadas as exigéncias econémicas
e sociais do mundo moderno (MEC/ACAO EDUCATIVA, 1997,
p. 99-100).

Organizada em trés grandes areas: Lingua Portuguesa, Matematica e
Estudos da Sociedade e da Natureza, essa proposta apresenta, para cada uma
delas, blocos de conteudos com alguns topicos a serem estudados. Cada topico tem
um conjunto de objetivos didaticos com especificagdes para serem trabalhados em
diferentes graus de aprofundamento e algumas “pistas” de atividades didaticas.

O bloco de conteludos da Matematica recomenda o0s seguintes
topicos:
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?? Numeros e Operacdes Numéricas
?7? Medidas
?? Geometria
?? Introducgao a Estatistica
e, a nocao de multiplicacdo é apresentada no tépico de Numeros e Operacbes

Aritméticas.

5.8 O ensino da multiplicacao na Educacao de Jovens e Adultos

O ensino da multiplicacdo apresentado no documento do MEC/ACAO
EDUCATIVA - Educacgao de Jovens e Adultos (1997), inicia expondo que o enfoque
mais comum desta nocédo é a de adicdo de parcelas iguais, mas que esta ndo é a
Unica idéia que deve estar associada a multiplicacdo. Apresenta outros significados,
como: comparacao entre razbes, combinacao, configuracao retangular. Todos os
significados que envolvem comparacao estao ilustrados com exemplos de
problemas correspondentes a cada um desses significados, nos quais expdem a
distingdo que deve ser feita “entre a adicao reiterada e os outros significados mais
complexos e abrangentes de multiplicacdo (como o produto cartesiano)” (MEC/
ACAO EDUCATIVA, 1997, p. 122).

No referido documento considera-se essa aprendizagem como uma
construcao progressiva pelos alunos a medida que vao identificando, as diferentes
situacdes-problema que podem ser resolvidas pela multiplicacao. Ao tratar a
multiplicagdo como razao, reconhece dois significados diferentes para a divisao. Um
seria a de procurar o valor de uma parte tendo a idéia de distribuicdo como
ferramenta e o outro, a de procurar o numero de partes iguais. llustra-se com os

exemplos:

Primeiro significado
“Com 15 reais posso comprar cinco pacotes iguais de arroz. Quanto custa cada

pacote?”
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Segundo significado

‘Se cada pacote de arroz custa 5 reais, quantos pacotes posso comprar com 15
reais?’{MEC/Ac¢éao Educativa, 1997, p.122).

Sem propor uma hierarquia rigida de conteudos, no documento
ressalta-se que os procedimentos empregados pelos alunos para a solucao dos
problemas devem ser considerados pelo professor.

Ao referir-se a nocdo de proporcionalidade, considerando-a ainda
bastante complexa e de dificil compreensdo, sugere que a mesma deva ser
trabalhada, pois, “estudos recentes na area de Educacdo Matematica evidenciam
que adultos nao escolarizados demonstram possuir alguma compreensao sobre
esse conteudo, ao resolverem problemas de proporcionalidade que aparecem no
dia-a-dia” (MEC/ACAO EDUCATIVA, 1997, p.124), sendo, portanto, importante
explorar as estratégias informais propostas pelos alunos. Reconhecem que muitas
vezes a escola da tratamento inadequado ao conteudo da proporcionalidade,
associando-o “diretamente a compreensdo da regra de trés, que € uma
representacdo bastante distante das estratégias informais” (MEC/ACAO
EDUCATIVA, 1997, p.124).

Ha toda uma argumentacdo, neste documento, sobre o trabalho com
problemas mateméaticos, mencionam que os “problemas cumprem um importante
papel no sentido de propiciar oportunidades para os jovens e adultos interagirem
com os diferentes significados das operagdes” (MEC/ACAO EDUCATIVA, 1997,
p.125), e mais, que os problemas que sado apresentados nos exemplos desta
Proposta, “ndo devem ser tomados como modelos para trabalhar o significado das
operacOes. Essas situacbes nado sao necessariamente bons problemas,
principalmente pelo baixo grau de desafio que apresentam” (MEC/ACAO
EDUCATIVA, 1997, p. 125).

Cabera ao professor buscar situacdes ricas e contextualizadas que
desencadeardo interpretacbes, analise, descoberta e estratégias relacionadas a
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realidade dos alunos e assim conseguir a compreensao das diferencas entre os
significados da operacao e sua consequente aprendizagem.

Estimula-se o trabalho com estimativas e célculos (mentais e
aproximados) sem que se restrinja a aprendizagem das técnicas operatorias, mas
que esteja orientado no sentido de se desenvolver estratégias de pensamento pelo
aluno. Nesta proposta de 1996, a aprendizagem do calculo mental tem a mesma
importancia da aprendizagem do calculo escrito.

Além destas informagdes, encontram-se nos TOPICOS DE
CONTEUDO E OBJETIVOS DIDATICOS —NUmeros e Operagdes — os objetivos
didaticos da Multiplicacdo e DivisGdo com numeros naturais. Dentre os 12 objetivos
propostos, oito deles trazem, explicitamente, o calculo mental como meta a ser

alcancada.

Finalizando, a Proposta Curricular para o 12 Segmento do Ensino
Fundamental na Educacao de Jovens e Adultos ao apresentar sugestoes de qual
deve ser a sequéncia do ensino dos conteldos, ressalta em todos os tépicos ali
apresentados, que o aluno é quem vai determinar a sequtiéncia a ser proposta,
sempre partindo de “quais hipoteses os alunos ja tém sobre os significados”
(MEC/ACAO EDUCATIVA, 1997, p. 137), ou ainda recomendacées como “(...) a
partir da analise das representagcées numéricas, visualizadas e construidas pelos
alunos a partir de suas experiéncias com célculos” (MEC/ACAO EDUCATIVA, 1997,
p. 138).

Em 1999, com o objetivo de apoiar e incentivar o desenvolvimento
profissional de professores e especialistas em educagdo, o MEC deu inicio ao
projeto PARAMETROS EM AGCAO, como um Programa de Desenvolvimento
Profissional Continuado -EJA com a “intencao de propiciar momentos agradaveis de
aprendizagem  coletiva do conhecimento  pedagodgico, favorecendo o
desenvolvimento pessoal e profissional dos participantes” (MEC/ PARAMETROS EM
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ACAO, 1999, p. 3). Constam deste projeto orientagcdes para o desenvolvimento de
reunides de estudo e discussao da proposta curricular da EJA, além da indicacao de
bibliografia para os educadores deste nivel de ensino com vistas a melhoria da
formacao continuada destes profissionais.

Como se pode observar, as Propostas Curriculares para Educacéo de
Jovens e Adultos de 1988 e 1996 trazem semelhangcas e diferengas. As
semelhangas estdo relacionadas aos assuntos e conteludos que sdo propostos para
o ensino da Matematica, como Numeros, Operacdes, Medidas e Geometria, bem
como seus respectivos objetivos relacionados ao conteudo da multiplicacdo. As
diferencas podem ser verificadas na concepcao que se apresenta sobre o professor,
o papel que Ihe é atribuido na educacéo ao referir-se aos processos de ensino e
seus respectivos objetivos e metas a serem alcancadas, e na concepcao sobre o

aluno e a sua aprendizagem.
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CAPITULO 6

6 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Para apresentagcao e discussao dos resultados da Entrevista de
Estimulacdo de Recordacdo e Entrevista Clinica, optou-se por analisar as categorias
que emergiram das falas dos professores do Ensino Fundamental (EF) e da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Estas categorias foram agrupadas tendo-se como referéncia os temas
que foram tratados pelos professores na Entrevista de Estimulacdo de Recordacéo.
A partir desta classificagao foram identificados quatro blocos, tanto dos temas que
foram provocados pela pesquisadora, a partir das questbes apresentadas no Anexo
2, como as que emergiram espontaneamente. Os blocos estdo aqui identificados

COMo Se segue:

Primeiro bloco: Apresentacdo do conteudo de multiplicagdo na aula
observada.
Segundo bloco: Decisoes, intencdes e preocupacdes do professor

NO processo ensino-aprendizagem.

Terceiro bloco: Auto-percepcao do professor na aula ministrada.

Quarto bloco: Conceitos e crencas manifestados pelo professor.

Em cada um dos blocos apresenta-se a categoria e respectiva anélise
que, para ilustracdo dos argumentos, serdo transcritos alguns trechos das respostas

dos professores sem que para isso tenha sido considerada a freqiiéncia de respostas

da mesma natureza em quaisquer dos dois grupos de professores.
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Do Questionario de Crencas foram apresentadas as respostas que,
entre os dois grupos de professores (EF e EJA) houve discrepancia entre as
alternativas: Discordo totalmente ou Discordo manifestada pela maioria por um dos
grupos e Concordo Totalmente ou Concordo manifestado pela maioria do outro

grupo.

Na parte final deste capitulo, apresenta-se a andlise dos Problemas de
Multiplicagdo Elaborados pelos Professores que foram classificados de acordo com

os critérios ja mencionados no capitulo Metodologia.

6.1 Primeiro bloco: Apresentacao do conteudo de multiplicacao na aula
observada

Neste primeiro bloco apresentam-se as categorias que estao
relacionadas aos processos de ensino utilizados na aula observada dos professores
dos dois grupos (EF e EJA) que foram percebidos e mencionados pelos mesmos.

Categora 1: Eo professorque transmite o ¢ onhecimento

(...) bato Dbastante essa idéia, primeiro (...)
adicdo, pra depois passar para a multiplicacao.
(Dalva-EF) .

(...) explicando varias vezes, porque tem uns que
nao entendem. (Isabella- EJA).

Os dados coletados evidenciam a existéncia de duas formas de se
apresentar o conteludo de multiplicacdo. Uma realizada a partir de exposicdes orais
sobre o que representava multiplicar, sua utilizacdo e procedimentos técnicos para a
realizacao do algoritmo e a outra propondo atividades que deveriam ser realizadas
pelos alunos. Antes da apresentacdo dos conteudos, nenhum professor procedeu a
sondagem dos conhecimentos prévios dos alunos. E observou-se também que as
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explicagbes do professor baseavam-se sempre na concepgao aditiva da

multiplicagao.
(o..) eu passo um exercicio igual para
todos(...), na hora(...) que eles estao fazendo,
eu vou(...) de carteira em carteira, tentando

procurar aqueles que estdo com mais dificuldade.
(Gustavo — EJA).

(...) eles ndao sao criancas, mas eles tém muito a
ver (...) com criancas, sao muito carentes e eles
falaram: (...) quero chegar em casa e mostrar
para o meu marido, pra minha mde, prdé meu pai
que eu acertei (Isabella - EJA).

Ainda que a aula tenha iniciado com a exposi¢ao oral do conteudo, na
EJA ha uma preocupacédo de acompanhar individualmente o desempenho do aluno
na solucdo do problema. Os professores deste grupo, com excecao da professora
Isabella (EJA) argumentam que o aluno adulto tem um nivel de exigéncia diferente
do das criangas. Requerem atencdo no momento em que estdo com duvida sobre a
solucao do problema proposto. Esse grupo de professores sabe que para o ensino
de adultos tem que utilizar estratégias diferentes das utilizadas para o ensino de
criangas, porém nao demonstraram nenhuma preocupacgao especifica com o nivel de

desenvolvimento cognitivo dos seus alunos que sao adultos.

(...) foi por isso(...) o album de figurinhas
com figurinhas, (...) eu trouxe o conhecimento
prévio do aluno(...) para que(...) percebam, nao
através de memorizacao, de tabuada, (...) que
eles percebam ali, no dia—-a-dia o uso da
multiplicagao (Isadora - EF).

(o..) todas as matérias devem ser
contextualizadas, (...) eu queria um texto(...)
para eles terem uma idéia de onde eu estou
tirando isso, contextualizar (Luciana - EJA).

Na apresentacdo do conteudo, Isadora distribuiu a cada crianca

envelopes de figurinhas feitos por ela e solicitou, apés a distribuicdo, que se
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calculasse quantas figurinhas cada um recebeu e qual seria o total de figurinhas que
havia sido entregue. Por outro lado, a professora Luciana (EJA) inicia a aula sobre
multiplicagdo com a leitura de um texto em que a historia gira em torno de dois

personagens, sendo que um sempre possuia algo duas vezes mais que o outro.

A partir da histéria esta professora solicita aos alunos que manifestem o
qgue entenderam da mesma. Os alunos respondem, no inicio com uma certa timidez
provocada pela presenca da pesquisadora e da camera de video que depois de
alguns minutos e das solicitacées da professora se soltam e ficam mais a vontade,
demonstrando compreender o significado da histéria. Luciana aceita as observacoes
que sdo apresentadas, mas volta a insistir na existéncia de um “outro” significado
presente no texto.

Da algumas dicas chamando a atencdo para as partes do texto que a
expressao duas vezes mais aparecia até apresentar a leitura dessas partes em
forma de sentenca matematica. A partir dai, propde que os alunos descubram qual
seria o total de cada uma das situacdes presentes no texto.

Estas duas formas de apresentar o conteddo, ainda que pouco comuns
nao demonstram uma concepcao de aprendizagem em que se parte do
conhecimento do aluno sobre o conteudo que esta sendo trabalhado nem tampouco
propiciar a construgao de conhecimento por parte dele. Mascara-se a aula expositiva
com recursos que nao sao questionados pelo professor em relacao aos objetivos
pretendidos. Além disso, ndo sdo consideradas as reais possibilidades que tais
procedimentos representam para o processo de aprendizagem.

Categomna 2: Ensino pormeio de técnicas

As respostas apresentadas pelos professores dos dois grupos
recomendam que o0 uso de técnicas para o ensino possibilita a aprendizagem da
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nocdo de multiplicacdo. Como pode ser observada no modo pelo qual Fernanda

inicia sua aula:

Como vocé pode montar uma multiplicagdo através
de conjuntos, de elementos, de linhas, de
colunas(...). (Fernanda - EF)

Para que o aluno aprenda basta que o0 mesmo repita os procedimentos
que lIhes foram apresentados os quais, sendo simples e com ilustracbes, nao
apresentam dificuldades para isso. Ao cruzar esta categoria com a questdo: Como

aprendeu a ensinar multiplicacdo?, feita na Entrevista clinica, Fernanda afirma:

Nédo aprendi a ensinar multiplicagao, (o..)
passaram bases tedricas (...) mas nao atividades
de como vocé trabalhar (Fernanda - EF).

No periodo de formacéao inicial pode-se observar que para Fernanda os
conhecimentos didaticos ou mesmo os relacionados a psicologia da aprendizagem
nao foram suficientemente capazes de provocar uma compreensao ou mesmo
aprendizagem sobre o0s processos de ensino da multiplicacao. A falta deste
conhecimento nao impediu que Fernanda viesse a trabalhar com o ensino deste
conteudo. Ha uma compensacéao desta falta e um outro tipo de aprendizagem que se
da nas trocas entre os professores, nos cursos de capacitacdo em servico, nas
orientacdes presentes nos livros didaticos que lhes permite organizar situacdes
como a descrita a seguir que, para ela, sao suficientes e de facil compreensao aos

alunos que estéo iniciando na escola a aprendizagem de multiplicagao.

A partir de um quadriculado feito na lousa a professora Fernanda (EF)
propde a solucao de algoritmos multiplicativos que seriam ilustrados (multiplicador e
multiplicando) nas colunas e linhas ali apresentadas. Da alguns exemplos de como é
feito, faz algumas perguntas para a classe aguardando as respostas dos alunos,
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mas que nao sao questionadas nem quando estdo certas nem tampouco quando
estdo erradas. Segue a aula. Observa-se uma tendéncia a dar a aula no sentido de
terminar a explicacdo. Chega a solicitar que um aluno va a lousa mas nao considera
correta a forma como 0 mesmo apresenta a solugao para o algoritmo que, apesar de

correta, diferencia-se da forma como foi apresentado.

Minha proposta, com os alunos, ¢é comparar a

tabuada com os alunos da classe (...) fica
melhor a visualizacdo de quantidade. (Paula -
EF) .

Comparar a tabuada é um exercicio que a professora Paula utiliza para
qgue os alunos possam entender o que significa tantas vezes tanto. Coloca algoritmos
de multiplicacao na lousa e desenha quadriculado para serem preenchidos com as
unidades de valores correspondentes as do algoritmo. Em seguida solicita que os
alunos indiquem, a partir das carteiras onde estao, as respectivas colunas e as

linhas que podem representar os numeros do algoritmo.

Pode-se supor que Paula ao basear este exercicio na disposi¢céao
espacial em que os préprios alunos se distribuem em fileiras e linhas de carteiras os
alunos possam, como ela afirma, visualizar melhor a quantidade indicada no
algoritmo. Esse procedimento pedagdgico parece ter uma relacdo com o modo que

aprendeu a ensinar a multiplicagao. Explica:

(...) o processo tedbrico (...) €& um pouco
distante./ (...) a orientacdo que recebi (...)
era que fosse trabalhado (...) a parte pratica

(Paula - EF).

Os seus argumentos indicam que o que € entendido por processo
tedrico limita-se a apresentagao do algoritmo na lousa, € a parte pratica a indicacao
dos alunos feita a partir da disposicdo das carteiras na sala de aula. Confunde-se o

objeto com a representacao do mesmo.
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Dentre as maneiras constatadas para a apresentacdo do conteudo de
multiplicagcdo a Professora Ana (EF) argumenta que faz mais de um “tipo” de aula de
matematica. Ha as aulas que s&o dadas “com o livro” e “sem o livro”. Na Entrevista
Clinica relata que sem o livro:

(...) é& essa matemdtica tradicional, e & nesse
dia que eles fazem conta mesmo, conta, tabuada
tipo “decoreba da wvida”, porque as outras aulas
de matematica eu procuro dar bastante atividade
ladica, bastante jogos, usam pouco do livro. Mas
chega na matematica é treino mesmo, memorizar a
tabuada, sabe esse tipo de coisa, a gente
aprendia de A a Z para ver se estd fazendo (Ana -
EF) .

(...) depois, monta a tabuada, inicialmente (...)
a gente fala a tabuada. (Ana - EF).)

Um dos procedimentos de ensino utilizados pela a professora Ana
consiste na verbalizacdo pelas criangas, da tabuada. A idéia de repeticao para a
construcao do conhecimento é verificada pela proposta de trabalho apresentada pela
referida professora como o inicio do processo que é seguida por decorar a tabuada.

Ana (EF), ao responder na Entrevista Clinica como aprendeu a
multiplicar, afirma que:

Nédo aprendi, (...) nem na aula de didatica, nao
te ensinavam a ensinar. (...) Entdo eu nao
aprendi a ensinar (Ana - EF).

Chama a atencdo o fato de que mesmo reconhecendo que néao
aprendeu a ensinar a multiplicacdo, utiliza-se de estratégias que ndo estdo em suas
lembrangcas nem do seu processo de aprendizagem da multiplicacdo quando era

crianga, visto que afirma nao se lembrar de como aprendeu a multiplicar.
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No mesmo sentido supde-se que a professora Ana organiza este tipo
de estratégia, baseada na repeticdo oral da tabuada, como sendo importante e
necessaria para a construcdo do conhecimento da crianca sobre multiplicacdo. Faz

com a convicgao de que € relevante e necessario.

Na EJA alguns procedimentos para o ensino da multiplicacdo também
estdo apoiados na transmissao verbal sem que haja a participacao dos alunos.
Camila descreve seus procedimentos para o ensino desta nogao:

(...) depois que soma da primeira vez, ai anula,
(...) somou, fez o primeiro numero da unidade
(...) esquece dos que estdao lada em cima, se
precisar(...) ai vao colocar em cima daqueles
14, mais acima dos outros. (Camila - EJA).

A fala da professora Camila (EJA) indica que saber fazer o algoritmo da

maneira como ela explica é suficiente para aprender multiplicacao.

A solugao de algoritmos multiplicativos deveria ser o final do processo
de construcdo deste conhecimento e este procedimento pode ser construido pelo
sujeito se as situagdes propostas pelo professor permitirem. Camila (EJA) néo
promove discussdes em sala sobre a existéncia de outras formas de se resolver o
algoritmo. O procedimento a ser adotado pelos alunos é o que é apresentado por
ela. Repete-se um conhecimento por meio de uma técnica e espera-se uma

reproducao por parte do aluno deste procedimento.

Ao cruzar a resposta apresentada por Camila (EJA) na Entrevista
Clinica, verifica-se que sua compreensao sobre a constru¢do do conhecimento pelo
professor reduz-se aos conhecimentos que estdo relacionados as suas proprias
experiéncias como aluna, ou seja, ao professor cabe apenas a reproducdo de
estratégias que permitiram a sua compreensdo, centrada apenas nas formas de

aprendizagem do professor. Afirma:
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(...) eu acho que a gente passa aquilo que a

gente aprendeu (...) acho que deve ser assim
(...) vocé lembrar aquelas coisas que serviram
para vocé e passar (...) eu aprendi do jeito que
eu passo./ (...) a tabuada; (...) mandava a
gente decorar (...) e depois ia chamando, ia
falando um por um (Camila - EJA).

Esta forma de conceber a aprendizagem do aluno da EJA, isenta
Camila de qualquer responsabilidade caso a aprendizagem nao ocorra. Se quando
crianca aprendeu por meio dessas estratégias, isso significa para ela que as

mesmas sao adequadas para favorecer a aprendizagem de seus alunos.

Ainda na EJA, a professora Isabella (EJA) ao explicar a multiplicagao
pela adicao de parcelas iguais, se confunde na representacao de todos os
algoritmos. A fala abaixo é apenas uma das muitas outras que foram manifestadas

pela professora que, depois de observar o seu procedimento no video, exclama:

32 (...) 2+2+2, o) que que eu £fiz? Ao
contrario? (...) tem hora que eu fico meio
passada (Grifo nosso) (Isabella - EJA).

No algoritmo apresentado (3x2), Isabella (EJA) representa na lousa:
3x2= 3+3, sem ater-se no texto que estava demonstrando, ainda faz uso de um
exemplo que apresenta um baixo grau de dificuldade, ou melhor, quase inexistente .
Para o aluno, seja criangca ou adulto, o algoritmo 3x2 pode, perfeitamente ser
resolvido sem se valer de procedimentos multiplicativos. NUumeros baixos tendem a

ser resolvido pela soma.

Categorna 3:Ieva em conta o que o aluno pensa

A professora Paula (EF) e o professor Gustavo (EJA), demonstraram

considerar o pensamento do aluno, no entanto limitam-se a fazé-lo nas participacoes

103



orais nas quais os alunos manifestam sua opinido sobre 0 que esta sendo ensinado

e as duvidas que tém quando ndo conseguem resolver o exercicio proposto.

(o..) acho muito importante que os alunos
participem das aulas, (o..) eu exponho,
principalmente matematica, pra mim é fundamental
a participacdao do aluno com opinides e até com

exercicios, (...) hipdéteses, (...) mesmo que
(...) esteja errada (...) é importante que eles
se manifestem (Paula - EF).

(...) eu passei os exercicios (...) a classe
conversou, vVviu o que teria que fazer, (o..)
discutiu, (...) agora eu estou acompanhando,

aguardando eles fazerem e tentando tirar as
dificuldades (Gustavo - EJA).

Considera-se que a participacdo do aluno deve ultrapassar os limites
das opinides sobre as conclusdes que se tem sobre um determinado assunto. Isso
implica em conhecer o pensamento do aluno por meio de atividades na qual ele
tenha que fazer ndo sO antecipacdes sobre o0s processos que estdo sendo
solicitados, como também manifestar os seus argumentos que expliquem porqué
pensa desta maneira. Sem a explicacdo destes argumentos, corre-se o risco de
avaliar o dominio linglistico que o aluno apresenta sobre o conteudo, neste caso, da
multiplicacdo. Como se pode perceber o processo de raciocinio do aluno continua
sendo desconhecido pelo professor.

Mesmo que o aluno manifeste sua hipdtese, como identifica a
professora Paula (EF), ndo ha proposta de um conflito que faca com que o aluno
reflita e busque uma compreensdo sobre seu proprio pensamento. A professora
pergunta para ver se sabem a resposta correta e logo em seguida apresenta o
procedimento e o resultado.

Com um procedimento diferente a professora Dalva (EF) faz perguntas
aos alunos buscando identificar, a partir dos resultados apresentados por eles

préprios, quem chegou ao mesmo resultado e ainda se ha, entre eles, alguém que
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nao concorde com a solucao indicada. Nao antecipa as respostas e contesta, junto
aos alunos, como chegou a esta conclusdo. Os dados coletados ilustram:

(...) qgquando vocé pergunta se a sala concordou;
se nao concordou; gquem € dque pode contestar.
(Dalva - EF)

Na Entrevista Clinica realizada com a professora Dalva (EF), ao referir-

se sobre seu processo de aprendizagem da multiplicacao ela afirma que:

Eu nao consigo lembrar (Dalva - EF).

Esclarece também que n&o aprendeu a ensinar multiplicacdo na sua
formacdo inicial para o Magistério, no entanto, ainda que n&o exista uma orientacéao
sistematizada por parte do municipio, Dalva (EF) atualmente recorre aos PCNs e,
nas reunidées quinzenais que acontecem em sua escola, troca experiéncias com seus
colegas de trabalho. Na Entrevista Clinica ao responder a questdo: Recebe algum
tipo de orientacdo para seu trabalho?, responde:

(...) Nao, (...) vocé tem gque pegar os PCNs,
(...) planejando as suas aulas./ (...) na nossa
escola (...) a gente faz uma reuniao gquinzenal,
(...) abrem mdo das aulas de Ed. Fisica, das
janelas, (...) e fazem essa reuniao (...) para
ver o que tem modificado, o que que valeu a pena
(...) o que deu certo (Dalva - EF).

Sem um acompanhamento e encontros peridédicos para discussao,
reflexdo e troca de experiéncias as professoras que fizeram parte deste estudo

seguem seu trabalho fazendo o melhor que conhecem e sabem para ensinar.
A importancia de se ter um acompanhamento e um espaco para

estudos e reflexao foi verificada no depoimento de Dalva (EF) quando mencionou na
Entrevista Clinica que:
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(...) desde 1992 eu trabalho o sécio—
construtivismo, onde eu consegui transformar
toda a minha aprendizagem académica
tradicionalista, transformar num processo
construtivista porque tive como professor e
orientador da parte tedrica e pratica Maria
Fernandes Coco e o Marco Antdénio./ (...) na
escola particular onde eu trabalhava, a gente
trabalhava exclusivamente na linha
construtivista e eu trouxe como bagagem este
processo./ (...) se vocé ndo acredita, vocé néo
trabalha (Dalva - EF).

Quando Dalva (EF) reconhece que houve mudancas na sua pratica
pedagdgica indica que tinha consciéncia de seu trabalho e que o mesmo foi
modificado a partir de intervencbes de profissionais que provocaram ndo sé
guestionamentos, mas também que propuseram uma outra maneira de ver a crianca
e o professor. Ressalta a importancia que tem o significado de uma concepc¢ao para
que o professor possa construir sua pratica sobre novas bases teoricas do
desenvolvimento e a aprendizagem. Para modificar a sua pratica pedagdgica o
professor precisa acreditar que o que estd aprendendo naquele momento, é melhor
do que aquilo que ele ja fazia. Isso evidencia a importancia das crencas dos
professores na organizacao de seus processos de ensino e nas concepcdes dos

alunos em sala de aula.

Na EJA, a professora Luciana menciona a pedagogia de Paulo Freire
para explicar o seu modo pelo qual atua em sala de aula e como considera o
pensamento do aluno elemento importante do processo de ensino-aprendizagem,

afirma:

(...) Paulo Freire, (...) a pedagogia dele (...)
que o ler e escrever é importante, sé que a
discussao, tudo que eles vao produzir, (...)
depende do que eles estdao pensando, as idéias
que(...) estdo expressando (Luciana - EJA).
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O espaco para discussdo, troca de opinibes sobre o0s assuntos
propostos em aula é coordenado pela professora e os alunos podem se manifestar
visto que ha um respeito por parte de todos em ouvir o que o outro esta dizendo. A
garantia deste espago permite aos alunos trocas entre si e a professora acompanha
os resultados das conversas por meio das quais um explica para o outro o

procedimento utilizado.

Na aula observada pbéde se constatar que nem sempre as informacdes
que os alunos trocam entre si sao corretas. Haja vista, a situacao na qual um aluno
encontra a resposta certa para o exercicio proposto e, no entanto, ndo consegue
explicar ao colega como a resposta foi encontrada. Este mesmo aluno é visto no
video, consultando a tabuada por ocasido da realizacdo de outro exercicio. Quem
ensina, ensina do jeito que sabe e, o jeito que sabe nao corresponde a melhor
interpretacao que se pode fazer do problema ou situacao apresentada.

O erro verificado pela professora € tratado individualmente, mas ainda
assim, referindo-se a esta categoria (Levar em conta o que o aluno pensa) é a
professora a encarregada de transmitir ao aluno o procedimento ou a técnica para a
solucdo da atividade. Pode-se dizer que ha um limite para que o aluno possa
construir seus conhecimentos, até que este nao ultrapasse a ténue linha da sua
incompreensao, isto significa que o aluno pode construir o conhecimento desde que
nao erre, porque ao errar a professora interrompe o processo e lhe ensina como

obter a resposta correta.

Se o aluno adulto ainda ndo construiu suas estruturas operatérias
concretas ou formais, ou seja, ainda ndo atingiu o nivel formal do desenvolvimento
ndo se sabe, uma vez que nao foi objeto de andlise neste estudo. Também néo se
observou uma preocupacao neste sentido por parte dos professores da EJA. Assim,
basear sua pratica docente nos principios da pedagogia de Paulo Freire, Luciana
(EJA) desenvolve um trabalho que tem como preocupacado central as relagdes

sociais dos seus alunos em sala de aula. Com vista a melhorar a auto-estima dos
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mesmos, Luciana (EJA) discute situacdes do cotidiano que sao vivenciadas por eles
nas quais procura leva-los a ver o outro lado de determinadas opinides que sao, para
eles, muitas vezes sem saida. Manifesta essa preocupacdo na Entrevista de
Estimulacao de Recordacao quando diz:

(...) a (...) dinédmica (...) para trabalhar a
(o..) auto—-estima, quando acaba («..) eles
falam: Nossa, eu sou o maximo! (...) comecam a
enxergar o que ele tem, (...) o que ele sabe
(Luciana - EJA).

Se por um lado Luciana se preocupa em trabalhar as questdes afetivo-
emocional para dar uma certa seguranca ao aluno de que ele, mesmo sendo mais
velho, é capaz de aprender, por outro os procedimentos que utiliza, valendo-se das
propriedades aditiva e comutativa da multiplicacdo, nao permitem que tal

aprendizagem ocorra.

Por mais que o professor afirme que os problemas devem ter
significado para o aluno, na pratica ficou demonstrado que isso néo ocorre. Faz-se
necessario rever o que é realmente significativo para o aluno, visto que os problemas
apresentados em sala de aula tendem a ser elaborado a partir daquilo que o aluno
conhece e toma-se isso como algo significativo para ele. Entender a situacao de ir a
padaria e comprar oito paes a R$ 0,12 como algo que tenha significado para o aluno

€ uma coisa, agora falar que esta situacao é significativa é outra.

A necessidade impulsiona a busca do conhecimento. No adulto esta
manifestacdo é ainda mais clara. Ouvir os alunos sobre o0 que tém dificuldade em
resolver no seu dia-a-dia seria uma forma de buscar compreender o0 meio em que
vive e 0 seu pensamento sobre, por exemplo, a multiplicacdo. As experiéncias que
os alunos adultos trazem para a sala de aula sdo incomensuraveis. E, para fazer do
espaco da sala de aula um espago de construcdo de conhecimento, tomar como
ponto de partida essas reflexdes possibilitaria uma transformagao na organizacao
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dos processos de ensino aliada ao conhecimento sobre a génese da multiplicagéo e

ao nivel cognitivo dos alunos.

Categomna 4: Contextualizacao do ensino

A importancia e necessidade de se contextualizar o conteudo de
multiplicagao para que o aluno possa identificar seu uso fora da escola aparece na
fala dos professores dos dois grupos.

(...) gquando vocé esta trabalhando um contexto,
eles chegam a conclusdao de que ¢é centavos, e
eles conseguem fazer essa conta, mesmo sem eu
falar para eles (o..) de numero decimal.
(Isadora - EF).

Percebe-se pela fala de Isadora que o sentido atribuido por ela a
palavra contexto, aproxima-se a definicdo de assunto. Ao propor um assunto que &
familiar aos alunos, a professora pensa que isso é suficiente para que os mesmos
estabelecam relacbes entre as variacoes que este tema pode ter e desta forma
compreendam sua abrangéncia. A professora ndo se da conta que as relagdes que

eles sdo capazes de realizar, independem do professor.

Como ja foi explicada anteriormente, a professora Isadora iniciou sua
aula distribuindo pacotes de figurinhas (um para cada aluno) e, ao propor que 0s
alunos calculassem quanto gastariam se cada um tivesse que comprar mais um
pacote de figurinha que custava R$ 0,50. A multiplicacdo por numeros decimais
apresenta uma certa complexidade, mas por se tratar de valor monetario e as
criangcas, segundo a professora Isadora, ja convivem no seu dia-a-dia com a compra
de figurinhas, identificou esta situagdo como contexto que sendo conhecido pelo

sujeito, viabiliza a aprendizagem.
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No seu processo de aprendizagem da multiplicacao, Isadora (EF) relata

na Entrevista Clinica que aprendeu memorizando a tabuada, sua fala diz:

Memorizacdo./ (...) comecamos a aprender tabuada
uma a uma, ao final da tabuada do 10 a gente
comegava a fazer continhas de vezes, sempre
continhas isoladas (Isadora- EF).

Comparando-se o que Isadora (EF) demonstra entender por contexto e
suas lembrangas de como aprendeu a multiplicacédo, os dados permitem interpretar
que as situacdes em que se pode extrair informacdes para a solucao de algoritmos
sdo mais favoraveis que a solucdo de algoritmos isolados. Ainda que nao tenha
mencionado se teve dificuldades ou ndo no seu processo de aprendizagem da
multiplicacao, Isadora demonstrou na aula observada que organiza os processos de

ensino de maneira diferente da que lhe foi proposta.

A professora Luciana (EJA) também demonstrou preocupagdo em

contextualizar o conteudo da multiplicacédo, descreve:

(o..) todas as matérias devem ser
contextualizadas, (...) eu queria um texto (...)
para eles terem uma idéia de onde eu estou
tirando isso, contextualizar./ (o) desse

cotidiano deles, da& para tirar muita coisa pra
escola, aproveitar os conhecimentos deles, (...)
eu acho isso muito interessante. (Luciana -
EJA) .

Ao argumentar que todas as matérias devem ser contextualizadas,
Luciana organizou uma situacdo em que o conteudo da multiplicagdo estivesse
inserido. Neste sentido propde um texto ja comentado anteriormente. De acordo com
0 que Luciana pensa, para que um conteudo esteja contextualizado, é suficiente que
o aluno identifiqgue a fonte ou a origem de onde as informacdes e dados provém. Se
o aluno souber de onde surgiram os numeros apresentados no problema proposto,

significa que o mesmo ja esta contextualizado.
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Na sequiéncia da sua fala, Luciana (EJA) menciona a riqueza que é o
conhecimento que o aluno ja possui, esta atitude de partir de um texto e ndo optar
por perguntar aos alunos sobre a multiplicagcdo de onde vem? Por que organiza sua
aula dessa maneira e nao de outra?

Na Entrevista Clinica Luciana (EJA) ao responder a pergunta: Como
aprendeu a multiplicar? Explica:

(...) a gente decorava, (...) mas nao sabia por
que (...) fazia (...) mecanicamente./ (...) a
questdo do wvai um, (...) eu aprendi depois de
algum tempo./ (...) ela falava que tinha que ir,
mas porqué eu nao sabia, (...) tudo mecéanico,
(...) ndo sabia o raciocinio (Luciana - EJA).

Estas lembrancas demonstram estar bastante vivas na memoéria da
Luciana (EJA) e isso provavelmente tem uma repercussao na sua forma de
organizar os processos de ensino para seus alunos. Tornar esse processo mais
significativo para que os estudantes possam ter uma compreensdo do raciocinio que
utilizam para resolver os algoritmos €, para ela, uma forma de fazer diferente de
como lhe foi ensinado. Se para Luciana (EJA) foi dificil aprender a multiplicacdo de
uma maneira identificada por ela como mecéanica, apresentar este conteudo de

forma contextualizada seria uma forma de fazer diferente.

A questdo que se coloca é: contextualizado para quem? Na visdo de
qual sujeito? Do professor? Ou , do aluno? Refletir sobre estes aspectos implica em
ter assumido uma concepcao de sujeito que € capaz de pensar e ser agente do seu
préprio processo de aprendizagem. Explicar o porqué de determinado procedimento
orientando como se faz, no caso do “vai um”, nao deixa de ser uma outra forma de
mecanizar a aprendizagem. A compreensao do aluno sobre a multiplicagdo com
reserva esta muito além da capacidade de realizar estes procedimentos. A

construcao deste conhecimento implica muitos outros fatores, por exemplo: a

111



compreensao do sistema de numeragdo de base dez (a dezena € resultado de um
agrupamento), o valor posicional entre outros que nao foram nem mencionados nem

solicitados na aula observada.

Categomna 5: Planejamento da aula

Os dados coletados indicam que entre os dez professores que
participaram deste trabalho, com excecao da professora Ana (EF), a aula que foi
observada teve um planejamento. Identifica-se aqui como planejamento da aula, a
forma de pensar e organizar a priori as atividades que foram desenvolvidas em

classe.

E, foram para estar mostrando a multiplicagao
(Fernanda - EF).

E, eu preparei antes os problemas que eu ia dar,
alguns mexendo com valor, dinheiro, outro com
nimero simples, outro com numero menor, vezes 7,

outro wvezes 14, (...) multiplicagdo com dois
algarismos. (...) tinha preparado acho que seis
e acabei colocando quatro (Gustavo - EJA).

No momento em que transcorria a Entrevista de Estimulacdo de
Recordacao foi perguntado aos professores se 0os mesmos planejaram a aula que
estavam assistindo. As diferentes explicitagbes que ajudaram a compreender a aula

foram feitas de forma espontanea.

As falas dos professores Fernanda (EF) e Gustavo (EJA) indicam que o
planejamento da aula esteve direcionado para: a aprendizagem do conteludo de
multiplicacdo e as estratégias e materiais que seriam utilizados. Pensar e eleger o
que vai ser dado aos alunos é tarefa que cabe ao professor, no entanto ha diferentes
formas de fazé-lo. Pode-se partir de informagdes anteriormente levantadas com os

alunos, de uma situacao que aconteceu em sala de aula ou que esteja acontecendo
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fora dela. Essa tomada de decisdo do professor de como vai propor um determinado
conteudo demonstra qual a sua concep¢ao de aprendizagem.

A professora Fernanda (EF) ao afirmar que o planejamento da aula foi
feito para mostrar a multiplicacdo deixa claro que o conhecimento deste conteudo é
do professor, sendo sua a responsabilidade de transmiti-lo aos alunos a partir de
uma exposicao com explicacbes sobre 0 mecanismo ou regras para o procedimento
multiplicativo. Mostra-se, explica-se e a partir de demonstracées com exemplos na

lousa, o aluno aprende.

Na questdo O que usou como referéncia para preparar o seu plano de
ensino/2001? Apresentada na Entrevista Clinica a professora Fernanda (EF)
respondeu que:

..) os livros didaticos./ (...) a clientela./
..) A SEC ndo tem uma proposta definida./
..) na linha do construtivismo (...) as vezes
gente aplica de uma maneira errada (...) nao
da resultado (...) e ai a gente nédo aplica
novamente./ (...) eu acho que hoje em dia nds Jja
temos que ter uma parte de conteldo e uma parte
de habilidade e a competéncia (Fernanda - EF).

(.

(.

(.
a

Fernanda (EF) afirma que a Secretaria de Educacdo do Municipio
(SEC) nédo possui uma proposta pedagdgica definida para o Ensino Fundamental e
dessa forma teve como referéncia os livros didaticos que séo fornecidos a sua
escola, bem como os perfis da clientela que a freqienta e, supbe-se que
especificamente a sua classe, além de uma teoria do desenvolvimento humano, que

identifica como linha do construtivismo.

Ao tecer comentarios sobre o construtivismo, Fernanda (EF) o identifica
como uma metodologia que poderia ser aplicada pelo professor em sala de aula e
que nem sempre consegue resultados satisfatérios. Esta interpretacdo é resultado
de um grande equivoco sobre a Teoria Construtivista de Jean Piaget, mesmo néao

113



sendo a unica teoria construtivista que se tornou bastante conhecida na década de
noventa nos meios educacionais no Brasil. Emprega essa terminologia,
construtivismo, para explicar uma oposicdo a concepcao de fradicional ou seja, ou
um ensino é construtivista ou é tradicional, e esta analise parte das declaracdes da
professora Fernanda (EF) na Entrevista de Estimulacdo de Recordagao que ao

analisar a sua aula afirma:

(...) quando fiz de wuma maneira tradicional,
chamando e perguntando a tabuada, de uma maneira
tradicional, eu vVvi que eles nao sabiam e
perguntei se eles sabiam fazer de outra forma,
interpretar como nascia aquilo, como aparecia (a
tabuada) ./ (...) eu tenho sempre mostrado isso
pra eles./ (...) como montar aquela coisa mais
tradicional, aquela tabuada que o professor da
daquela forma, e nao explica para ele de onde
ela vem, como pode ser formada, ser feita pelo
aluno. (Grifo nosso) (Fernanda - EF).

Para Fernanda, ser tradicional implica em transmitir a informacao, sem
uma explicacdo sobre o seu significado e neste caso especifico a tabuada quando se
diz: “duas vezes trés”, como pode ser representada numericamente essa expressao
(3 + 3). Na sua aula a explicagao sobre como nascia, como aparecia foi feita a partir
de procedimentos aditivos que foram demonstrados no quadriculado feito na lousa
preenchendo-se colunas e linhas (dos numeros do multiplicador e do multiplicando).
A concepcado de ndo ser tradicional mas também n&o chegar a ser construtivista
pode ser interpretada pelas solicitacdes que fez aos alunos, sempre partindo do

conhecimento que ela, como professora, tem sobre a multiplicagao.

Para o professor Gustavo da EJA, o planejamento da aula foi feito a
partir da selegcdo de problemas que envolviam procedimentos multiplicativos, além
de uma diversidade relacionada ao conteudo e graus de dificuldades na
multiplicagdo com numeros naturais por unidade e dezena, e numeros decimais.

Esta diversificacao revela uma preocupacao do professor em atender aos diferentes
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niveis de aprendizagem dos seus alunos mencionado na Entrevista de Estimulacéo

de Recordacgao por solicitacao da pesquisadora:

(...) classe (...) Dbastante heterogénea, (...)
uns sabem mais outros menos, (...) tem alguns
bem perdidos (...) nas operagcdes e outros mais
avancados. (Gustavo - EJA).

Ao apresentar o conteudo Gustavo (EJA) escreveu os problemas na
lousa e aguardou até que todos copiassem. Apds o término da cépia, Gustavo (EJA)
leu o primeiro problema para a classe e os alunos comegaram a resolvé-lo. A
atividade dos alunos era acompanhada pelo professor que, andando entre as
carteiras dispostas em fileiras, observava e respondia a duvidas quando solicitado.
Repetiu este procedimento com o0s outros problemas e aguardou que todos
terminasse de resolver, no caderno, Gustavo (EJA) resolveu os problemas na lousa

realizando primeiro a leitura e posteriormente a apresentag¢ao do algoritmo.

Durante a exposicao do assunto e a demonstracao da solucao dos
problemas na lousa houve pouca participacao dos alunos, ndo tendo sido discutido o
significado funcional dos problemas apresentados para que eles pudessem
manifestar ou ndo a sua compreensao. Toda a organizacdao da aula, selecao dos
problemas, e solucdo dos mesmos, bem como a direcdo do ensino e da
aprendizagem esteve a cargo do professor. Na Entrevista Clinica Ihe foi perguntado

Como aprendeu a ensinar multiplicacdo ? declara:

(...) sou professor de Histdéria e (...) comecei
a ensinar matematica na Alfabetizacao de
Adultos./ uso o método que aprendi e acho que

ele é simples./ (...) eu fiz matematica (...) no
colegial, (...) de ensinar para outro eu nunca
tinha tido experiéncia, foi esse ano./ (...) eu

tenho até um pouco de dificuldade nessa hora, eu
tenho um pouco de medo de ao invés de tentar
explicar, ajudar eles a compreenderem, (...) eu
até chego a fazer, acabo fazendo para eles./

115



(...) acho que deve ter uma receita que eu nao
tenho ainda (Grifo nosso) (Gustavo — EJA).

Gustavo (EJA) é professor em Histéria e ndo teve formacdo no
Magistério, reconhece que tem uma certa dificuldade em lidar com conteudos como
o da multiplicagdo. Busca uma formula para conseguir ensinar melhor, percebe-se
um tanto ansioso quando explica a matéria e quando os alunos ndo entendem,
resolve para eles, como se pode identificar claramente na fala de Gustavo,

demonstra estar consciente da sua inseguranca ao ensinar.

Na Entrevista Clinica ao responderem as questbes Como vocé prepara
as suas aulas? e Quais 0s recursos didaticos que vocé utiliza para ensinar a

multiplicacdo? Declararam:

(...) preparo em casa, (...) xeroco varias
atividades./ (...) com Jjogos que a gente tem
mais dificuldade de trabalhar com a sala (...)
por causa da disciplina, (...) eles precisam
aprender, ainda, a trabalhar com jogos, eles néao
sabem (Fernanda - EF).

(...) wvou fazendo gquase que semanal, (...) vou
modificando./ (...) 1imagino o que eles precisam
estar desenvolvendo, (...) visualizo a classe, a
dificuldade de <cada um e tento preparar a
matéria, (...) tento organizar./ (...) as vezes
ndao da tempo (Gustavo - EJA).

Os dados coletados permitem inferir que os professores dos dois
grupos se preocupam em preparar o conteludo a ser ministrado em sala de aula. H&
uma selecado do conteudo que esta centrada no professor, considerando que ele ndo
sb organiza como também estabelece o que vai ser ensinado, a partir de uma
avaliacdo em que néo se tem claro os critérios sobre quais sdo as necessidades dos
alunos. Estes procedimentos demonstram ser oriundo da concepgao que o professor

tem sobre o ensino e a aprendizagem.
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O planejamento de uma aula nem sempre € condicdo necesséria para
que ela aconteca, no entanto partir de uma organizacao para propor e desenvolver
as atividades, implica em se ter claro quais sdo 0s seus objetivos e quais as
estratégias que serdo utilizadas como ponto de partida. Ao perguntar se planejaram
a aula, Ana (EF) responde que nao havia planejado e Isabella (EJA) havia planejado

apenas uma parte da mesma. Argumentam e justificam;

Ndo, eu ndo planejei./ (...) vocé me ligou na terca-
feira a noite (...) nado da tempo de ©preparar
material, nada (Ana- EF).

Nao, (...) nao foram todas(...) algumas foram(...) de
hora (Isabella - EJA).

A professora Ana (EF) argumenta que por falta de tempo néo planejou
a aula que foi observada, no entanto, na Entrevista Clinica ao responder a questao
Como vocé prepara as suas aulas? Ana (EF) afirma a necessidade de ter que seguir
o curriculo da 32 série e tem, como apoio, o livro didatico, a vivéncia e as respostas

que observa nos alunos para a organizacao das suas aulas.

Para a professora Isabella (EJA) o fato de ter planejado a aula néo a
impede de introduzir atividades que ndo foram pensadas com antecedéncia. Ainda
que nao tenha diversificado a atividade pois trabalhou s6 com problemas de
multiplicacdo, reconhece que alguns nao foram planejados e n&o demonstrou

nenhum embaraco com relacao a este aspecto.

Apesar desta versatilidade, toda a apresentagdo do conteudo de
multiplicacdo da aula observada ficou centrada na professora. Os alunos tiveram
apenas participacao em resolver os problemas na lousa, mas nao discutiram sobre
0S mesmos. Seus procedimentos parecem apoiar-se na crenga segundo a qual seus

alunos nao sabem (nada) sobre o assunto.
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Em sintese:

- a forma como os professores do Ensino Fundamental e da Educacéao
de Jovens e Adultos apresentaram o conteudo de multiplicagdo séo
muito parecidas. Expdem o conteudo para que o aluno que nao sabe,

aprenda;

- no Ensino Fundamental ndao se verifica o conhecimento que as
criangas tém sobre a multiplicacdo, ndo se considera o nivel cognitivo
da crianca para que se possa trabalhar a construcdo da sua
aprendizagem e 0s conhecimentos sobre a multiplicagao limitam-se
aos procedimentos aditivos e a propriedade comutativa desta

operacao;

- na Educacgao de Jovens e Adultos o conhecimento que o aluno adulto
possui é inegavelmente maior do que o das criancas. Estdo ou ja
estiveram inseridos no mercado de trabalho. O conteudo da
multiplicacdo para ter um significado para este aluno precisa estar
relacionado ao contexto real, que seja o aluno a referéncia para a
elaboracao dos problemas e atividades. A dificuldade do aluno e como
ele enfrenta as situagdes no trabalho ou na administracdo da sua vida
seriam referéncias para o professor. A maneira de ensinar parece estar
restrita aos conhecimentos que o professor possui do seu proprio
processo de aprendizagem sendo os procedimentos aditivos para o

ensino deste conteudo o mais frequiente.
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6.2 Segundo bloco: Decisdes, intencoes e preocupacoes do professor no
processo ensino-aprendizagem

Neste bloco apresentam-se as categorias sobre as decisdes, intengdes
e preocupacoes ocorridas durante a aula observada. Manifestadas pelos professores
durante a realizacao das atividades, reconhecendo-as ao assistirem sua aula.

Categora 6: Fazercom que osalunosentendessem a multiplicacéao

Nesta categoria os professores dos dois grupos manifestaram como
intencdo no ensino da nogao de multiplicagao que os alunos entendessem como se

faz, para que serve e como se chega ao resultado correto do algoritmo. Afirmam:

(...) que o) aluno entenda o) conteudo, a
quantidade o resultado e nao memorize sé6 a
tabuada (Paula - EF).

(«..) ver se eles entendessem (sic) que
operacao(...) 1ia fazer, porque(...) antes eles
pediam para passar a continha, eles queriam sé a
conta, sem o problema, (...) eu falo que toda
conta é para resolver algum problema da nossa
vida (Gustavo - EJA).

A intencado de que os alunos entendam os processos que envolvem a
operacdo multiplicativa demonstra estar limitada a interpretacdo do texto do
problema apresentado e a idéia de vezes presente na repeticdo das parcelas

indicadas pelo multiplicador.

O entendimento e compreensdao dos processos multiplicativos estéo,
antes de qualquer coisa, na construcao que o aluno faz sobre os agrupamentos. A
capacidade de agrupar e reagrupar as partes no todo € que possibilitara o exercicio
do pensamento multiplicativo. Para que seja capaz de pensar desta forma a
compreensdo do sistema de numeracéo, no caso a base dez, é imprescindivel que ja

esteja construida. Iniciar o ensino da multiplicacdo pelo algoritmo multiplicativo
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impossibilita ao aluno essa construgcao, ele passa entdo a memorizar 0s
procedimentos da técnica operatoria, por exemplo o vai um quando o resultado da

multiplicacdo, no niumero que representa a unidade, for superior a dez.

Ha uma preocupacao por parte dos professores tanto do EF como da
EJA de que o aluno ndo memorize a tabuada. Nao mencionaram a possibilidade de
se memorizar 0s procedimentos da técnica operatéria. Saber interpretar um
problema acaba sendo reduzido a saber qual a conta que deve ser feita, e essa
conta deve corresponder a expectativa do professor, ou seja, se € de multiplicacao,
divisdo, adicdo ou subtracdo. Acaba sendo impossivel que o aluno resolva o
problema por outros meios que nao aquele pensado a priori pelo professor. O aluno
tem que pensar como o professor deseja que ele pense, o caminho (procedimento)

deve ser o ja conhecido pelo professor.

Dados dos protocolos que correspondem a esta categoria na fala da
professora Amanda (EJA) ilustram:

(«..) tem que passar para O aluno (o..)
raciocinar o} problema, que vocé nao esta

somando, vocé estd multiplicando, (...) tem que
estar sempre falando, é MULTIPLICACAO, é
multiplicagdao (...) eles falam: eu estou somando
(...) & assim que faz? E de somar?/ (...) &
fazer com que eles aprendessemn, («..) nao
decorassem a tabuada, entendessem a tabuada,
como ela funciona («..) Porque senao eles
decoram e nao sabem porque aquilo (Amanda -
EJA) .

Esta necessidade de que o aluno entenda o que estd sendo ensinado
tem um outro significado para a professora Dalva (EF) que, ao refletir sobre sua
preocupacdo na aula observada, faz a seguinte andlise dos seus procedimentos na
Entrevista de Estimulagdo de Recordacao quando diz:
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(...) gquando vocé emite uma ordem que a criancga
nao consegue entender prontamente essa ordem, o
que precisa ser feito?/ Nédo sei se (...) houve
um excesso de dados, (...) realmente a gente vai
precisar trabalhar mais no concreto durante um
longo periodo para que ela possa entender e
sintetizar a idéia e poder chegar a fazer, (...)
poder resolver./ (...) ainda tem conflito./
(«..) trabalhando com cubinhos, («..) ha
conflito. Um concorda o outro ndo concorda. E
porque tem que ser trabalhado mais vezes. E
porque nao estd claro../ (...) é uma forma de
vocé estar averiguando, (...) pra questionar o
meu trabalho (...) se estou realmente no caminho
porque (...) eu também tenho que rever minha
postura Dalva (EF).

Para a professora Dalva (EF) o ndo entendimento por parte da crianca
tem suas causas nao apenas na impossibilidade mostrada pela crianga, mas
também e principalmente nos seus processos de ensino. Pode ser observada uma
preocupacdo com a forma que propbs a atividade e também com o conteudo que
esta sendo trabalhado.

Nos questionamentos que Dalva (EF) apresenta constata-se uma
andlise que envolve: 1) a quantidade de informacdes que foram propostas que ela
identifica como excesso de dados; 2) a necessidade de se trabalhar mais com
material concreto que na aula observada foi utilizado o Material Dourado (os
cubinhos que representa a unidade neste material); 3) a auséncia de um acordo
entre as criangas relacionadas as respostas apresentadas nos problemas que foram
propostas quando um concorda e o outro nao; e 4) a oportunidade de se questionar
o préprio trabalho a partir do comportamento dos alunos.

Esta reflexao demonstra que Dalva (EF), ainda que nao tenha as
respostas para esta incompreensdo do conteudo da multiplicacdo pelos alunos
verificada quando se pergunta: o que precisa ser feito?, tem as proéprias atitudes
enquanto professora desta sala como objeto de andlise. Busca uma tomada de
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consciéncia sobre os insucessos que ocorrem em sala de aula a partir de uma
reflexdo sobre todos os aspectos que envolvem a relagcdo professor-aluno-contetudo
que possibilitard uma mudanca de atitude em direcdo a resultados mais eficazes
para o ensino e a aprendizagem no seu trabalho. A reflexdo é caminho necessario
para essas mudancas, mas nao suficiente para que elas ocorram. Um conhecimento
mais especifico sobre o desenvolvimento cognitivo dos alunos e sobre o contetdo da
multiplicacdo que seja construido pela propria professora (em oposicdo a uma
transmissdo destes conhecimentos) possivelmente interfeririam na sua forma de

ensinar.

Constata-se a for¢ga e importancia que tem o ensino transmitido a estes
professores , e a forma que aprenderam a multiplicar. Isto pode ser observado nao
apenas pela reproducao de atitudes que se parecam as dos seus professores, mas
também pela negacdo destas. Nao fazer do jeito que aprendeu nao exclui a
possibilidade que a sua pratica atual seja a de permitir que o aluno entenda,
compreenda o conteldo que esteja sendo ensinado.

Categomna 7: Aprendizagem do simplespara o complexo

Uma outra manifestacao verificada neste segundo bloco de respostas
relaciona-se a graduagdo das dificuldades nos problemas e situacdées que sédo
propostos aos alunos pelos professores dos dois grupos. Nesta categoria verifica-se
a relacao que ha entre a concepgao do professor sobre a aprendizagem do aluno e
suas preocupacoes, intencdes e decisdes na organizagcao dos processos de ensino

que utiliza.

(...) eu sempre vou aumentando a conta pra
mostrar para eles gque o processo € O mesmo, nhao

importa o numero./ (...) eu sempre vou do menor
para o maior (...) eu acho que facilita para
eles verem que nao importa o tamanho do
nimero(...) porque as vezes a criancga sabe
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fazer, vocé passa um (...) numero maior(...) eu
ndo sei fazer./ (...) ¢é sempre assim, eu vou
aumentando o grau de dificuldade (Ana - EF).

(...) por isso que eu vou comecando aos poucos,
fazendo em degraus e eles wvao se soltando
(Gustavo - EJA).

A concepcgao empirista de aprendizagem pode ser verificada na forma
como o professor pensa e organiza as atividades e a apresentacdo do conteudo de
multiplicacdo. Partir de problemas ou situagbes mais simples para as mais
complexas ndo representa uma compreensao sobre o processo da construcdo das
estruturas cognitivas na qual a construcao de uma estrutura superior depende de
uma estrutura anterior a esta. Os livros didaticos propdéem uma sequiéncia de
conteudos que tem implicita a concepcao de que a aprendizagem ocorre do simples

para o complexo.

Na Entrevista Clinica quando questionada sobre Como aprendeu a
multiplicar? a professora Ana (EF) relata que no seu processo de formagao inicial no

Magistério ndo aprendeu a ensinar, nas suas palavras:

(...) nao aprendi, (...) nem na aula de didatica,
ndo tem ensinavam a ensinar./ (...) Eles te
mandavam para o estagio. No estagio muito menos.
(...) A gente sentava 1la no fundo e 1l& ficava
(...) dava até sono./ (...) Entdo eu ndo aprendi
a ensinar (Ana - EF).

Se no periodo de formacdo inicial hd uma insuficiéncia e ineficiéncia
para que o futuro professor possa valer-se dos conhecimentos que lhes foram
proporcionados, como e de que forma este professor vai organizar os processos de
ensino para que possa permitir que os alunos aprendam? O que € importante de ser
ensinado? Como deve ser inicialmente proposto e depois ampliado este conteudo?
Quais as preocupacdes que deveriam levar este professor a rever o seu trabalho em

sala de aula?
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Buscou-se responder a estas questbes nas falas apresentadas nos
protocolos da Entrevista Clinica realizada com a professora Ana (EF) que afirma na

questdo Para vocé, pra que serve a multiplicacdo?

Quase nada./ as vezes pra saber quanto ele me
cobrou de Jjuro, 2%, duas vezes tanto./ (...)
Para calcular mais em relacdo a dinheiro mesmo./
(...) eu sbé uso em relagcdao a dinheiro (ANA -
EF) .

Esta forma de aplicacao e utilidade da multiplicacdo na vida da
professora Ana provavelmente influencia na organizacdo dos processos de ensino
em sala de aula. Na analise que faz sobre sua intengdo ao propor a atividade limita
esta aprendizagem a realizacdo do algoritmo da soma ou da multiplicacdo pelo
aluno. Argumenta que sua preocupacao, durante a realizacao da atividade era que

os alunos fossem capazes de:

Contar (...) nao é bem concreto, mas para eles
ja da para terem nocao de fazer um, dois, trés
depois mais wum, dois, trés./ (...) que eles
fizessem a conta, queria que eles chegassem no
resultado correto (Ana — EF).

Nesta mesma atividade Ana (EF) explica que tomou a decisao de que
os alunos a realizassem por acreditar que seria a melhor maneira para as criancas
aprenderem, nas suas palavras:

Facilitar, (...) wvisualizassem que 3+3+3 era
nove, que(...) podia representar 3x3 Ana (EF).

Os argumentos apresentados pela professora Ana (EF) permitem
interpretar que a sua forma de utilizar a multiplicacdo estd relacionada aos
conhecimentos que possui sobre este conteddo, ou seja, o procedimento aditivo e a
tabuada. Os egipcios realizavam a multiplicacdo sem as tabelas de tabuada, é certo
que utilizavam os procedimentos de duplicagao do multiplicando e do multiplicador e
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assim chegavam ao resultado da operacao. Aplicavam a propriedade distributiva
aditiva da multiplicacao que a crianca pode construir desde que sejam criadas
situacdes que a levem a esta necessidade. A génese da multiplicacdo pode ser
repetida pelo sujeito que constrdi seu conhecimento e assim uma construgcdo do seu

significado real.

Facilitar a aprendizagem do aluno é objetivo de todo professor. Nao ha
o desejo de que os alunos ndo aprendam o conteudo, no entanto esta facilitacdo é
restrita a interpretacdo que o professor faz do que € ou ndo mais facil. Ao centralizar
esta avaliacdo no seu ponto de vista, o professor nao tem oportunidade de conhecer
as concepcdes dos alunos sobre o que seria facil ou dificil para ele e com isso a
oportunidade do professor fica limitada. Nao basta o desejo de tornar a

aprendizagem facil, é preciso dispor de conhecimentos para que isso se concretize.

A atitude dos professores Ana (EF) e Gustavo (EJA) de propor primeiro
atividades que sdo mais faceis para depois apresentar as que sdo mais dificeis ndo
tem como referéncia os conhecimentos dos seus alunos sobre o conteudo, correndo

o risco de que os alunos nao percebam o significado do que esta sendo proposto.

Categorma 8: Partirdo concreto para o abstrato

A referéncia a necessidade de se trabalhar com o concreto foi
mencionada apenas por professoras do Ensino Fundamental. Os professores da
Educacao de Jovens e Adultos avaliam como ineficaz e desinteressante para o aluno
adulto, argumentam que os alunos dizem que € coisa para criangca 0 uso de

materiais e jogos.

(...) eu acho uma maneira importante de estar
fazendo com que esse conceito da tabuada passe
para o concreto primeiro, para (...) depois ele
abstrair o conceito (Paula - EF).
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Classificam como concreta a situacdo em que estdo envolvidos
materiais para ser manuseado pelos alunos.O uso destes materiais possibilitaria a
abstracao dos processos e dos resultados dos algoritmos. A interacdo sujeito-objeto
e a manipulagdo dos mesmos para a professora Paula (EF) demonstram ser
suficiente para que a crianga seja capaz de abstrair o conceito de multiplicar. Esta
concepgao simplista da teoria construtivista de Piaget demonstra ser um dos
suportes ndo s6 para a organizacao de situagcées em sala de aula que envolva o uso
de material concreto como também para auto-afirmacdo de que o professor

desenvolve uma metodologia diferente da que concebe como tradicional.

Na aula observada Paula (EF) propdés a atividade de comparar a
tabuada com os alunos da classe ao contar as fileiras (na horizontal e vertical, com
colunas e linhas, j& apontada na categoria 2 deste capitulo) e a identifica como
atividade concreta. Os materiais que sao utilizados para o ensino da multiplicacao
nas suas aulas sdo mencionados na Entrevista Clinica quando se perguntou: Quais

0S recursos didaticos que vocé utiliza pra ensinar a multiplicagdo ? Mencionou:

Livro didatico, caderno quadriculado, (o..)
lousa e giz, desenhos geométricos, atividades
extras que eu trago, probleminhas tipo quebra-
cuca que eu pesquiso em livrinhos de passa-
tempo./ (...) revista Recreio./ (...) domindé de
tabuada./ (...) o quebra cuca € mais céalculo
mental (Paula - EF).

O uso de materiais didaticos nao significa que se esta cumprindo com
os desafios da aprendizagem significativa e funcional, é a pedagogia utilizada e os
processos de ensino que sao empregados que possibilitam a alcancar tais objetivos
para que nao se confunda conhecimento com identificacdo. Para que um material
seja didatico o aluno deve ter um certo contato com ele, conhecé-lo e interagir
intencionalmente com ele. Caso contrario qualquer contato que se estabeleca com

um objeto seria suficiente para que o sujeito aprendesse algo.
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O uso de material concreto foi aludido por Dalva (EF) na Entrevista de
Estimulacdo de Recordacdo como necessario para que os alunos entendessem o
conteudo da multiplicagdo e sua aplicacdo havia sido insuficiente, considerando-se
que os alunos responderam as suas perguntas sem demonstrar uma compreensao

sobre 0 assunto. Afirma:

(...) Porque nao tem certeza (...) ainda precisa
trabalhar com muita coisa concreta ainda nao da
para entrar numa fase mais abstrata (Dalva -
EF) .

Na aula observada a professora Dalva (EF) iniciou sua exposicao sobre
o conteudo da multiplicacdo convidando todos os alunos a realizarem uma atividade
fora da sala de aula. De forma bastante organizada, os alunos se dirigiram para um
espaco em frente a sala e Dalva (EF) explicou o que estariam fazendo. Eles
deveriam se organizar para representarem, assumindo suas posicdes, o algoritmo
3x2, as criancas se organizam, em pares, separadas por espaco fisico. Em seguida
mostra as criancas o sinal de mais (+) escrito em uma folha de sulfite e solicita a dois
alunos segurem e se posicionem entre os pares que estao representando trés vezes
0 ndamero dois.

Esta atividade é identificada por Dalva (EF) como concreta. Entende
que a organizacdo das préprias criancas (ainda que sob sua orientacdo) para
representarem as quantidades dos algoritmos, é essencial para que compreendam a
multiplicacdo. Ao comentar sobre sua aula e o0 uso da estratégia com a
representacao pelas criangas do algoritmo, Dalva (EF) apresentou critica a si mesma

e a atividade que desenvolveu, na sua fala:

(...) nesse momento ficou um pouco confuso (...)

analisando isso agora, (...) ao invés de colocar
trés aqui, eu deveria ter colocado um para cada
grupo./ (...) eu acho que ficou confuso pra
crianca entender (...) nao sei se realmente
ficou claro para eles o que eu queria (Dalva -
EF) .
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Nesta investigacdo, a Entrevista de Estimulacdo de Recordagao como
técnica para a coleta de dados demonstrou ter favorecido a reflexdo sobre a pratica
de alguns professores ainda que, inicialmente, nao tenha sido esta a proposta deste
trabalho. Quando a professora Dalva (EF) reconhece, a partir do momento em que
assistiu a sua aula que sua estratégia para o ensino da multiplicagao foi inadequado
ela o faz a partir de dois aspectos: 1) sua prépria construcdo do conceito de
multiplicagdo e 2) a maneira como as criangas responderam as suas solicitacbes ao

vé-las no video, na sua assertiva:

(...) essa gravacao, esse video esta sendo bem
oportuno porque, se eu dJuisesse, numa outra
situacdo fazer esse enorme numero de dados, eu
j& ndo faria./ (...) comecei a buscar solucgdes
para os meus conflitos para nao deixar dgque as
criancas passassem pela mesma coisa./ Eles podem
até estar em conflito, mas a tendéncia é
elucidar de forma que eles ndo sofram./ (...)
essa parte da matematica para mim foi muito
desgastante (Dalva - EF).

A andlise que a professora Dalva (EF) faz do proéprio trabalho,
apontando as falhas que pdde perceber tanto nas estratégias que utilizou, quanto ao
tempo de duragcdo da atividade, quantidade de informacao que foi sugerida,
argumenta que se tivesse de fazer novamente esta atividade ja ndo a faria da
mesma maneira. Esta avaliagdo indica uma capacidade de auto-analise que esta
voltada ndo s6 para os aspectos positivos de seu trabalho, mas também uma
reflexdo que possibilita uma mudangca na sua forma de ensinar. Reconhece
também, que no seu processo de aprendizagem possuia alguns conflitos e resolvé-
los tornou-se necessario para que seus alunos nao passassem pelas mesmas

situacdes que ela.

Quando encara as proprias incompreensdes sobre o conteudo de
multiplicacdo, Dalva (EF) confirma a hipotese de que o conhecimento do professor
sobre o conteldo que se vai ensinar se faz mister para que equivocos ndao sejam

transformados em erros conceituais no processo de aprendizagem dos alunos. Ainda
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buscando por algumas respostas para suas incompreensdes Dalva (EF) afirma na
Entrevista Clinica ao responder as duas questdes O que o aluno ja deve saber sobre
multiplicacdo ao chegar na 32 série? E justificar quando lhe foi perguntado: Por que é

importante saber isso? :

(o..) pra se sair Dbem, (o) dominar as
situacgdes./ (...) se vocé faz 2x3 e 3x2, vocé
tem o mesmo produto, (...) s6 que quando ¢é
cdlculo mental, as situacdes sao diferentes,
(...) €& diferente esse processo./ (...) 2x3 é
igual a 3x2? Nado é igual./ Eu acho importante,
sem vocé entender isso nao tem como (Dalva -
EF) .

Depois de apresentar este argumento lhe foi perguntado: Vocé sabe
por que isso é importante? Dalva (EF) respondeu:

Ainda ndo sei, mas sei que é, (...) eu quero
descobrir (Dalva - EF).

O que Dalva (EF) tem duvida e quer descobrir relaciona-se com a propriedade
comutativa da multiplicacdo. Como a aluno pode construi-la a partir dos processos
de ensino organizados em sala de aula, mesmo ndo sabendo explicar o porqué,
intuitivamente sabe que é importante. Para que o aluno possa compreender essa
propriedade ele terd que saber diferenciar o que representa cada um dos dois
nameros presentes nas operagoes de multiplicagdo, ou seja, qual indica o niumero de
repeticbes do que indica o valor da parcela a ser repetida (multiplicador e
multiplicando). Ao concluir a coleta de dados deste trabalho foi explicado a
professora Dalva (EF) a duvida que Ihe era pertinente.

Todos os professores envolvidos neste trabalho tiveram total liberdade

para escolher como faria sua aula para a coleta de dados. Dalva (EF), inicia do
concreto para o abstrato na apresentacdo do conteudo da multiplicacdo ao analisar a
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sua aula com as perguntas feitas na Entrevista de Estimulacdo de Recordacéo:

Alcancou o que pretendia? E , Atuaria de forma diferente? Por qué?, responde:

(...) ©Nao, ainda nado, porque a maioria nao

conseguiu, (...) o trabalho foi muito grande
para um curto tempo (Dalva - EF).
E

Eu mudaria. Eu trabalharia sé adigcdo por (...)
um periodo maior e depois faria a
representagdo./ De uma maneira mais ludica,
levando mais na brincadeira e nao uma coisa
assim, tdo mais séria, tado pesada./ Eu pude
avaliar na fita (...) o grau de dificuldade das
criancas, (...) como que eles tém dificuldade de
perceber./ Uma coisa de maior interesse deles,
que viesse ao encontro das necessidades deles
(Dalva - EF).

Pode-se verificar nas respostas de Dalva (EF) que ha uma analise
critica do préprio trabalho. Além de reconhecer que ndo alcancou 0s objetivos que
havia proposto para a aula, indica os possiveis caminhos que podera seguir a partir
de entdo. Estd implicito na sua fala que a atividade além de néo ter sido atraente
para os alunos, mesmo com a participacdo observada, ndo correspondeu as

necessidades de aprendizagem dos seus alunos.

Categomna 9:. Aaprendizagem deve sersignific ativa

A busca por uma aprendizagem que seja significativa para o aprendiz é
um dos principais argumentos apresentados pelos professores para ilustrar um
ensino que seja interessante, atraente, agradavel, divertido enfim que o aluno se

sinta cativado pelo assunto que esta sendo apresentado.
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(o..) nao necessariamente (o..) cobrar os
resultados de conta, mas (...) que eles
percebam, no dia-a-dia, a aplicabilidade da
multiplicacédo./ (...)Aprendizagem significativa
(...) sao coisas que eles usam no dia-a-dia(...)
estdo acostumados, (...) a aprendizagem(...) vai
ter significado. (Isadora - EF).

Se os professores, durante muito tempo, estiveram preocupado apenas
com os resultados apresentados pelos alunos, ou seja, a comprovacao da sua
aprendizagem ou mesmo a retencdo na memdria do sujeito, manifestada nas
avaliacbes periodicas, essa atitude fez com que o0 ensino se tornasse
desinteressante, mono6tono gerando uma apatia nos alunos e na aprendizagem dos
conteudos que eram propostos, a professora Isadora (EF), exprime na sua fala a
antitese desta afirmativa.

Expde que ndo ha uma cobranca dos resultados dos algoritmos que
foram propostos na aula observada e que sua preocupagdo esta voltada para uma
aprendizagem que seja significativa para os alunos. O contetudo de multiplicacao
para ser significativo deve despertar o interesse do aluno e fazer parte das suas
necessidades, inquietacdoes e sentimentos permitindo-lhe encontrar respostas para
as suas questdes. O meio em que a crianca vive estd rodeado de objetos, pessoas,
relacbes e acontecimentos e isto nao representa que tudo, apesar de ter esse
contato e ser conhecido, de ja ter tido um contato, de j& ouvido falar sobre, que tudo

é significativo.

Para trabalhar a multiplicacao a partir de uma situacao significativa,
Isadora (EF) propbs as figurinhas, e analisa a sua estratégia como suficiente para
ser significativa para seus alunos uma vez que criangas entre oito e nove anos
demonstram gostar muito de figurinhas para colecionar. O processo de construcao
do conhecimento de multiplicagdo deveria ser da crianca e nao do professor. Esta
relacao, entre a multiplicacao e a colecao ou mesmo compra das figurinhas, poderia

ser construida pela crianca ao invés de propor o ensino a partir de transmissao
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verbal e 0 manuseio com 0 objeto, neste caso as figurinhas, como foi proposto por
Isadora (EF).

Quando, no final da aula, as criancas foram solicitadas a apresentar
exemplos de outra situacdo em que a multiplicacdo se aplicaria as criangas nao
foram capazes de estabelecer esta relacao ou mesmo fazer esta transposicao entre
0s principios multiplicativos e sua aplicagcdo no dia-a-dia. Um fato que marcou a
observacdo desta aula, com um certo pesar, € que a professora Isadora (EF) nao
reconheceu que pelos exemplos apresentados pelas criancas (foram trés que deram
0s exemplos) que as criang¢as ainda nao haviam acomodado esta nocao.

O primeiro exemplo apresentado por um menino da sala de Isadora
(EF) foi que ele tinha ido ao supermercado com 0 seu pai e enquanto seu pai pegava
nas prateleiras alguns produtos, ele tinha sido encarregado pelo mesmo de ir até o
acougue do supermercado para pegar cinco quilos de carne, e 0 menino solicitou ao
acougueiro que ele queria 1+1+1+1+1 quilos de carne. Esta crianga usa o modelo de
soma de parcelas iguais que acabava de ser apresentado pela professora no
exercicio da folha mimeografada que ela reproduziu na lousa. As duas outras
criancas apresentaram a mesma situacdo modificando o local da compra, uma
mencionou a feira e outro mencionou o acougue modificando o nimero que indicava

quantos quilos deveria comprar.

Assistindo sua aula na Entrevista de Estimulacdo de Recordacao
Isadora (EF) n&o faz nenhuma observacao detalhada sobre os exemplos

mencionados pelas criangas, e afirma que:

(...) conforme foi caminhando os depoimentos

(...) da aplicagao, vocé (...) nao pode deixar
(...) sd@o coisas importantes./ (...) para eles
ja esta claro (...) o que esta faltando agora é

memorizacdo./ E o que eu falei. Primeiro eles
entenderam, agora vem a memorizagao (Isadora -
EF) .
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O que impediu ou impossibilitou que Isadora fizesse uma anélise mais
precisa da situacdo que ela vivenciou e depois teve a oportunidade de assistir em
video? Esta tomada de consciéncia que requer uma reflexdo a partir de uma
descentracdo do pensamento do professor na busca de uma compreensao sobre
como o aluno organizou o conhecimento € que permitird a reorganizacdo dos
processos de ensino utilizados pelo professor. Isadora (EF), ao ser questionada no
final da Entrevista de Estimulagcao de Recordacao se Alcancou o que pretendia e se
Atuaria de forma diferente, afirma:

Alcancei./ N&o, faria da mesma maneira./ (...)
eu alcancei os meus objetivos, (...) consegui
motivar a sala, (...) nao tive problema de
desinteresse, eu acredito que minha atuacao foi
boa (Isadora EF).

No grupo de professores da EJA nao foi mencionada a expressao
aprendizagem significativa, no entanto na Entrevista Clinica ao responderem
questdo O que usou como referéncia para preparar o seu plano de ensino/20017?
Afirmam ter como referéncia as situacdes do cotidiano dos alunos que é a orientacao

dada pela Coordenacgao da Secretaria de Educag¢ao do Municipio, argumentam:

(...) (...) a gente tem aonde tem que chegar
(...) segunda fase da alfabetizacao de adultos
(...

) tém que ter oS critérios basicos
[estabelecidos] pela Secretaria, pela prova
(...) gque cai esta matéria./ (...) a gente tem
uma diretriz da Secretaria de Educacao (...) de
Ribeirdo, (...) usar sempre exemplos que eles
usam no dia-a-dia, (o) dinheiro, (o)
quilometragem, (o..) metragem (Grifo nosso)

(Gustavo — EJA).

(...) wusei as orientacgdes das coordenadoras./

(...) a EJA ja tem as propostas, (...) tem o
livro./ (...) o objetivo deste programa (...) &
transformar os alunos em cidadaos, pessoas dgue
conhecam, (...) que saibam opinar./ (...) tem
que respeitar a individualidade de <cada um
(Grifo nosso) (Camila - EJA).
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(...) depende do professor estar dando essa

continuidade («..) e estar olhando aquela
realidade./ (...) de acordo com sua sala vocé
monta o tema (Grifo nosso) (Luciana - EJA).

(...)o treinamento (o..) na Secretaria de
Educacédo./ (...) eu preparei (...) as aulas de

portugués, a gente preparou baseado em textos,
no dialogo, em situagdes do dia-a-dia deles
(Grifo nosso) (Isabella - EJA).

A professora Amanda (EJA) afirma ao responder esta questao que:

(...) nés temos um livro que (...) da todos os
contetildos que devem ser dados (o..) para o
supletivo de 12 a 42 série./ (...) os objetivos,
(...) houve mudancas, (...) a matematica nao

mudou nada, continua a mesma coisa (Grifo nosso)
(Amanda - EJA).

E como recurso didatico para ensinar multiplicacao:

(e..) folheto de supermercado (o..) [para]
formular um problema usando folheto de
supermercado (...) porque eles usam pra comprar
mesmo («..) produto em oferta (Grifo nosso)

(Amanda - EJA).

A forma como os professores da EJA se referem as situacdes do
cotidiano dos alunos e a necessidade de trabalhar este conteldo em sala de aula
para aplicagao no dia-a-dia, contrasta com a necessidade de saber para passar na
prova que os habilita a ingressarem na 5% série e a necessidade de “dar” os
conteldos que constam do programa do supletivo. A selecdo desses conteudos,
feita pelos professores da EJA que sao propostos em sala de aula, pode ser
entendida como a concepcgao de aprendizagem significativa, que constam do livro
que lhes foram oferecidos pela SEC e a orientacdo que € feita nos encontros

semanais pela equipe que coordena este programa.
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A orientacdo € que proponham os conteudos a partir das situacdes que
sao vivenciadas pelos alunos, mas que simultaneamente seja cumprida a proposta
curricular. A organizacao do trabalho do professor deve contemplar esta dupla
necessidade, ou seja, 0 que o aluno ja sabe com o que ele precisa aprender. Para
que essa tarefa possa ser executada se faz necessario que os professores adotem
uma postura que além de procurar saber o que os alunos ja sabem sobre o contelido
que vai ser proposto também conhegcam por que e como 0s processos de ensino
devem ser organizados e apresentados. Nesta investigagcao, em nenhuma das salas
de aula que foi feita a coleta de dados os professores iniciaram a apresentacao do
conteudo procurando descobrir 0 que 0s alunos sabiam sobre a multiplicacdo. A
proposta de trabalho sobre este conteudo trouxe apenas a concep¢ao do professor

sobre 0 mesmo com algumas nuances de que fosse significativo para o aluno.

Conciliar uma proposta de trabalho com as concepgdes que se tem
sobre a aprendizagem requer do sujeito que ensina ndo s6 a tomada de consciéncia
de que sua aula ndo atingiu o seu objetivo, mas também uma orientacdo (acao-
reflexdao-acao) voltada para a compreensado das situagcdes que formam verificadas
nas respostas dos alunos e uma proposta de pratica educacional que seja
constantemente reconstruida a partir das manifestacées de compreensdo pelos

alunos e o0 que isso representa.

A andlise dos protocolos da Entrevista de Estimulacdo de Recordacéo
permite destacar algumas afirmativas da professora Amanda (EJA) que ratificam
esta analise.

Seus argumentos ao referir-se ao conteudo e a aprendizagem:

Trabalhar com dinheiro com adulto é mais facil
(...) sao coisas que eles estao acostumados a
fazer...compras, vai ao supermercado ./ as vezes
ele nado esta entendendo (...) eu falo (...): me
explica o que que a senhora ndo esta entendendo,
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(...) falando, voltando ai que consegue (Amanda
— EJA)

Em relagcdo ao desempenho do aluno:

(o..) tém dificuldade, (...) €& uma dificuldade
tremenda pra (o..) ensinar a multiplicacgao
porque eles falam soma (Amanda - EJA)

Em relacdo aos seus objetivos:

A gente tem uma grande ansiedade porque o aluno
ndao aprende, nao aprende, nao aprende e vVvVocé
quer ter um resultado do seu trabalho./ Ela faz

o raciocinio, a conta, (...) te d& o resultado,
mas (...) ndo sabe estruturar./ (...) ela sabe
usar o raciocinio, (...) d& o resultado (...),
mas nao sabe como chegar, (...) montar a conta

(Amanda - EJA)

Sua auto-avaliacao e critica:

(...) essa aula ficou cansativa para eles (...)
tiveram que terminar e ndo terminaram./ (...)
acho que aqueles problemas eu nao soube
estruturar, eu teria que ter voltado, ter 1lido
mais./ é mais facil falar do aluno, da gente ¢é
dificil./ (...) eu deveria ter explicado mais a
tabuada, ter voltado mais vezes, ter explicado
mais a tabuada melhor antes de ir de carteira em
carteira (Amanda - EJA)

Avaliacdo do seu aprendizado da multiplicacao e seus processos de

ensino na EJA:

(...) eu tive muita dificuldade para aprender e
eu sempre me perguntava: por que eu estou usando
(...) fazendo isso? Onde eu vou usar?./ (...) eu
tive muita dificuldade, (...) minhas notas em
matematica eram baixissimas; (...) eu aprendi a
tabuada decorando, eu sofri muito para aprender
a tabuada./ (...) tenho que aprender mais coisas
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diferentes (...) para passar para o0s alunos
(Amanda - EJA) .

As orientacoes que recebe:

(...) a matematica esse ano esta falho porque

nao teve nenhuma novidade, (...) no treinamento
ndo teve./ (...) esse ano (...) esta(...) meio
falho (...) esta sem um suporte, mas eu estou
buscando (...) outras formas; (...) eu converso
com outras professoras («..) que estao
trabalhando com adultos, (...) trabalham também
no Ensino Fundamental (...) elas estdo sempre
fazendo cursos de matematica (...) tem (...)
coisas atuais (...) tem me ajudado (Amanda -
EJA) .

Amanda (EJA) reclama uma orientacdo, um suporte para as suas
duvidas, incertezas e analise das atitudes apresentadas por seus alunos. Qual o
caminho que deve seguir? Seus argumentos permitem interpretar que o que faz
precisa e pode ser melhorado, age intuitivamente no ensino da multiplicacdo com a
certeza de que ndo quer provocar 0s mesmos sentimentos negativos que teve na
aprendizagem deste contetdo na sua infancia. Tem coisas que ainda ndo sabe, mas
sabe que pode aprender. Os encontros semanais, as trocas que faz com as colegas

de profissao demonstram ser pouco para ela, mas continua buscando.

Categomra 10: Preocupacao com a auto-estima do aluno

Nas andlises das respostas dos professores dos dois grupos a
manifestacao sobre a auto-estima dos alunos apresentou-se apenas na fala dos
professores da EJA.

(...) a (...) dindmica (...) para trabalhar a
(...) auto—-estima, (...) quando acaba (...) eles
falam: Nossa, eu sou o maximo, (...) comecam a
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enxergar o que que ele tem, (...) que ele sabe./
(...) tento pegar texto (...) que trabalha essa
questdo da auto-estima deles, de como (...)
enxergar os dois lados das coisas (Luciana -
EJA) .

(...) elogio muito eles, porque eu acho que
(...) tém a auto-estima muito baixa (Isabella -
EJA) .

FreqUentar a escola no ensino supletivo implica assumir-se fora da
idade regular expressa pelos setores vulneraveis da populagdo que se encontram
em condicbes de marginalidade socioecondmica e de desigualdade de
oportunidades educativas. Este fator, ainda que para alguns alunos seja resultado da
auséncia de condicdes na infancia de acesso a escola, para outros é resultado de
sucessivos fracassos que levaram a sua exclusdo. Ter sido incapaz de concluir o
primeiro ciclo no nivel da educacdo béasica provoca, portanto o convivio com 0
sentimento de inferioridade que é resultante desta exclusdo social verificada,
principalmente, nas camadas mais desfavorecidas da populacao.

O trabalho com a auto-estima do aluno adulto, ao qual se referem em
suas falas, as professoras Luciana e Isadora (EJA) limita-se ao uso de dindmicas
que resultam em estimulacdes que provoquem sentimentos de bem-estar quando,
em comparacdes com as situacdes em que 0s personagens de determinada histéria,
ou ainda os elogios que sao feitos, o sujeito ao se colocar em relagcdo com concluir
que sua situacdo ndo é tao desfavoravel como ele imagina que seja. Para que as
situacdes de ensino organizadas pelos professores possam favorecer a construcao
ou reconstrucao da auto-estima do aluno requer preocupagdes com a aprendizagem
nao apenas das ferramentas culturais, mas que o aluno seja capaz de compreender
0 processo de construcao e evolucao das mesmas para que possa ser capaz de
uma efetiva transformacgao cultural, afinal numa visdo estéatica do conteido que esta
sendo proposto como algo absoluto, pronto e acabado o trabalho do professor estara
sendo guiado subliminarmente por objetivos opostos a essa contribuicao.
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A assimilacdo desta ferramenta cultural ndo é suficiente para que os
alunos e alunas adultos sejam sujeitos das transformacdes sociais e possam
efetivamente reconhecer-se como capazes de pensar e operar na sua vida cotidiana
com estes conhecimentos. As mudancas no modo de pensar e agir possibilitam
enxergar a realidade como algo dindmico e que o aluno e aluna, conhecendo as
suas leis internas sejam capazes de transformacdes reais em uma dimenséo politica

nas suas agdes no meio social em que vive.

Categomna 11:Importdncia da interacao socialpara a aprendizagem

Neste bloco de respostas encontram-se as reflexdes apresentadas pela
professora Luciana (EJA) que foi a Unica que propds o trabalho em grupo para os

alunos.

(...) por eu achar que a atividade para a fase

um ia ser mais complicado(...) na hora de fazer
a atividade eu montei os grupos(...) porque ai
um ajuda o outro(...) troca idéias, (o)
com(...) o amigo ele entende./ (...) eu converso
muito com eles(...) eu nao sou sé
professora(...) também tem que ser amigo(...)

uma pessoa em quem eles podem confiar(...)
muitos problemas deles foram resolvidos (Luciana
- EJA) .

Acredita-se que nenhum ato educativo é em si mesmo neutro. Ha
sempre uma intencdo que estd por tras da sua organizagdo e proposta. Refletir
sobre as proprias atitudes e sobre 0s processos de ensino que sdo organizados em
sala de aula possibilita algumas descobertas ao professor. A necessidade de
aprendizagem do aluno adulto ndo estd desvinculada das suas necessidades
basicas e para tanto as trocas que acontecem entre os alunos em sala de aula
escapam do controle do professor e seus resultados muitas vezes o surpreendem.
Foi uma surpresa para Luciana (EJA) constatar, ao propor o trabalho em grupo nesta
aula sobre multiplicacdo, que alunos que ela julgava incapazes de resolver 0s
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problemas propostos conseguiram chegar ao resultado de forma satisfatéria. Além
deste aspecto, Luciana argumenta que o professor também tem que ser amigo de
seus alunos e demonstrou ter uma relagao de respeito e confiangca com os seus. Ao
ouvi-los, estabelece vinculos, da a eles uma atencéo para que possam compartilhar

as dificuldades que encontram em suas vidas fora da escola.

Luciana constatou bons resultados nas possibilidades de interacao
social em sala de aula. Utiliza-o como mais um recurso para ensinar Luciana (EJA),
afirma:

(...) qgquando eu ia preparar a aula, eu falava
(...) vou passar uma coisa mais dificil para os
de pds e uma mais facil para os de alfa (...),
mas a dificuldade que eu estou vendo é a mesma./
(...) Até ail eu estava com uma duvida, eu achava
que eles ndo iam resolver essa atividade./ (...)
Questdo do grupo gque eu nao tinha pensado em

mesclar (...) na hora que eu estava fazendo./
(...) eu achava que ia ter dificuldade e depois
(...) eu vi que vale a pena, (...) deu para eles
pensarem, (e..) estar comparando com o do
colega, (...) ajudar o amigo, nao se preocupar
(Luciana - EJA).

Luciana (EJA) confirma que havia preparado a atividade para ser feita
em grupos, no entanto reconhece que nao tinha pensado a priori em comp6-los com
os alunos dos dois niveis (alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo), toma essa decisdo no
momento em que inicia a formagao dos grupos. Esta atitude de Luciana (EJA), ainda
que nao intencional, possibilitou que as trocas entre os alunos, relativas aos
procedimentos para solucao dos problemas, fossem feitas a partir do conhecimento
e concepcdes dos que ja haviam entendido e explicassem as estratégias
empregadas pelos mesmos. Ao explicar, os alunos colocam em foco seus préprios

processos, analisam e tomam consciéncia dos meios que utilizaram.

InteracOes dessa natureza sao, via de regra, bastante produtivas por
possibilitarem além dos intercambios das estratégias para solu¢cdo do problema, os
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alunos e alunas podem compartilhar suas dificuldades em diversos aspectos que
podem ir desde a compreensao da consigna e seu significado até a solugdo a partir
de diferentes estratégias particulares para a solucao da situagao problema. Ou ainda
uma situacao inversa quando o aluno nao compreendeu ou compreendeu de forma
inadequada e “ensina” o seu colega o jeito que faz sem saber explicar para si
mesmo por que faz dessa forma. Luciana (EJA) pbde detectar uma situacdo como

essa, de ensinar sem saber o que estava sendo ensinado quando:

(...) achou (...) que estava ajudando a moga
(...) e ele viu que estava confundido e passando
a confusao para ela; (...) pondo o resultado
certo (...) e nao contava quantos trés que ele

punha [8x3] (Luciana - EJA).

A moca a qual Luciana (EJA) faz referéncia na sua fala é uma aluna
que estava ha trés dias freqlientando a escola e, ao realizar o exercicio ela nao
sabia como resolver. Um colega do seu grupo se propds a auxilid-la. No entanto
esse colega também ndo dispunha do conhecimento sobre o procedimento que
deveria ser realizado. Ela sabia o resultado do algoritmo 8x3, mas nao conseguia

ilustrar por soma de parcelas iguais esta operacgao.

Ao rever em video a aula observada foi possivel detectar que este
aluno havia consultado sua tabuada antes de iniciar a atividade de representar pela
soma de parcelas iguais o algoritmo, ai foi possivel entender que este aluno sabia
apenas o resultado, mas nao sabia como poderia ilustrar o processo. Esta situacao
alerta para um fato que pode ocorrer nas atividades desenvolvidas em grupo. Na
busca por trocas entre os alunos que favorecam a construcao do conhecimento sem
um acompanhamento do professor fatos como este podem voltar a se repetir e levar

o professor a uma falsa avaliagdo da aprendizagem e desempenho dos alunos.
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Categora 12: Em suas tentativas de tomara multiplicacdo compreensivel, o

professorse vale de procedimentos aditivos.

O conteudo da multiplicacao foi apresentado pelos professores dos dois
grupos (EF e EJA) tendo como ponto de partida um algoritmo e, neste bloco de
respostas, manifestam suas preocupacdes e intencées presentes nas suas

explicacdes e estratégias utilizadas. Para as professoras do Ensino Fundamental:

(...) eu coloquei a forma de adicdo e a forma de
multiplicagcdo para nao (...) dizer (...) esse
aqui €& mais facil, facam esse (Isadora -EF).

(...) para que eles pudessem estabelecer esse
(o..) relacionamento que d& entre adicdao e

multiplicagcdo (...) eu queria que eles realmente
percebessem 0 relacionamento (o..) entre a
adicdo e a multiplicacao (Dalva - EF).

(...) ou a soma ou a multiplicacdo./ Facilitar
(...), visualizassem que 3+3+3 era 9, que(...)
podia representar 3x3 (Ana -EF).

(...) a minha intencdo é que a crianca perceba
que €é cinco grupos de dois, ele vai obter o
mesmo resultado que dois grupos de cinco (...)
vai obter 10; (...) e fazer a correspondéncia da
adicao (Paula -EF).

Aquilo que o professor sabe da multiplicagdo determina e conduz a sua
explicagdo sobre este conteudo; sua forma de ensinar, seus procedimentos e
estratégias estdo diretamente relacionados a sua concep¢ao de aprendizagem. Os
depoimentos apresentados indicam que cabe a ele, o professor, explicar, mostrar,
exemplificar, ilustrar os mecanismos internos da operacédo de multiplicar. Organizam
a aula desta forma porque acreditam nela. A hipotese de que a criangca € capaz de
construir e aprender esta no¢cao buscando, a partir de situacdes desafiadoras, suas
préprias respostas e estratégias de calculo ndo chega a ser pensada por estes
professores.
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O conhecimento sobre o conteido da multiplicacdo que faz parte na
vida cotidiana dos professores, usos e aplicacbes desta operacdao demonstrou
estarem relacionados as situagdes de compra, pagamentos, quantidade de objetos a
ser distribuida ou recebida, tempo, culinaria e area, no entanto apesar de fazerem
uso dos procedimentos multiplicativos no seu dia-a-dia nas situagcbées em que
necessitam simplificar a adicdo quando tém que realizar operacdes que envolvem a
soma de um grande numero de parcelas iguais e, ndo organizar, propor ou
apresentar aos alunos situacdes em que esta necessidade se faca presente parece
ser uma grande contradicdo. Percebe-se que ha uma desconexdo entre a
capacidade do aluno em aprender e o0s conteudos entendidos como sendo
estritamente escolares “mascarados” com um significado que € do professor e nao
do aluno.

Ao iniciar as explicacdes por procedimento aditivo colocam situacdes
em que os algoritmos sao extremamente simples que nao justifica para a crianca
empregar uma outra forma que ndo seja a adicdo contrariamente a acdo que
justificaria, para quem aprende, a necessidade de se fazer uma operacao utilizando-

se de recursos multiplicativos.

Na Entrevista Clinica os professores dos dois grupos (EF e EJA)
revelam suas necessidade e alguns expressam qual o significado que tem a

multiplicacao para eles, declaram:

(...) Eu uso muito no supermercado, (...) facgo
uma média de gquanto vou estar gastando./ (...)
Quanto tempo vou precisar./ (...) eu uso MAIS no
supermercado (Grifo nosso) (Fernanda - EF).

Eu acho que serve para tudo./ (o..) a
multiplicagcdo €é a base porque ela engloba a
adigao (...) ela faz parte da vida de qualquer
pessoa./ (...) quando eu vou organizar uma festa
para meus filhos./ (...) guando eu quero comprar
(...) em quantas vezes eu tenho que pagar
determinado produto./ (...) Na receita, (..)
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quando eu quero fazer um pao de queijo (...)
duas receitas (Grifo nosso) (Paula - EF).

(...) para simplificar uma adicdo./ (...) gquando
eu estou na panificadora, por exemplo (Grifo
nosso) (Dalva - EF)

Quase nada./ (...) as vezes pra saber quanto ele
me cobrou de Jjuros; 2%./ Para calcular mais em
relagdo a dinheiro mesmo./ (...) eu sé uso em
relacdo a dinheiro (Grifo nosso) (Ana - EF).

Para facilitar a adigdo./ (...) No mercado,
(...) q9quando eu vou comprar varias coisas do
mesmo prego, (...) ou varias coisas com a mesma
quantidade./ (...) eu fui viajar, a didria seria
“x”, nés ficamos trés dias em trés pessoas
(Grifo nosso) (Isadora - EF).

Na fala das professoras do Ensino Fundamental pode ser verificado
que a multiplicacdo como ferramenta para uso nas situagcbes do dia-a-dia esta
relacionada a facilitacdo dos calculos aritméticos. Esta forma de utilizacdo da
multiplicacao revela-se quando estas professoras, ao organizar as situagdes de
ensino da multiplicagdo em sala de aula para seus alunos, se valem dos mesmos
principios. Esta decisdo, de apresentar o conteudo de multiplicacdo da forma como
foi descrita, estda fundamentada na crenca do professor de que a aprendizagem da
multiplicacdo é mais uma exigéncia do curriculo do que uma possibilidade de tornar
o pensamento mais flexivel ou ainda conseguir maior rapidez e precisdo nos calculos

que envolvem esta nogao.

Os dados coletados indicam que ndo ha um questionamento sobre
quais seriam as necessidades das criancas em relacdo a multiplicacdo. Estas
informacbes deveriam partir das préprias criangas que se forem colocadas em
situacbes nas quais o procedimento aditivo fosse insuficiente ou inviavel para a
solucao de problemas, elas questionariam sobre a possibilidade de se aplicar outro
procedimento que ndo a soma. Se para o professor o uso da multiplicacdo € restrito
a estas situacdbes mencionadas isso ndo significa que também o seja para as
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criancas. E interessante pensar que as situagdes em que os professores fazem uso
da multiplicacdo ndo tém nenhuma semelhanca com as situacdes que as criangas
vivem, elas ndo pagam juros, nao sao encarregadas das compras no supermercado
etc., suas necessidades em relagdo a multiplicacdo s&o de outra natureza e para que

se conhecam quais sao, devem ser investigadas pelo professor.
Para os professores da EJA as intengdes, preocupacdes e decisdes
tomadas no uso dos procedimentos aditivos para que os alunos entendam e, por

conseqléncia, aprendam a multiplicacdo estao restritas a técnica operatéria.

Para os professores da Educacao de Jovens e Adultos:

(...) achei importante essa parte da soma das

parcelas, a questao do inverso, (...) a questao
do vai um, (...) nadao ¢é um, se for ver é uma
dezena, (...) acho que ¢é MUITO importante na
multiplicacédo./ (...) eu queria  mesmo era
mostrar a questao da adicao («..) que a
multiplicagcdo ¢é a soma de ©parcelas iguais
(Luciana - EJA).

(...) meu objetivo era que eles aprendessemnm,
entendessem o que eu estava explicando sobre a
multiplicagcdo, que a soma de parcelas da o
resultado da multiplicacao, (...) que eles
entendessem o porqué (Isabella - EJA).

A professora Luciana (EJA) identifica como importantes trés aspectos
que fazem parte ndo s6 dos procedimentos da técnica operatéria como também das
propriedades da multiplicacdo, ainda que para isso nao tenha utilizado a
nomenclatura convencional. Preocupacdo, com o que ela chama de questdo do
inverso que consiste na propriedade comutativa da multiplicacao. Para que os alunos
entendam que o resultado de 6x3 € o mesmo que 3x6 ndo basta que lhes expliquem
ou demonstre a partir de ilustragcdes, as estruturas cognitivas do aluno devem
permitir a reversibilidade e ser capaz de raciocinar por agrupamentos. Ao ignorar

estas caracteristicas do desenvolvimento cognitivo, Luciana (EJA) vai continuar
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insistindo na reprodugcdo de procedimentos até o momento em que o aluno os
memorize e seja capaz de realizar as operacdes, porém para que obtenha sucesso,
sua técnica ndo podera sofrer qualquer alteracdo, sabera fazer desde que seja

sempre no modelo memorizado.

Ao argumentar que seu objetivo era que os alunos aprendessem,
entendessem o0 que estava sendo explicado, a professora Isabella (EJA) considera
como suficiente a compreensao da soma de parcelas iguais da multiplicagao para
que o aluno seja capaz de resolver os algoritmos multiplicativos. Na aula observada
os algoritmos dos problemas s&do com numerais que representam a unidade, e para
sua solugcao propde a soma das parcelas do multiplicando. Na sua explicacao na
lousa Isabella (EJA) registra, por exemplo, o algoritmo 2x3 e faz a leitura de: “trés
vezes 0 quatro” e ilustra com a adicao de: 2+2+2. Repete este procedimento nos
demais algoritmos e quando assistiu a sua aula na Entrevista de Estimulagdo de
Recordacdo também nao percebeu, solicitou-se que ela observasse com atengao na
forma como explicava o algoritmo, quando se deu conta de como procedia a
explicacao ficou bastante constrangida e a cada vez que iniciava, na fita, uma
explicacao ficava ansiosa para ver como havia procedido, nas suas palavras:

(...) 2x3, 2+2+2, Mara porque vocé nao me chamou?
(...) nado percebi (Isabella - EJA).

Em outra situacao:

(...) eu tinha que colocar 5+5 (...) eu coloquei
cinco vezes o numero dois./ (...) eu fiz ao
contrdrio 4x5, 5 vezes o 4./(...) 5x3, vamos ver
como que foi feita, (...) mnao, nao fiz.(...)
tinha que fazer cinco vezes o trés(...) mas

também d&. (Isabella - EJA).

Ainda que tenha sido por desatencdo de Isabella (EJA) o
questionamento que se faz €: como o aluno entendeu essas explicacbes? E ainda,
todas as explicacbes foram produtos de enganos sucessivos? Nao se possui
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material suficiente para dar prosseguimento a esta andlise, mas que os fatos

constatados em sala de aula mereceriam maior atencéo, ndo ha duvidas.

Categora 13: Transmissdo verbalcomo suficiente para a aprendizagem

As aulas expositivas foram a forma predominante de apresentacao do
conteudo de multiplicacdo sendo a transmissdo verbal o principal recurso dos

professores, e nesta categoria analisa-se a sua eficicia para a aprendizagem.

(o..) na hora de passar o} conceito da
multiplicagcdo para a adicdao gque eu achei que
eles ficaram um pouco confusos e eu retomei a

explicagdao novamente. (Grifo nosso) (Paula - EF)

(e..) tem que passar para o aluno(...)
raciocinar o} problema, que vocé nao esta
somando, vocé estd multiplicando, (...) tem que
estar sempre falando, é MULTIPLICACAO, é
multiplicagao(...) eles falam: eu estou
somando(...) é assim que faz? E de somar? (Grifo

nosso) (Amanda - EJA)

(...) como tem alguns que ainda nao acompanham a

multiplicagao (o..) eu estou tentando
explicar(...) 8x4, como o quatro oito vezes,
para ele entender como se faz. (Grifo nosso)

(Gustavo - EJA)

Eu gqueria que eles entendessem 1isso, entdao eu
fiquei falando, falando, falando. (Grifo nosso)
(Isabella - EJA).

O ensino através da transmissao verbal seguida da ilustragao na lousa
supde-se insuficiente para a formacao de novos sistemas operatorios na crianca e
mesmo nos alunos da EJA. Para que se possa desencadeara a¢cbes espontaneas do
sujeito sobre os objetos o uso de material concreto é indispensavel. Figuras e
desenhos s&o considerados parcos recursos para manipulacao ativa da crianca, a

observacao da atividade realizada pelo professor impossibilita essa construcao.
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Categomna 14: Decorara tabuada

Para a aprendizagem da multiplicacdo os professores dos dois grupos
(EF e EJA) argumentam que primeiro os alunos tém que entender o processo da

multiplicacao so6 depois € que a tabuada deve ser decorada.

(...) para (...) fazer uma conta(...) descobriu
que com a multiplicacao, o6étimo, (...) ai wvai ter
que saber a tabuada para resolver essa conta.
(Isadora - EF).

(...) eu acredito que a tabuada a crianca decora
mesmo. (Fernanda - EF).

(...) eu acredito que o ensino da tabuada nao
deve ser feito através de decorar os resultados
(Paula - EF).

Os argumentos apresentados para justificar esta seqiéncia de
procedimentos tém como referéncia a forma como os professores aprenderam a
multiplicar. Relatam que a necessidade de se decorar a tabuada foi um processo de
muito sofrimento, muitas dificuldades além de ndo saberem o que significava o
algoritmo, o que se queria dizer com, por exemplo: 4x3. Nao sabiam, porque o
professor ndao Ihes explicou que 4x3 significava, na soma de parcelas iguais,
3+3+3+3. Para as professoras Dalva e Ana do EF ndo ha nenhuma lembranca desse
periodo da sua escolarizagao.

Verificou-se que, tanto os professores da EJA bem como os
professores do EF dao fundamental importancia para que a memorizacdo da
tabuada aconteca em um momento especifico e de uma forma diferente da que o
professor teve no seu processo de aprendizagem da multiplicagdo quando crianca,

a saber:

(...) a tabuada wvai ser depois dqgque eles
entenderem a multiplicacédo(...) a sua
aplicabilidade; Primeiro eles entenderam,

148



agora vem a memorizagao (Grifo nosso)
(Isadora - EF).

(...) Nao é sé decorar, tem que saber o que

esté fazendo, (...) tenho explicado
bastante, vamos ver se d& resultado (Grifo
nosso) (Gustavo - EJA).

E ainda

(o..) eu quero que eles aprendam(...)
entendendo a multiplicagao (Grifo nosso)

(Isabella - EJA).

A aprendizagem do contetudo da multiplicacédo, entendendo, sabendo o
porqué dos procedimentos e com significado, €, para os professores dos dois
grupos, muito importante. Com a intencdo de nao repetir com os seus alunos o
ensino que lhes foi transmitido, modificam seus procedimentos; nao solicitam nem
exigem que os alunos decorem a tabuada, ensinam, valendo-se da transmissao
verbal, os mecanismos e processos de ensino que consideram necessarios para que
os alunos resolvam os problemas que envolvem multiplicacdo. Os depoimentos

corroboram:

Lembro-me muito da tabuada (...) era aquela
tabuada decorada, (...) decora e pronto e tem
que saber./ (o..) tinhamos aquelas famosas
sabatinas da tabuada./ («..) ela salteava a
tabuada e muitas vezes eu nao sabia (...) muitas
vezes fui menosprezada pelo professor./ (...) eu
tive muitos traumas com 1isso, eu acho um horror
essa questao da tabuada (Fernanda - EF).

(...) decorando a tabuada da maneira mais

tradicional possivel./ (o..) com bastante
exercicio de reforco mesmo; fazer muitas, muitas
vezes mesmo./ (...) chamada oral foi uma coisa,

assim, gque me marcou, qgue todo mundo tinha medo
(Paula - EF).
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Memorizacdo./ (...) comecamos a aprender tabuada
uma a uma (Isadora - EF).

As professoras Dalva e Ana (EF) relatam:

Eu nao consigo lembrar (...) como foi dado, eu
nao lembro (Dalva - EF).

Ndo lembro, ndo lembro./ Eu lembro que eu tinha
muita facilidade para matematica (Ana - EF).

As experiéncias educacionais demonstram deixar suas marcas de
forma bastante marcante e enquanto profissionais da educacao estes “resultados”
ficam mais visiveis. Os dados permitem interpretar que a pratica de um determinado
processo de ensino ou se parece muito com o modelo de professor que se teve ou,
ainda tendo esse modelo como referéncia, desenvolve processos de ensino com a

intencdo de ndo fazer como Ihe foi feito, negando-o. E a presenca na auséncia.

Em sintese, dentre as decisdes, intencdes e preocupacdes que foram
analisadas observa-se que:

- 0s objetivos estdo voltados ao ENSINO da nocdo de
multiplicacdo sem uma preocupacao com a aprendizagem que tenha
sido resultado de uma construcdo pelo aluno. A tarefa de ensinar € do
professor e a de aprender, do aluno;

- o esforco deve ser de APRENDIZAGEM e este concentra-se em
um esforco para o ENSINO como se fossem forgcas opostas e com
finalidades distintas. Demonstra ser externo ao sujeito que realiza a
aprendizagem (o aluno) e nha mesma proporcao externo ao sujeito que

ensina (o professor);

- a aprendizagem, para o0s professores, demonstrou ter

determinada seqéncia e, portanto, os conceitos e atividades devem

150



ser apresentados do simples para o complexo, do concreto para o

abstrato, sendo ao mesmo tempo significativa para o aluno;

- revelou-se uma preocupagado que envolve aspectos sociais e

afetivos como elementos constitutivos da aprendizagem;

- a necessidade de se contextualizar o conteudo para que se torne
significativo para o aluno pode ser demonstrada quando os professores
dos dois grupos apontam para a trabalho com assuntos que fazem
parte do conhecimento do aluno ou mesmo quando estao apresentados
em uma situacdo, mesmo que escolar, de problemas mateméaticos que
visam o ensino de uma técnica operatoria, neste caso a multiplicagao;

- a construcao do conhecimento pelo aluno é mencionada apenas

pelos professores do Ensino Fundamental;

- para que os alunos aprendam o conteudo da multiplicacdo os
professores preocuparam-se com a descoberta de qual operacao
aritmética deveria ser realizada para resolver o problema. Essa atitude

permite ao professor avaliar se o aluno ja aprendeu ou ndo o conteldo;

- a técnica para solucdo do algoritmo que, apOs explicacdo de
como se resolve uma operacado, a expectativa esteve voltada para o

resultado correto;

- a intencdo de que nao haja sofrimento na aprendizagem esté
relacionada as afirmativas dos professores ao se recordarem de seu
processo de aprendizagem da multiplicacao e hoje, como professores,

procuram nao provocar tais sentimentos;

- na mesma propor¢cdo 0s processos de ensino vivenciados na

infAncia e considerados positivos, eficazes sao hoje reaplicados;
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- nos processos de ensino e andlise realizada sobre os mesmos
pode-se verificar duas interpretacdes sobre o ato de ensinar. Uma que
fica no plano das definicobes e intencdes presentes no discurso do
professor e a outra na sua pratica. Ambas coexistem nos
procedimentos em sala de aula mas nao percebem 0 antagonismo

entre elas;

- a transmissao verbal e 0 ensino do raciocinio como suficientes e
necessarios a aprendizagem da multiplicacdo presentes nos
professores do dois grupos;

- deve-se considerar 0s conhecimentos prévios dos alunos.

Organizam sua aula tendo como referéncia esses conhecimentos;

- individualizagdo do ensino, atendendo as necessidades
particulares dos alunos demonstra ser praticada como uma atencao ao
problema do aluno, mas baseada em um ensino que parte do professor
mencionada apenas professores da EJA, as professoras do EF nao
mencionaram o0 atendimento individual como uma preocupacao,

decisao ou intencdo a ser praticada em sala de aula;

- a metodologia utilizada pelo professor traz implicito o conceito e
0s principios que possibilitam a organizacdo de sua pratica. No ensino
da multiplicagcao verifica-se que empregam procedimentos aditivos
como estratégias para a aprendizagem;

- a necessidade de decorar a tabuada sé depois que entendeu o
conceito para que o aluno consiga resolver determinado algoritmo

multiplicativo;

- a atitude demonstrada ao analisar a sua aula em video sobre

multiplicagdao reconhecendo que cometeu erros ao resolver o problema
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na lousa, que poderia ter feito melhor sinaliza em direcdo a possiveis
mudang¢as na sua maneira de ensinar. Embora nao seja suficiente, o

reconhecimento consciente de que pode fazer melhor é necessario.

6.3 Terceiro bloco: Auto-percepcao do professor na aula ministrada

Neste terceiro bloco de respostas apresentam-se as categorias que
revelam quais aspectos da prépria atuacdo os professores consideraram importantes

ao observarem a aula que ministraram e 0s comentarios sobre suas atuagoes.

Categora 15: Movimentacdo do professorna sala de aula como reflexo de

sua preocupacao com a aprendizagem dosalunos

Na sala de aula que tem os alunos sentados em carteiras que estao
dispostas em fileiras, o professor comumente se posiciona na frente para a
apresentacdo dos conteudos e propostas das atividades. Esta organizacéo fisica do
espaco da sala de aula mostrou-se significativa para as professoras Fernanda (EF) e
Camila (EJA). Ao realizarem os comentarios sobre a aula gravada em video,

afirmam:

(...) ndo consigo nem sentar (Fernanda - EF).
./(...) Eu fico assim na sala o tempo todo, (...)
porque tem muita gente que fica sentada, (...) eu

fico andando (Camila - EJA).

As atitudes e gestos que o professor executa em sala de aula
demonstram ter para Fernanda (EF) e Camila (EJA) determinada importancia pois ao
fazer referéncia a este aspecto possibilitam uma interpretacdo de que para elas a
preocupacao com a aprendizagem do aluno esta relacionada ao desempenho que o
bom professor € aquele que nao fica sentado na cadeira, que estd o tempo todo em
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movimento pela sala para poder ajudar os alunos. Movimentar-se, caminhando por
entre as fileiras das carteiras dos alunos permite que veja, e assim acompanhe o
ritmo de realizagao das atividades dos alunos, bem como detectar, olhando os
cadernos enquanto passa ao lado dos mesmos.

Esta representacdo tem suas raizes na escola tradicional na qual o
professor ficava em frente aos, em destaque, até mesmo acima do nivel do chdo da
sala e os alunos sé se aproximavam da mesa do professor com sua autorizacdo. A
aula era ministrada com o professor todo o tempo ali na frente, havia uma clara e
invisivel divisdo do espaco fisico da sala de aula. Nem o professor “invadia” o espaco
do aluno, nem o aluno o do professor. Nesta organizacao, o professor explicava o
conteldo, passava 0s exercicios relacionados aos mesmos e sentava-se em sua
mesa esperando que os alunos terminassem as atividades, depois iniciava a

correcao dos exercicios na lousa.

Possivelmente esta representacdo seja resultado das experiéncias que
marcaram Fernanda (EF) e Camila (EJA) como alunas. A manifestacdo dessas
marcas poderia colaborar para uma reflexdo e analise dos procedimentos que
adotam hoje como professoras, pois a simples movimentagcao e acompanhamento
dos desempenhos dos alunos nas atividades nao demonstram ser o bastante para
que aprendam. Nao ficar sentada e estar o tempo todo andando pela sala de aula
também pode ter a finalidade de controlar ritmo de cépia da lousa, consultas em
materiais e com 0s colegas e concentragcdo na solucao das atividades propostas
evitando distracdes entre outras atitudes dos alunos.

Categorma 16: Percebe-se ensinando de modo diferente do que aprendeu
As experiéncias dos professores que foram vividas como alunos

demonstraram fazer parte do universo de representacdes das diferentes formas que

as atitudes em sala de aula podem assumir. Nesta categoria considerou-se 0s
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argumentos apresentados pelas professoras Isadora (EF) e Luciana (EJA)
demonstram ter como propdsito desenvolver processos de ensino que ndo sejam 0s
mesmos que fizeram parte das suas vidas enquanto alunas, bem como os aspectos

positivos verificados no ensino que receberam na formacgao profissional.

(...) quando eu estudei, na minha época, nao me

ensinaram que o 6x7 era o qué? 7+7+7...nao. Eu
sabia que era 42, mas eu ndo sabia o porqué./
(...) gquando eu comecei a dar aula, (...) eu me

lembro que eu fui fazer algumas oficinas de
matematica, e a pessoa que estava dando esse
curso, perguntou para ndés (o..) uma
multiplicagcdo. Eu sabia o resultado, mas quando
ele pediu para que eu explicasse aquilo, eu cai
em mim de que eu nao sabia porqué que era de tal
forma, e eu (..) tinha consciéncia de que néao
queria aquilo para meu aluno (Isadora - EF).

(...) quando eu estudava no (...) primario, (...)
a professora dava(...) 10 vezes a tabuada do 7,
do 8, do 9 para aprender. Ela nao (...) falava:
olha, 8x2 é tanto por causa disso e disso. Era
coisa mecéanica; (...) sé gque eu nao sabia porque
que eu estava fazendo aquilo, porque gque dava
aquilo, (...) eu acho muito importante essa
questdao (Luciana - EJA).

(...) quando eu estava fazendo o magistério (...)

que a gente comegou aprender (...) trabalhar com
o material dourado (...) didatica mesmo, de como
a gente estar ensinando (...) respeitando esse,
raciocinio deles./ (o..) para mim isso é
importante, por isso eu estava passando para meus
alunos; (...) quando eu estava me formando no
magistério (...) eu decidi que o certo era (...)
mostrar mesmo o porqué. (Luciana - EJA)

Os professores demonstraram buscar uma outra forma de ensinar a
multiplicacdo que seja mais esclarecedora para o aluno, além de possibilitar a
compreensao dos processos que estdo envolvidos na sua aplicacao. Essa
necessidade pode ter sido desencadeada tanto por intervencao de outras pessoas,

como nos cursos de formagao continuada e mesmo no curso de formagao inicial.
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Tanto Isadora (EF) como Luciana (EJA), indicam nos seus relatos que
essa outra forma de ensinar é ndo so diferente como também eficiente para que seus
alunos aprendam. A percep¢ao que tém do seu desempenho enquanto alunas € que
aprenderam, e, mesmo com todas as criticas que fazem da forma como lhes foi
ensinado, reconhecem que aprenderam e se valem destes conhecimentos como
ferramentas para realizacdo de calculos no seu dia-a-dia. Isadora (EF) reconhece
este fato quando diz:

Engracado que o que eu aprendi 1la quando crianca
ficou muito intrinseca, apesar de hoje eu ter uma
outra visdo, de eu ensinar diferente, mas para
mim enquanto pessoa, eu ainda tenho...Ficou
aquilo dentro de mim, da forma que me foi
ensinado./ (...) ~continuei wutilizando a forma
como eu fuli ensinada, a mesma forma (Isadora -
EF) .

Esta percepcao demonstra assumir papel decisivo na interpretacdao que
fazem dos processos de ensino que hoje organizam em sala de aula, se fazem de
outro jeito, que ndo seja a memorizagdo, fazem melhor, pois além do aluno ter a
oportunidade de saber o porqué que ao se multiplicar 3x4 o resultado é doze, nédo
passam pelo sofrimento de ter que decorar a tabuada antes de compreendé-la.

O que nado esta claro, considerando-se que nao fizeram referéncia a
outros aspectos, é que a multiplicacdo ndo se reduz a soma de parcelas iguais do
multiplicando e o0 mesmo ndo é apontado nem por Isadora (EF) nem por Luciana
(EJA), embora se reconheca que ambas possuem esta informacao e conhecem as
propriedades da multiplicacao. A articulacao entre o conhecimento que possuem
sobre multiplicacdo e a importancia das suas propriedades no ensino deste contetudo
(para a construcao deste conhecimento pelo sujeito aprendiz) indica n&o ser

relevante para a aprendizagem do aluno.
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Categorna 17: Percebe-se ensinando do mesmo modo que aprendeu

Nesta categoria a andlise dos resultados concentra-se na percepcao
que o professor tem sobre suas atitudes que consiste em repetir os procedimentos
de ensino apresentados pelos seus professores identificando, nas suas acdes, as
mesmas “formulas” que foram Uteis para seu aprendizado da multiplicacdo. Os

professores Gustavo e Camila (EJA) expdem:

(...) eu sou professor de histdéria e eu comecei a
ensinar matemdtica na alfabetizacdo de adultos
(...) entdo eu uso o método que eu aprendi, eu
acho que ele é simples e a maioria dos alunos
(...) os que sabiam, era pelo mesmo método (...)
fui continuando nesse mesmo método que eu Jja
sabia./ (...) Na época que eu estudei tinha que
(...) saber toda a tabuada, (...) agora (...)
decora—-se muito menos, nadao tem que decorar nada,
ndao sei, (...) €& diferente (Gustavo - EJA).

(...) eu acho que a gente passa aquilo que a

gente aprendeu (...) acho que deve ser assim,
(...) wvocé lembrar aquelas coisas que serviram
para vocé e passar (...) eu aprendi do jeito que

eu passo (Camila -EJA).

O fato de Gustavo (EJA) ndo ter formacéo no curso de Magistério é, no
seu entendimento, o argumento que encontra para explicar o uso do que ele chama
de mesmo método que aprendeu a multiplicacdo. Faz referéncia a técnica operatoria
como sendo ndo s6 o ponto de partida para a aprendizagem como também seu
objetivo no ensino da multiplicacao. Na interpretacao que faz do seu modo de atuar
em classe, cita a necessidade de propor situacoes que facam parte da vida do aluno
e que tenham aplicacdo fora da escola e que o aluno saiba o que esta fazendo e
encontra ai algumas dificuldades para conciliar nas suas a¢cdes aquilo que considera
como bons recursos e estratégias para o ensino e as orientacdes que recebe da

Secretaria de Educacéao.

157



(...) orientacdao de curso, de como trabalhar,
(...) teve um no comeco do ano e (...) um em
julho./ (...) especifico para matemdtica a gente
ndo tem muito ndo./ (...) a matemdtica eu teria
que fazer de um Jjeito que eles entendam, (...)
gostam, (...) compreendam e eu acho que eu ainda
ndao tenho isso, eu explico de um Jjeito que nao é
ao nivel do ©pessoal (sic) ./ (...) eu vou
tentando misturar tudo e acho que isso motiva,
eles falam que gostam./ (...) acho que deve ter
uma receita gque eu nao tenho ainda (Gustavo -
EJA) .

Esta dupla necessidade demonstra ser para Gustavo (EJA) um
impedimento para que possa melhorar seus processos de ensino, ja que o0s
considera como insuficientes para que seus alunos aprendam matematica e, nas
situacOes apresentadas por este estudo, a multiplicacdo. As orientacdes que recebe
para o desenvolvimento do conteudo de matematica sdo, no seu ponto de vista,
poucas e estdo voltadas para a funcdo social do conteddo a ser ensinado. Nao
menciona sobre orientagdes relacionadas a construcdo do conhecimento pelo aluno
adulto, ou seja, como o adulto ndo alfabetizado constrdi seu conhecimento e também

nao faz referéncia a estudos sobre 0 conteludo da multiplicacao especificamente.

Na davida entre qual técnica utilizar com os alunos, Gustavo (EJA)
ensina da forma que aprendeu. Nao exige que seus alunos decorem a tabuada,
mesmo porque esta seria uma atitude que, aparentemente iria contra aquilo que
afirma ser importante para a aprendizagem: fazer de um jeito que eles entendam,
mas ao responder a questdo da Entrevista Clinica Quais as principais dificuldades

dos seus alunos para aprender multiplicacdo? Vai argumentar que:

(...) quando eles nao sabem a tabuada e nao tém
outra visdo de como fazer, eles se perdem, ficam
parados, nao querem nem comegar (Gustavo — EJA).

Este conflito parece ser para Gustavo (EJA) quase que insoluvel e

assim busca de todas as formas que conhece ou que lhe digam que da resultados o
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que ele chama de métodos ou receitas que ainda ndo tem para proporcionar aos
alunos melhores resultados sobre suas aprendizagens matematicas. Faz aquilo que
sabe e conhece empiricamente, reconhece suas limitacdes, demonstra um desejo de
fazer um trabalho melhor e se mostra disposto a aprender, resta saber como,
quando, de que forma e com quem vai poder conhecer melhor este assunto para
poder provocar mudancas reais nao s6 no seu modo de conceber a multiplicacéo,

mas também sobre 0 seu ensino.

A professora Camila (EJA) afirma que ensina do jeito que aprendeu e
principalmente aquilo que foi Uutil para ela. A indicacdo e selecdo dos conteudos
programaticos, segundo Camila (EJA), fazem parte da Proposta da EJA do municipio
e o0s procedimentos de ensino ficam a cargo do professor que tem autonomia para
decidir o0 qué e como propor para os alunos, para tanto deve respeitar a
individualidade de cada um. O respeito a esta individualidade demonstra ndo estar
relacionado a capacidade de aprender do aluno, uma vez que a melhor forma de
resolver a multiplicacdo esta na técnica operatéria que é a mesma que Camila (EJA)
ndo s6 aprendeu, mas também utiliza. Este respeito parece relacionar-se aos
assuntos e necessidades pertinentes ao meio em que o aluno vive, seu trabalho,
suas necessidades e caréncias culturais, enfim ao que se pode nomear como sua

realidade externa, independente de sua cognicao.
Camila (EJA), ao responder a questdo da Entrevista Clinica sobre
Quais as principais dificuldades dos seus alunos para aprender multiplicacdo?:

Refere-se a tabuada, e ao valor posicional. Nas suas palavras:

(...) decorar a tabuada, de saber decorada./

(...) olhando eles conseguem./ (...) dificuldade
também na hora de colocar (...) um numero. (...)
Nao sobe com o um, fala 3x5, quinze, ©pde o
quinze./ (..) eles sdo bons para fazer conta
(...) de tanto passar conta (...) eles ja estao
quase decorando a tabuada toda (Camila - EJA).
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Na questao da Entrevista Clinica Como aprendeu a multiplicar? Camila
(EJA) afirma:

(...) tinha dificuldade para assimilar (...) 2x3,
que é o trés duas vezes./ (...) a tabuada (...)
mandava a gente decorar (...) e depois ia
chamando, falando um por um./ (...) os mais

dificeis para eu aprender: 7x9, 8x7, 9x8, 6x9 eu
acho esses (Camila -EJA).

Decorar a tabuada também foi uma dificuldade para Camila (EJA) e
como afirma que ensina do jeito que aprendeu nao exige que seus alunos decorem a
tabuada, mas procura, por meio dos exercicios de solucdo dos algoritmos
multiplicativos (contas), uma forma para que os alunos possam, pelo nimero de
repeticdes, decora-la. Esse tipo de procedimento parece indicar que a dificuldade
que os alunos encontram em realizar multiplicagdo com reserva (Nao sobe com o um
- que representa a dezena) nao sera resolvida a partir de uma compreensao sobre o
valor posicional, mas tendem a memorizar a técnica operatéria e, de tanto fazer

contas decorar a tabuada e assim chegar ao resultado.

Categormra 18: Reconhece a importancia da aula serfimada

Como manifestagdes espontadneas dos professores dos dois grupos (EF
e EJA) nesta categoria apresentam-se como avaliam a técnica de Entrevista de
Estimulacdo de Recordacao e sua repercussao para as reflexdes do trabalho que,
cada um dos professores que fizeram parte da coleta de dados, péde provocar.

(...) essa gravacgao, esse video estd sendo bem
oportuno porque, se eu dJguisesse, numa outra
situacao, fazer esse enorme numero de dados, eu
ja nao faria (Dalva - EF).

(...)pode perceber, pela fita, 1isso eu estou

olhando agora(...)as vezes é dificil avaliar(...)
agora, assistindo, vocé percebe(...) qgquando vocé
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passa a camera pela sala(...) nao esta com
problemas, com alunos dispersos em outras
coisas(...) estdo(...) prestando atencdo na aula
(Isadora — EF).

(...) acho que toda aula deveria ser filmada,
porque a gente vé os erros mais facil e da pra

voltar; («..) as vezes vocé estéa tao
envolvida(...) na aula que vocé nao consegue
visualizar isso (Amanda - EJA).

(...) agora eu estou achando que todo professor
deveria ter a oportunidade de assistir uma aula

para ver (Luciana - EJA).
E bom a gente assistir (...) ver os erros da
gente./ (...) eu vejo que eu falo muito.(...) Eu

converso demais, olha, ndo paro de falar./ (...)
é até bom a gente estar olhando para nao errar

mais (...) tem possibilidade de consertar(...)
vendo alguns defeitos, (o..) estar podendo
arrumar algumas coisas./ (...) estar se vendo néo
é uma coisa comum, (o..) a gente analisa
diferente, (...) eu estou gostando (Isabella -
EJA) .

Com uma avaliacdo bastante positiva de terem participado deste
estudo, a técnica de Estimulacdo de Recordacdo possibilitou aos professores um
outro recurso para que pudesse ver o proprio trabalho. Como nunca haviam assistido
a sua prépria aula argumentam que esta participacao permitiu-lhes ver aspectos que

os levaram a, ndo s6 perceber, mas também refletir sobre suas préprias atitudes.

Ao mencionarem seus erros e enganos cometidos durante a aula,
ressaltam-se que esta analise que o professor faz so6 foi possivel apos rever o que e
como havia proposto que ficou registrado no video. Algumas reflexbes dos

professores sobre seus erros:

(...) nesse momento ficou um pouco confuso(...)

analisando isso agora, (...) ao invés de colocar
os trés aqui, eu deveria ter colocado um para
cada grupo./ (...) eu acho que ficou confuso pra
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crianca entender(...) nao sei se realmente ficou
claro para eles o que eu queria (Dalva - EF).

(...) Agora que eu me embananei na lousa./ (...)

talvez (...) o texto que eu elaborei(...) tenha
um sentido duplo, (...) da para aparecer (Luciana
- EJA) .

(...) esse problema nado foi muito bem formulado,
porque foi a duvida de varias pessoas./ (...) néao
ficou bem formulado, (...) esse ai nao funcionou
(Amanda - EJA) .

Possivelmente ndo foram todas as impressdes que tiveram de si
mesmo que comentaram, mas considerando-se a enorme multiplicidade de
aspectos, relacdes, interacdes e procedimentos que fazem parte da sala de aula, os
comentarios apresentados neste capitulo demonstraram, mesmo sem uma intencao
a priori desta pesquisadora, provocar reflexdes que poderao repercutir em uma
revisdo da pratica docente.

Em sintese:

- professores do dois grupos demonstraram entender como
positiva a atitude de: movimentar-se em sala de aula, estar
disposto a atender aos chamados dos alunos e ter paciéncia para
esperar a conclusao das atividades;

- ao mencionar as estratégias que sao utilizadas e comentar
sobre as situacbes em sala de aula, indicam que algumas das
suas atitudes tém as mesmas caracteristicas de quando eram
alunos, mas que avaliando sobre as conseqiiéncias do ensino que

receberam, buscam uma forma diferente de ensinar;
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a formacao inicial de professores no Magistério possibilitou a
opcao por uma forma diferente de organizacao dos processos de

ensino;

- o fato de ndo possuir formacdo no Magistério faz com que haja
uma busca em se conseguir melhores situacdes didaticas para
ensinar. Reconhece que a maneira como ensina é muito diferente

que os seus alunos aprendem;

- ao identificarem suas estratégias, os professores do dois grupos
procuram tornar mais facil aquilo que o aluno acha dificil ou

mesmo quando encontram dificuldade;

- concordam que utilizaram estratégias inadequadas ao objetivo

proposto para o ensino da multiplicagao.

6.4 Quarto bloco: Conceitos e crencas manifestadas pelo professor

Os conceitos e crencas que foram manifestados nas falas dos
professores resultam ndo sé de sua formagdo académica, mas também de suas
experiéncias docentes. Destacou-se nesta categoria aqueles que apresentaram

relagdo mais direta com o ensino da multiplicagéo.

Categomna 19: Conceito de aprendizagem

Os professores dos dois grupos apresentaram nas suas falas dados
que permitem analisar aspectos do conceito de aprendizagem que refletem na forma
como descrevem as situacdes de ensino e atitudes dos alunos, sejam estes criancas
ou adultos. A concepcdo de como se processa aprendizado orienta explicita ou

implicitamente os processos de ensino organizados para adquirir conhecimentos.
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CONHECIMENTO COMO REPRESENTACAO DA REALIDADE:

(...) Nesse momento em que ele conta (fileiras de
carteiras) ele passa a entender a quantidade,
(...) o conceito, porqué deu esse resultado (...)
¢ ai que ele constrdéi o conhecimento. (Paula -
EF) .

CONHECIMENTO COMO CONSTRUGCAO DO SUJEITO:

(...) eu acho (...) que o conhecimento(...) nao é
linear, (...) nao tenho que aprender o “B” hoje
para aprender o “C”amanha. (...) Na vida as coisas
ndo acontecem assim; / (...) agquilo que VYGOTSKI
fala, (...) vocé desequilibrou o aluno(...) ele
busca solugdes para poder se equilibrar (Isadora
- EF) .

(...) acho que sé a partir desse conflito (...)
que a crianca pode colocar em pratica os saberes
dela. Caso contrario, enquanto h& conflito, nao
ha aprendizagem (Dalva - EF).

CONHECIMENTO COMO RESULTADO DA MEMORIA:

(...) €& dificil, nao sei se ¢€é algum problema
(...) de dificuldade neuroldgica, (...) outros
deve ser pela idade (...) e sao esses e 0s qgue
tém uma idade mais avancada, o0s dque esquecem./
(...) deve ser (...) um problema mais da cabeca
mesmo, nao conseguem guardar (Gustavo — EJA).

A aprendizagem humana pode ser classificada a partir de diferentes
tipos: pratica, vida social, significado da vida e teorias cientificas. Dentre estes tipos,
a escola tem se ocupado nos ultimos tempos de transmitir os resultados das teorias
cientificas como algo fixo e definitivo que muitas vezes é oposto ao conhecimento
cotidiano, estes, se fundamentam em hip6teses que aparentemente contradizem a
experiéncia imediata. Para o professor a forma de abordagem dos problemas que
dispéem, neste caso a aprendizagem dos alunos, esta diretamente relacionada a

sua construcdo de novos conhecimentos sem que tenham que modificar suas
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estruturas intelectuais; como adulto ele ja dispde dos instrumentos intelectuais ou

fisicos para assimila-la.

A concepcgao de aprendizagem identificada na fala da professora Paula
(EF), quando descreve a aprendizagem da multiplicacdo no momento em que 0
aluno repete a acao de contar as fileiras como uma “cépia” do modelo apresentado
por ela ao explicar a solugdo do algoritmo demonstra ser uma concepgcao nao-
construtivista. Verifica-se aqui um contraste entre a sua pratica pedagdgica e a sua
descricao sobre aprendizagem quando afirma que dessa forma o aluno constroi o
conhecimento. Ha uma valorizacdo da transmissao verbal mesclada com uma acao
gue nao € da crianga, mas sim o cumprimento a uma determinada ordem que a partir
de um modelo foi dada pela professora Paula (EF). Ao propor um outro algoritmo
com numeros diferentes e o0s alunos repetirem a acdo de contar fileiras,

demonstrando algo j& sabido, consiste para Paula (EF) em aprendizagem.

Ao descrever as atitudes dos alunos nas atividades propostas as
professoras Isadora (EF) e Dalva (EF) apresentam alguns aspectos que se
relacionam a uma concepcao construtivista de aprendizagem. Isadora (EF) retrata
nos seus argumentos que o conhecimento além de néo ser linear os desequilibrios
tém importante e decisivo papel na construcdo deste pela crianca. Menciona o
tedrico construtivista Vygotsky como referéncia para suas afirmativas. Nestes
argumentos de como ocorre a aprendizagem a compreensao que Isadora (EF) tem
indica que tanto na sua formacdo académica possibilitada pelos cursos de
capacitacdo quanto na sua pratica ela tem buscado ndo s6 uma coeréncia e relacao

entre ambos como resultados de aprendizagem nos alunos.

Na tentativa de confirmar na pratica o que a teoria diz, Isadora (EF)
ignora informagdes importantes que as explicagdes e atitudes dos seus alunos tém
demonstrado como ja foi descrita anteriormente na categoria 10 A aprendizagem
deve ser significativa deste capitulo. Isadora (EF) traz no seu discurso marcas de

uma compreensdo de aprendizagem construtivista sem a esséncia que a caracteriza,
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pois ouvir a crianga ou mesmo desencadear nela aquilo que ela possui como
patriménio de sua conduta, seus esquemas assimilativos ou os pensamentos que
tem sobre suas agdes sao formas que complementam a aprendizagem da crianca.
Integrar, no contexto de sala de aula, os conhecimentos tedricos que explicam a
aprendizagem, as acdes das criangcas e 0s meios que produzem esse resultado é o
grande desafio do professor.

A professora Dalva (EF) indica, a partir dos seus relatos nos protocolos
que se encontra em um importante e evidente momento de busca para resolver
alguns conflitos e duvidas relacionadas ao ensino-aprendizagem da multiplicacdo
gue nao consegue entender e por isso ndo consegue explicar além de assumir que
ndao tem uma unica forma ou mesmo modelo tedrico para ensinar em sala de aula

quando afirma:

(...) 2x3 é 1igual a 3x2? Nao ¢é igual. (...) SO
que a representacdo é diferente./ (...) eu acho
que € importante, sem vocé entender isso nao tem
como. ?Sabe por que isso € importante?? Ainda ndo sei,
mas sei que é, (...) eu quero descobrir (Dalva -
EF) .

(...) nadao conseguem entender a multiplicagdo como
decorréncia de uma adicdao 3+3+3 ou 3x3, é uma

dificuldade que é a base (...) entendendo que ela
tem trés vezes a mesma quantidade, (...) ai fica
simples pra resolver./ (...) até ela conseguir
(...) transferir (...) esse calculo (...) para
(...) o pratico e vice-versa, (...) tem que
passar por diversas situagdes praticas para poder
entender (Dalva - EF).

(...) trabalho o sdécio-construtivismo, (...) nao
desprezo totalmente o tradicional./ (o..)
atividades do cotidiano inseridas no contexto, no
planejamento (Dalva - EF).

(...) a escola publica te um ensino, até certas
vezes, defasado (...) é oferecido para ela o que o
professor tem condigdes de dar, porque nao temos
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outro tipo de fonte de ©pesquisa, (...) salas
ambientes, ndés nao temos nada, (...) ndés temos
nossa experiéncia (DALVA - EF).

O fato de Dalva (EF) nao relacionar a propriedade comutativa da
multiplicacdo (2x3 ou 3x2) com os procedimentos da técnica operatéria a impede de
compreender esta dificuldade nas criancas e, a0 mesmo tempo, nao consegue
propor situagées que lhes permitam esta construcdo. As teorias psicologicas
demonstram exercer para Dalva (EF) uma funcao de “estatuto do conhecimento” e
justifica que “viola” este estatuto quando diz que ndo desprezo totalmente o
fradicional tem a sua experiéncia, e todos os conceitos e crengas que fazem parte da

mesma, para organizar e realizar as situacdes de ensino.

Para o professor Gustavo (EJA) a aprendizagem parece estar
diretamente relacionada a meméria. Como uma das primeiras concepcdes de
aprendizagem esta idéia esteve por muito tempo permeando as atividades
educativas. Seria reduzir as capacidades do sujeito em resolver problemas e criar
situacdes se a aprendizagem fosse apenas resultado da sua meméria. Ao mencionar
a incapacidade de alguns alunos adultos com idades superiores a cinglienta anos
aprenderem novos conceitos, reconhece-se que ha limitacbes que sdao mencionadas
na literatura ligadas a idade e que isso tem que ser levado em consideragdo quando
pretendemos ensinar-lhes alguma coisa, buscando com isso contribuir para o

desenvolvimento da pessoa humana, seja ela idosa ou nao.

A profissdo de professor exige uma pratica especifica de ensino, pois
faz parte de um projeto coletivo que se concretiza na escola além de ter um objetivo
social de integrar os sujeitos aprendizes na comunidade que, a partir dos
conhecimentos adquiridos poderao tomar parte no conjunto de saberes que
constituem a cultura do seu povo. O professor deve assumir a posicao de eterno

aprendiz, pois a cada momento ha novas producdes, ha novos conhecimentos.
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O ensino da multiplicagdo esteve ao longo dos anos, restrita a
conceitos de aprendizagem pela transmissao verbal. Nos exemplos e ilustracdes que
os professores apresentaram em aula, sem muitas explicacbes, esses
procedimentos indicam fazer parte da técnica operatéria ensinada na escola. Nos
resultados dessas aprendizagens para os professores confirmam, que embora

ineficientes, ainda estdo presentes nas suas praticas atuais.

Categomna 20: Ensino tradicional

Ao relatar as atividades desenvolvidas na aula observada os
professores dos dois grupos utilizaram a expressao ensino tradicional para explicar
seus procedimentos ou mesmo justificd-los. Sempre que esta expressdo se
manifestou a pesquisadora perguntou o que o professor ou professora entendia por
ensino tradicional e o que considera como nao-tradicional. Com base nestas
respostas apresenta-se esta andlise.

(...) ™aneira tradicional de ensinar a multiplicacao? é dar
pronta e ndo explicar de onde, como ela ¢é
formada, como ela pode ser formada (Fernanda -
EF) .

(...) o ensino tradicional de tabuada é o ensino
decorativo, que o professor(...) pde teoricamente
o contetdo e, (...) entre aspas, obriga o aluno a
decorar(...) que fala e nao entende o que estéa
falando (Paula - EF).

E o método que eu aprendi na época (Gustavo -
EJA) .

No ensino considerado tradicional € o professor que constitui a fonte
unica de todos os conhecimentos e cabe a ele 0 ensino das técnicas e recursos
(materiais ou cognitivos) para solucao dos problemas. Nos dados coletados, o ensino
fradicional é entendido como o procedimento de ensinar a tabuada sem explicar,
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demonstrar, ilustrar a expressao vezes. Entendem como suficiente para a
aprendizagem da multiplicacao explicar ao aluno o significado da palavra vezes que

representa o nimero de repeticoes, indicadas pelo multiplicar, que devera ser feita.

Fernanda (EF) argumenta que para o ensino ndo ser tradicional é
preciso que seja mostrado a crianga como a tabuada € formada, ou seja, a soma das

parcelas, nas suas palavras:

(o..) ndao seria o tradicional se a ©pessoa
conseguisse mostrar (...) como a gente forma
aquela tabuada./ (...) é uma forma que eu estou
ensinando, mas que a gente nem pode ficar
ensinando muito nas escolas, tudo (Fernanda -
EF) .

Utiliza-se deste argumento para justificar seus procedimentos, sua
forma de ensino da multiplicacao que mesmo argumentando sobre a necessidade de
se mostrar aos alunos...de onde, como ela é formada, mas ndo apresenta nenhuma
informac&o sobre a histéria da multiplicacdo ou mesmo da tabuada a eles. O fato de
mostrar (...) como a gente forma aquela tabuada demonstrou estar reduzido a soma

de parcelas iguais do algoritmo presente na tabuada.

Uma outra interpretagdao do ensino tradicional da multiplicagao foi
apresentada pela professora Paula (EF) que, ao se referir a necessidade de se
decorar a tabuada, e ainda a imposicao feita pelo professor, tem-se ai, um ensino
tradicional. O entendimento pelo aluno da soma das parcelas iguais, presentes no
algoritmo multiplicativo € suficiente para que o ensino deixe de ser tradicional. O fato
de o professor explicar mais e demonstrar os procedimentos que envolvem a solucao
dos algoritmos multiplicativos fazem do seu ensino algo nao-tradicional, explica:

(...) €& nesse momento (...) que a gente pode
chamar de desmanchar o mito da tabuada (...) em
que ele conta e descobre de onde vem esse
resultado (...) sempre cobrado, mostrado através
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da memorizacgdo(...) e no momento também que eles
vao pintar nos gquadradinhos. (Paula)

A confirmagcao da aprendizagem da multiplicacdo demonstra ser
indicada para Paula (EF) na acédo do aluno em pintar os quadradinhos e realizar a
contagem das colunas e linhas, ou ainda das carteiras dos alunos dispostas em
fileiras como ilustragao do algoritmo sustentada, para ela, pela representacao que faz
da multiplicacdo na realidade da sala de aula e com os objetos que fazem parte

deste contexto.

O professor Gustavo (EJA) identifica como tradicional o tipo de ensino
qgue recebeu quando criangca e o reconhece como método. Coloca-se em destaque a
sua assertiva, ja apresentada na categoria 17, quando Gustavo (EJA) afirma que:

(...) entdo eu uso o método que eu aprendi, eu
acho ele (sic) bastante simples (...) (Gustavo -
EJA) .

Ao reconhecer o ensino tradicional como aquele que recebeu quando
crianca Gustavo (EJA) ao mesmo tempo em que o identifica como algo que ja fez
parte da sua vida e da sua aprendizagem o reconhece como fonte de inspiracao e
orientac&o para o seu trabalho nos dias de hoje. Demonstra ter uma necessidade de
conhecer outras formas para ensinar a técnica operatéria da multiplicagdo muito
embora sua principal preocupacao evidencie a dificuldade que os alunos encontram

para decorar a tabuada.

Gustavo (EJA) ao responder sobre o que seria o ensino nao-tradicional
apresenta, sem muitos detalhes e quase se esquivando da resposta, 0 argumento de
que se faz necessario ter um método alternativo para isso. Esta afirmativa pode ser
interpretada como uma de suas crencas, a de que o ensino se da apenas e tao
somente por meio de determinado método. A expressao do seu desejo:

(...) eu acho que deveria ter um método assim...
Seria alternativo (...) para tentar facilitar
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essa coisa de decorar a tabuada que muitos nao
conseguem (Gustavo - EJA).

Quase como num passe de magica os métodos de ensino resolveriam
de vez o problema de ensinar (dos professores) e o problema de aprender (dos
alunos). De acordo com esta visdo romantica do ensino-aprendizagem escolar todas
as diferencas individuais acabam sendo negadas e a construcdo do conhecimento
se daria pelo outro que estaria encarregado, por que sabe mais, além de transmiti-la

(porque teria a férmula para que isso ocorresse) com tranquilidade.

Categoria21: Conceito de multiplicacao

Dentre todas as referéncias e especificagdes feitas a multiplicacao
selecionou-se algumas falas que pudessem corroborar com a analise sobre o
conceito de multiplicacdo que os professores dois grupos manifestaram. Nao foi feita
uma pergunta direta aos entrevistados sobre qual o conceito que eles teriam de
multiplicacdo. Sempre que mencionavam, nas entrevistas, a no¢cao de multiplicacao

procurou-se extrair o maior numero de informacdes possiveis sobre este conceito.

(...) que é ao contrario, (...) a multiplicacdo e
a divisdo./ (...) gquem sabe a multiplicacéo,
consegue dividir (Fernanda - EF).

(...) porque a multiplicagcdo nao vem pronta,
(...) a gente pode construir a multiplicacao
(Fernanda - EF).

(...) a multiplicacdo nada mais é do que a conta
de mais varias vezes./ (...) se ele vai fazer 3x5
e ele acha dificil porque ele ainda nao assimilou
o conceito, entdo ele wvai fazer uma conta de
mais, como eu tanto insisti./ (...) retomar (...)
e mostrar que a multiplicagcdo ¢é uma adicgao
ampliada (Paula - EF).

Para que serve a multiplicacdo? (...) para simplificar
uma adicdao (Dalva - EF).
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(...) multiplicacdo que é (...) uma simplificacao

da adicdo./ (...) ao 1invés de ficarmos somando
varios numeros (...) podemos multiplica-los para
facilitar (Isadora - EF).

(...) a multiplicacdo €& a soma de parcelas iguais
(Luciana —-EJA).

(...) a tabuada ndo ¢é sé aquela (...) conta reta,
(...) de cima para baixo que tem que decorar, que tem
que estudar (Luciana -EJA).

O conceito mais freqiiente é o de que considera a multiplicagdo como
uma simplificagcao da adicdo. Para que se consiga obter mais agilidade e rapidez nos
calculos que envolvem a soma, utiliza-se da multiplicacido. Interessante observar que
foi exatamente essa a idéias que o0s chineses e 0s egipcios tiveram ao inventarem os
procedimentos multiplicativos, buscavam facilitar, num primeiro momento, a escrita
dos numeros e depois a necessidade que tinham para fazer contas com muitos

ndmeros.

A professora Fernanda (EF) faz referéncia a divisdo como a operacéo
matematica que se opde a multiplicacdo. Ao apresentar a idéia de que a
multiplicacdo € o contrario da divisdo, ndo descreve o que ela €, e sim, o que ela nao
é. Faz, pela negacdo, uma comparacao dos procedimentos e recursos utilizados na

técnica operatoria tanto da divisdo como da multiplicagao.

Um outro conceito apresentado pela professora Fernanda (EF) é o de
que a multiplicacdo ndo vem pronta que ela pode ser construida. Ao referir-se a essa
possibilidade de se construir a multiplicacdo Fernanda (EF) apresenta essa
construgcdo com a soma de parcelas iguais identificada no exercicio que foi proposto

na aula observada, descreve:

Como vocé pode montar uma multiplicagdo através
de conjuntos, de elementos, de linhas, de
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colunas, (...) eu estou mostrando para eles dessa
forma (Fernanda - EF).

Fernanda (EF) ao responder a questdo na Entrevista Clinica O que o
aluno ja deve saber sobre multiplicacdo ao chegar na 32 série? Explica que o mais
importante € que o aluno chegue gostando de mateméatica. A indisposicdo pela
matematica demonstra ser entendida pela professora Fernanda (EF) como um
empecilho para a aprendizagem nao sé da multiplicacdo, mas também das demais
operacdes matematicas. Apresenta alguns argumentos ao responder Por que isso é
importante? Que possivelmente estdo relacionados aos seus sentimentos negativos

decorrentes do seu processo de aprendizagem em matematicas. Relata:

(...) o importante mesmo (...) que chegue na 32
série (...) gostando de matemdtica./ (...) néao
tenho tantos pardmetros que ele teria que estar
chegando./ (...) ele precisa gostar da matematica
porque vai ficar mais facil pra ele prosseguir,
pra ter vontade de estudar matematica, (o)
depende do que ele for trabalhar ele vai precisar
muito da matematica ou pouco da matematica
(Fernanda - EF).

Nas suas memodrias sobre seu aprendizado da multiplicacdo recorda

que:

Foi um processo muito dificil./ N&o me lembro nas
operacdes./ Me lembro muito da tabuada./ (...)
muitas vezes fui menosprezada pelo professor./ eu
tive muitos traumas com isso, eu acho um horror
essa questao da tabuada (Fernanda - EF).

Essas lembrancas indicam no conceito de multiplicacdao que Fernanda
(EF) apresenta quando faz referéncia de que se pode construir a tabuada, que esses
sentimentos demonstram fazer parte das suas crencas sobre a aprendizagem da
multiplicacdo. Pode-se dizer que ndo ha uma separagdo entre o0 conceito da
multiplicacao da professora Fernanda (EF) e os sentimentos que ela tem em relacao
a este conceito. H4 evidéncias de que trabalha em sala de aula para que com seus

alunos isso seja diferente.
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O conceito de multiplicacéo verificado nos depoimentos das professoras
Paula (EF), Isadora (EF), Dalva (EF) e Luciana (EJA) destacam que a multiplicacédo é
uma soma de parcelas iguais ou ainda uma simplificagcao da adicao. Partindo desta
idéia sobre a nogdo de multiplicagdo a organizacédo dos processos de ensino que sao
propostos aos seus alunos tem como ponto de partida a soma reiterada das parcelas
iguais na solucéo de algoritmos simples, com numeros baixos, para que os alunos
possam, pela soma, fazer a multiplicacao. Interessante observar que a partir do
momento que os alunos iniciam as operacdes de multiplicagdo utilizando-se da
soma, as professoras relatam que uma das principais dificuldades dos alunos é
entender a multiplicacao pela multiplicacao, argumentam que eles confundem com a

soma, explicam:

(...) vocé vé que essa aula ai eles ja associaram

a multiplicagcao, porque (...) eles comegcam a
contar, (...) a fazer, (...) um ja falou 12+ 12+
12+ 12./ (...) dei avaliacdo de matemdtica (...)
e teve aluno que fez isso, (...) de soma. Quer
dizer, até hoje ele ainda nado associou a adicgao
com a multiplicacao (Ana - EF).

(...) na hora de montar eles colocaram (...) 6+
6+ 6+ o6+ o6+ 6+, (...) ai eu intervi, (...) O
raciocinio estava certo(...) sbé que haviam formas
de facilitar, (...) a multiplicacao caberia muito
bem ali (Isadora - EF).

(...) tém dificuldade, (...) ¢é uma dificuldade
tremenda pra (...) ensinar a multiplicagao,
porque eles falam soma (Amanda - EJA).

(...) tem problema que ao invés de eles fazerem a
multiplicagao, eles fazem a adigao, (...) o
raciocinio dele esta certo porque a multiplicacéao
é¢ a soma, (...) s6 que vocé tem qgque mostrar para
ele oS dois lados (e..) soma, (e..) e
multiplicagao (Luciana - EJA).

Estas explicacbes apresentadas pelos professores tanto do Ensino
Fundamental como da Educacdo de Jovens e Adultos avigoram a idéia da
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multiplicacdo com a soma de parcelas iguais. Desta forma, como os alunos poderiam
apreender tal solicitacdo? O conceito que o professor tem da multiplicacdo a
evidencia como soma de parcelas iguais, e este conceito orienta suas propostas em
sala de aula, como a crianga deve proceder?

Deixando um pouco de lado a questao da aprendizagem e vendo esse
problema sob um outro prisma, pergunta-se: como o professor deve atuar ou mesmo
intervir nesta situagdo? Qual a avaliacdo que faz deste “erro” que as criancas
apresentam? S&o as criancas que nao entendem ou mesmo confundem a
multiplicacdo com a soma? Ou os procedimentos utilizados pelos professores
precisam ser revistos? E ainda, had alguma implicacdo na aprendizagem da
multiplicacédo por esse principio?

O ensino da multiplicacdo reduzida a soma de parcelas iguais tem por
consequUéncia fazer do multiplicando uma medida e reducdo do multiplicador a um
simples operador como ja mencionado no item 2.3 do capitulo O significado de
multiplicar resultando em uma dissimetria entre multiplicador e multiplicando. Esta
dissimetria pode provocar algumas dificuldades na compreensao pela crianca nas
operacdes em que o numero do multiplicador seja maior que o do multiplicando. Para
evitar esta situacdes as professoras e professores dos dois grupos apresentam a
propriedade comutativa da multiplicacdo, sem se dar conta de que ha situacdes em
que essa propriedade nao se aplica®'.

A forma como as professoras descrevem as dificuldades das criancas
sugere que haja uma separacao entre ensino e aprendizagem, ainda que se
preserve a natureza distinta desses processos suas andlises indicam uma
“desconexao” entre um e outro. Discutir sobre essas questdes e refletir tanto sobre
0S processos de ensino como os de aprendizagem do conteddo da multiplicacéo
partindo da génese deste contetdo e considerando os niveis de desenvolvimento de

*! No capitulo O significado de multiplicar, item 2.3 apresenta em detalhes este impedimento.
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criancas e adultos, poderiam reverter esses quadros com resultados mais

satisfatérios.

No conceito de multiplicacdo apresentado pelas professoras,
estabelecem uma relagdo desta com a soma, transmitindo aos alunos como a Unica
possibilidade de se entender esta nocdo. As possiveis hipoteses das criancas sobre

esse conteudo demonstraram néo ter sido investigada pelos professores.

Categorna 22: Popriedadesda multiplicacéao

Nas falas registradas nos protocolos foram classificados os conceitos
relacionados as propriedades da multiplicacdo. Nesta categoria analisa-se esse
conceito tendo como referéncia as propriedades comutativa, distributiva e associativa

da multiplicagao.

(...) as vezes (...) eu falo (...) poderia ser
ao contrario (o..) Essa propriedade («..)
comutativa? (Grifo nosso) (Paula - EF).

(...) €& importante que os alunos tenham a
consciéncia de que na multiplicacdo tanto faz

(...) 8x3 como 3x8(...) ¢é importante que fique
esclarecido (o..) que nao vail alterar o
resultado (Grifo nosso) (Paula - EF).

(...) As propriedades (...) da adicao, (...) da

multiplicagdao, que quando fala que se troca os
fatores, o resultado nao se altera (Grifo nosso)
(Isadora - EF).

77x200 e 200x7, sdao a mesma coisa?? (...) S&o.(...)
quando eles estdo aprendendo a multiplicar, a
usar a tabuada (...) tanto faz, ou um ou outro.
Tem uma regra que na adigdo ou na multiplicacao,
qual vocé tem mais facilidade (...) vocé faz
(Grifo nosso) (Gustavo - EJA).
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Nas suas observacdoes os professores (identificados nos exemplos
acima), mencionaram a propriedade comutativa da multiplicacdo como decorrente da
prépria tabuada, enfatizando a necessidade da crianga compreendé-la e ao mesmo
tempo a dificuldade que as criancas e os adultos encontram na sua compreensao.
Essa propriedade deveria ser reconstruida pelos alunos, pois a explicacao,
demonstracao ou mesmo os exemplos que se oferece aos alunos sao insuficientes
para provocar no sujeito aprendiz essa aprendizagem. Se o professor j4 sabe e
considera facil essa propriedade com o aluno ndo acontece da mesma maneira. Nem
sempre aquilo que é considerado facil para o professor o é para as criancas e

adultos que ainda nao sabem.

Chama a atencédo os argumentos apresentados pela professora Dalva
(EF) que foi a unica entre os dez professores que insiste na importancia de se
trabalhar a propriedade comutativa. Apresentou-se na categoria 19 o relato em que
Dalva (EF) argumenta: acho que é importante mas que ainda ndo sabe por que mas
vai descobrir. Ao mencionar a essa propriedade exemplifica referindo a situacao que:

(...) na hora da representacao (...) de desenho,
de colagem, dois grupos de cinco é uma coisa,
cinco grupos de dois € outra, (...) muito embora

vocé va obter 10 laranjas nas duas (Dalva - EF).

Essa aparente intuicdo é importante para que Dalva (EF) possa ordenar
o modo como vem trabalhando a multiplicacdo, no momento esta intuicao tem
servido para que ela possa interpretar o que esta acontecendo com a compreensao e
entendimento da multiplicacdo pelos seus alunos, mas devera avancar em direcao a

um conhecimento que respondera as suas expectativas e necessidades.

A propriedade distributiva da multiplicagdo nao chegou a ser citada
pelos professores. Esta propriedade € importante nas operacdes multiplicativas por
duas cifras quando a compreensdo da decomposicdao aditiva e multiplicativa do
multiplicador permite ao sujeito operar com sentido os algoritmos que a envolvem,

evitando com isso a mecanizacdo da técnica operatdria € a memorizacido dos
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resultados. O valor posicional é o principal fator desta propriedade. Apesar de nao ter
sido mencionada nao se pode afirmar que a mesma nao seja trabalhada pelos
professores

Categomna 23: Entendero valorposicionalé absolutamente necessario para a

compreensdo da nocao de multiplicacao

Em meio a todas as dificuldades apontadas até aqui para a
aprendizagem da multiplicacdo, a compreensdao do sistema de numeracao neste
processo € de fundamental importancia para que se consiga bons resultados. Nesta
categoria analisa-se a importancia desta compreensdo para que 0 aluno possa
construir a nocao de multiplicacao a partir do seu conhecimento sobre o sistema de

numeragao.

(...) fazendo a de unidade, aprendendo a de

unidade a dezena ¢é (...) facinho para eles, é
muito facil passar (de unidade para dezena) (Ana
- EF) .

(...) cursos, tinha a parte pratica de contar com
tampinhas, aprender a separar, no abaco, unidade,

dezena, centena foi muito legal./ (...) eram
necessarios (...) o entendimento, (...) nao um
processo mecadnico./ (Amanda - EF).

Interessante observar que em sua fala da professora Ana (EF) afirma
que a crianca aprendendo a multiplicar pela unidade torna-se facil para aprender a
multiplicar com a dezena. Esta observacao permite supor que o conhecimento que a
crianca € capaz de construir sobre o sistema de numeragao, ao compreender a sua
estrutura e regras, passa a ser capaz de operar ndo s6 com as unidades desse
sistema, mas também com dezenas e centenas. A declaracdo da professora Ana
(EF) ndo demonstra sua consciéncia sobre essa construcdo e importancia da
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compreensdao do sistema de numeragdo pela crianca, uma vez que nao €

mencionada.

Nesta mesma direcdo a andlise apresentada pela professora Amanda
(EJA) ressalta que foi em um curso de capacitacao que conheceu (quase como uma
descoberta) as regras da técnica operatoria da multiplicacdo que envolvia de forma
direta a compreensao do sistema de numeracao. Encoberta pelo uso da expressao
“vai um” quando se opera com numeros que ao serem multiplicados seus resultados
apresentam reserva, pois ultrapassa o valor da unidade, esta aprendizagem
proporcionou para Amanda (EJA) e Ana (EF) uma outra possibilidade no ensino da

multiplicagao.

A técnica operatéria demonstra ter adquirido uma nova imagem tanto
para Ana como para Amanda. Ha uma preocupacao no ensino da multiplicacdo com
reserva (reagrupamento) em se indicar o valor posicional para que o aluno

compreenda o procedimento multiplicativo e ndo mecanize a técnica.

Pode-se inferir que as professoras Ana (EF) e Amanda (EJA) mesmo
sem ter consciéncia da importancia de que a crianga compreenda o sistema de
numeracao a forma como vém ensinando a técnica operatoéria permite ao aluno, caso
ja tenha construido a compreensédo sobre o sistema de numeracdo, entenda o
procedimento sem que seja de maneira mecanica. Possivelmente as professoras nao
se dardo conta de quais procedimentos o aluno utilizou para sua compreensao,
levando-as ao fortalecimento da crenga que a forma como procedem é ndo so6

suficiente como adequada para que o aluno chegue a compreender a multiplicacao.

Categorma 24: Asexpernéncias familiares sio importantesna aprendizagem

Nesta categoria foram considerados os aspectos relacionados aos

conhecimentos sociais que a crianca teve oportunidade de construir fora da escola,
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nas suas relacbes com os adultos as quais |he possibilitam a organizagado e
reorganizagao nas interagdes que estabelece com os adultos no ambito escolar.

(...) eu analiso muito a vivéncia da crianca na
escola e na familia, ele deve ter um trabalho em

casa que proporciona(...) esse tipo de
comportamento (Dalva - EF).

(o) o} contexto familia, para mim, é
importantissimo. O didlogo, a conversa, O pai, a
mae, delegar autonomia para o filho (Dalva - EF).

Nas respostas a entrevistas a professora Dalva (EF) da uma énfase
consideravel em relacdo a forma como seus alunos atendem as suas solicitagdes.
Os comportamentos de timidez, vergonha e mesmo um certo medo que o aluno
manifesta ao responder a solicitagbes bastante simples, faz com que Dalva (EF)
questione como sao estabelecidas as relacbes dos seus alunos com adultos fora da
escola. Apresenta a hipdtese de que se as relagdes sdo autoritarias, se o aluno é
visto pelos adultos como alguém incapaz de ter responsabilidades e ndo merecedor
de determinada atengao nas conversas que acontecem no seu cotidiano, entao esta
crianga tera muita inseguranca e receio ao se relacionar com o professor (na figura

de uma pessoa adulta) que representa a autoridade na escola.

Se o sujeito cognoscente é um todo indivisivel, as suas relacdes
interpessoais desde o seu nascimento sdo de fundamental importancia para a
construcao de modelos sobre estas relacbes. Ao considerar estes aspectos nas
andlises sobre os comportamentos do alunos Dalva (EF) chama a atencéo para a
necessidade da crianga ter uma autonomia ndo s6 no ambiente escolar mas

também, e principalmente, fora dele.
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Categomna 25:S6 a escola ensina de maneira adequada

Se a escola estd encarregada de transmitir os conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade pela educacado, esta deve contribuir
para o desenvolvimento psicolégico e social do individuo. E de responsabilidade dos
professores a organizacao de processos de ensino que possam contribuir para que a
aluno torne-se autbnomo e capaz de analisar, refletir sobre estes conteudos e ainda
estabelecer relacionamentos de cooperagcdo com os outros.

Nesta categoria foram priorizadas as concepcdes que 0s professores
apresentam sobre o papel que desempenha o ensino e 0s conhecimentos
apresentados de forma sisteméatica nas aulas sobre a multiplicagao.

(...) pensando mais, as vezes a gente aprende de
uma maneira mais rapida, mas que nao é adequada,

que nao € bem (...) dos estudos nao ser adequado,
mas, na hora do aperto, a gente faz isso também
(Grifo nosso) (Fernanda - EF).

(...) Eu acho que ¢é porque ele vVvé todas as
pessoas fazerem, (...) O neto, (...) o filho.
(...) é& de wver outras pessoas (...) e de saber
que na escola é feita daquela maneira (Grifo
nosso) (Amanda - EJA).

(...) em relacdao ao raciocinio, (...) se ele por
sé a resposta, se a gente pode considerar certo,
(...) se ele ja sabe o mental, ele tem que
aprender a passar para o papel, sendo nao vai

adiantar nada, pra que que ele esta na
escola(...) passa isso para o papel, (...) senao
nao tem sentido(...) aceitar sé o resultado néao
da (Grifo nosso) (Luciana - EJA).

Os argumentos aqui apresentados pelas professoras Fernanda (EF) e
Amanda (EJA) indicam que existe uma maneira de se resolver os problemas
matematicos que s6 a escola € capaz de ensinar. A professora Fernanda (EF)
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ressalta que é possivel aprender a resolver os problemas de maneira diferente
daquela que se ensina na escola, mas que isso ndo é adequado. Reconhece que
estas estratégias sado “criadas” a partir de necessidades particulares de cada
professor. Exemplifica:

(...) todo professor passa por essa etapa (...)
mas nenhum professor em sala de aula fala isso,
mas eu falo, eu acho que tem que falar para a

. . 22
crianca./ (e..) € uma forma que eu estou
ensinando, mas que a gente nem pode ficar
ensinando muito nas escolas (Fernanda - EF).

Estes argumentos apresentados por Fernanda (EF) indicam que o
ensino deve ser aquele institucionalizado e com as estratégias e técnicas que a
escola autoriza. Demonstra, por um lado, uma certa ousadia em quebrar este
paradigma quando afirma que ninguém ensina esses “truques”, mas ela, por
acreditar que sera bom para seus alunos os ensina e por outro que nao pode estar
ensinando muito estes artificios, pois afinal cabe a ela a responsabilidade de que
seus alunos aprendam como os demais alunos que estao nas escolas, no formato

que é padrao.

Como Fernanda (EF) faz uso de um livro didatico, que é utilizado por
ela e pelas criancas, talvez esteja implicito no uso deste material o controle e rigidez
para a selecao dos procedimentos e técnicas a serem empregados nos processos de

ensino em suas aulas.

A diferenca que é apontada por Luciana (EJA) entre o procedimento do
calculo mental e o célculo feito por meio da escrita na resolu¢cdo de problemas de
aritmética sinaliza que cabe a escola ensinar o procedimento escrito ainda que o

aluno ja tenha construido mecanismos para resolucdo de problemas aritméticos

2 A forma que Fernanda (EF) menciona consiste em, para que os alunos descubram qual é o resultado da
multiplicacdo entre duas unidades, seja somado ao resultado desta a quantidade indicada pelo multiplicador. Ex:
7x1=7, para se saber o resultado de 7x2, soma-se mais 7, para se saber o resultado de 7x3, soma-se novamente
mais 7 e assim sucessivamente.

182



espontaneos e consiga chegar aos resultados. Para Luciana (EJA) a aprendizagem
dos procedimentos escritos, com as regras que lhe sdo préprias, como, por exemplo,
reagrupamento e inicio da operacao da direita para a esquerda, sdo importantes para
que o aluno possa obter determinado resultado a partir de dados especificos e
através de passos precisos, sdo esses saberes que dao sentido para que o aluno va
a escola. Aprender o que a escola deve ensinar possibilita ao professor cumprir com
as expectativas da sociedade sobre o ensino escolar e o aluno se apropria dos
conhecimentos que s6 sdo encontrados na escola.

A coleta de dados desse trabalho possibilitou constatar que os
professores, tanto do Ensino Fundamental como da Educagao de Jovens e Adultos,
realizam seu trabalho em sala de aula baseados em suas crengas. Acreditam que o
que fazem esta muito mais relacionado as suas praticas em sala de aula do que aos

ensinamentos que receberam no periodo de formacao inicial.

Na Entrevista realizada com os professores dos dois grupos, obteve-se

alguns depoimentos que confirmam essa afirmativa:

Aprendi muito mesmo (...) foi na pratica de
dar aula./ (...) A prépria vivéncia, a prépria
prdtica de ensino foi me ensinando./ (...) eu
aprendi mais dando aula do que me preparando
para ser professora (Grifo nosso) (Paula -
EF) .

e

(...) eu mesma que fui(...) caindo em si (sic)
de como eu deveria ensinar, entdo eu ensino do
meu Jeito. (...) sozinha, 1lendo, estudando,
conversando com as outras professoras,
perguntando que recursos elas usam (Grifo
nosso) (Isabella - EJA).

Se a formacao do professor é importante para subsidid-lo a organizar
as situacbes didaticas para o ensino dos conteldos, a pratica que o professor
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constréi em sala de aula nega boa parte dos conteddos que ele aprendeu no periodo
de sua formacdo académica, desta forma opta por conduzir suas acbes para o
ensino a partir dos resultados que constata nos seus alunos, ainda que estes nao
sejam questionados ou mesmo compreendidos na sua totalidade. Desta forma o
professor reproduz, de forma inconsciente, um processo em que, num primeiro

momento, foi protagonista e agora este papel cabe aos seus alunos.

Em sintese:
- 0 conceito de aprendizagem do professor direciona e organiza as

suas acoes e processos de ensino da multiplicacao;

- entendem o ensino tradicional como sinbnimo de decorar a
tabuada e nao se explicar o seu significado ilustrando com soma de

parcelas iguais;

- o conceito de multiplicacédo é transmitido como soma de parcelas
iguais. Os dados demonstram que o professor organiza o0s
procedimentos de ensino a partir de suas concepgcdes sobre
multiplicagao;

- menciona-se a propriedade comutativa da multiplicacao como
uma dificuldade encontrada na aprendizagem das criangcas e dos
adultos. A compreensdo desta propriedade demonstrou ser para a

maioria dos grupos professores dos dois grupos uma incégnita;

- o valor posicional tem tanto para os professores do EF como
para os professores da EJA importancia para a aprendizagem da
multiplicagao;
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- a tabuada deve ser decorada sO depois de ser entendida. O
aluno deve saber o significado da palavra vezes no algoritmo da
tabuada para que possa ser capaz de pensar utilizando procedimentos
aditivos. O ensino da multiplicagcdo n&do deve ser pela exigéncia de se
decorar a tabuada;

- acredita-se que se nao houver entendimento sobre o que se faz,
ndo havera aprendizagem. A compreensdo dos procedimentos e
estratégias explicados e demonstrados pelos professores podem
garantir a aprendizagem da multiplicacao;

- a professora Dalva (EF) ressalta que a criangca € um todo
indivisivel. Considera muito importante a vida pregressa da crianga e
entende que seu modo de agir, na escola, esta intimamente
relacionado com as possibilidades que essa crianca teve e tem na vida

em familia;

- sd a escola ensina os procedimentos que vao garantir a
aprendizagem e para que isso ocorra aquilo que ele aprende tem que
fazer sentido, ou seja, tem que ser (til para a vida do aluno.

- o método torna o ensino e a aprendizagem possiveis;

- as representacdes que os professores tém das teorias psicoldgicas os
impede de avangar nas questdes do ensino e da pratica pedagogica em
sala de aula.

Se a educacdo nao consiste em uma ciéncia, o conhecimento dessas
teorias deveria assumir para eles uma fonte de informacédo sobre os processos de
aprendizagem que possibilitariam uma reflexdo e possiveis mudangas nas suas

estratégias de ensino.
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Decorar a tabuada funciona como um excelente recurso para abreviar
processos mentais e tornar mais agil a busca de resultados nas situagdes problemas
ou algoritmos. O aluno que sabe de cor a tabuada € muito mais rapido na resolucao
dos calculos dos algoritmos do que aqueles que ndo sabem. Recomenda-se que
tanto o processo como 0 momento em que se vai trabalhar para memorizar a
tabuada seja escolhido pelo sujeito que aprende. Obrigar a memorizacido da tabuada
pode trazer resultados insatisfatérios para o aluno.

6.5 Questionario de crencas sobre o ensino

Na analise das similaridades obtidas pela freqiéncia das respostas,
verificou-se que ndo ha diferencgas significativas entre as crencas sobre o0 ensino dos
dois grupos de professores.

Este alto indice de similaridade pdde ser interpretado com base nos
estudos realizados por PACHECO (1995) que constatou uma evolucao significativa
das crencgas curriculares do professor no periodo que vai de aluno no curso de
magistério a estagiario e deste, a professor principiante e com experiéncia docente.
O referido autor afirma que mesmo entre os professores de diferentes grupos
disciplinares as crengas tendem a estruturar-se e estabilizar-se num contexto de
formacao prética e, no decorrer dos anos de trabalho em sala de aula, essas crencas

nao se alteram.

As respostas dos professores dos dois grupos (EF e EJA),
apresentadas no Quadro 5 (ver Apéndice 2), revelam um alto consenso nas crengas
mais genéricas sobre o ensino e uma moderada concordancia nas crencas que
refletem a préatica de trabalho dos professores do ensino fundamental e da educacéao
de jovens e adultos.

186



Considerando o numero reduzido de sujeitos que participaram deste
estudo (total de dez), optou-se por apresentar o total de freqiiéncia das respostas do
questionario realizado pelos professores do Ensino Fundamental e da Educacéo de
Jovens e Adultos. Os quadros que sintetizam as freqiiéncias indicam as respostas
nos itens Discordo totalmente — DT, Discordo — D, Nao tenho opiniao formada —
NTO, Concordo — C e Concordo totalmente — CT, conforme descricdo apresentada
no Capitulo Metodologia. Para referida andlise considerou as respostas assinaladas
em Concordo totalmente e Concordo somou-se o total das respostas e analisou-se
como opinido de concordancia e da mesma forma com as respostas indicadas em
Discordo totalmente e Discordo, como discordancia. Neste capitulo encontra-se a
andlise dos itens que apresentaram moderada concordancia nas crencas e que se
relacionam as respostas apresentadas tanto na Entrevista de Estimulacdo de
Recordacdo como na Entrevista Clinica. As afirmativas que apresentaram alta
similaridade nas respostas nao serao analisadas, pois implicaria em um estudo mais

amplo sobre as crencgas dos professores desviando dos objetivos deste estudo.
As afirmativas que apresentaram moderada concordancia tém como

tema: Disciplina; Aprendizagem dos alunos; Programas de ensino e o Livro
didatico.

DISCIPLINA
O Quadro 5 apresenta todas as afirmativas do questionario e respectiva

freqléncia das respostas dos dois grupos que estdo relacionadas a disciplina em
sala de aula. A saber:
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Quadro 5 Frequéncia das respostas do questionario de crengas nas afirmativas relacionadas a
disciplina em sala de aula.

Ne de Afirmativa do questiondrio - DISCIPLINA Ensino Fundamental Ed. de Jovens e Adultos
origem DT D NTO C CT DT D NTO C CT
4 A imposicdo da disciplina na sala de aula é o principal requisito 2 1 1 1 2 3

para uma aprendizagem efetiva dos alunos.
6 Os alunos devem solicitar autorizagdo ao professor para intervirna 1 2 2 3 2
turma.
14 14. Os professores devem estabelecer e manter regras para obter 1 1 3 1 2 2
comportamentos aceitdveis dos alunos.

20 Um aluno deve ser advertido pelo professor caso seu 1 4 1 1 3
comportamento disciplinar ndo seja tolerdvel.

30 O professor ndo deve dar énfase na turma ao aspecto da imposicdo 1 2 1 1 1 1 3
da disciplina.

42 Os alunos devem ter a liberdade de intervir na aula sempre que o 1 3 1 1 1 1 2
pretenderem.

Na afirmativa 4, trés professores do EF discordam que a imposicao da
disciplina seja o principal requisito para a aprendizagem dos alunos, e trés
professores da EJA concordam. Este contraste pode ser interpretado pela diferente
forma de conceber a disciplina em sala de aula de criancas e de adultos.

Para os professores do ensino fundamental, impor disciplina aos alunos
indicaria uma relacéo autoritaria que o significado da palavra imposicéo representa.
No entanto, na afirmativa 14 quatro professores deste grupo concordam que devem
estabelecer e manter as regras para obter comportamentos aceitdveis dos seus
alunos. Estes dados permitem afirmar que se cabe ao professor o controle da
disciplina da classe, possivelmente 0 mesmo seria realizado sem a participagao dos
alunos. Esta preocupagao em manter a disciplina em sala de aula apresenta-se nos
relatos dos professores deste grupo, sendo:

“(...) se portaram bem, tem alguns que dao mais
trabalho, mas eles estavam interessados”
(Fernanda) - (EF).

“(...) se nao houve essa problema [indisciplina]
(...) eles estdo gostando, (...) nao se sentiram
desmotivados” (Isadora - EF).

“(...) percebi que se interessaram pela aula, nao

tive problema de disciplina (...) de inquietacao
(...) o aluno se interessou” (Paula - EF).
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Pelas assertivas anteriormente descritas, a disciplina esta diretamente
relacionada ao interesse que os alunos manifestam pela atividade que é
desenvolvida. Com efeito, a disciplina em sala de aula demonstra ser tarefa do
professor que, além de estabelecer e manter as regras de comportamentos, deve
propor atividades que sejam de interesse dos alunos. As relacbes de cooperacao

entre o grupo-classe nao foram mencionadas nos relatos dos professores.

Nas respostas do professores da EJA, trés deles concordam que a
imposicao da disciplina é necessaria para a aprendizagem dos alunos. Declaram que
as expectativas e necessidades dos alunos-adultos estdo voltadas para a conclusao
do curso. Concluir o curso possibilitara ao aluno uma melhor colocagcdo no mercado

de trabalho, neste sentido os professores argumentam:

(...) com adulto é assim, eles querem (...) tém
muita vontade de aprender (...) nao tem problema
de disciplina, (...) e se o outro conversa, eles
mesmos chamam a atencao (Amanda - EJA) .

(...) minha sala é bem comportada./ (...) um esté
sempre perguntando para o outro (...) todos sao
amigos./ (...) nem preciso de motivacdo extra
ndo, eles ja& trazem com eles./ (...) estd tendo a

maior dificuldade para conseguir um emprego (...)
precisa ter, pelo menos, até a 42 série (Camila -
EJA)

(...) esta aqui ou porque foi o trabalho que
obrigou ou nao esta achando emprego (Luciana -
EJA) .

A crenca de que a imposicdo da disciplina é importante para a
aprendizagem dos alunos, pode ser interpretada pela necessidade de que as
relacdes entre professor-aluno estejam voltadas para o desejo que os alunos tém em
aprender. Ser aprovado na avaliacdo final (oficial), lhe garantiria o diploma e com
isso a perspectiva de uma vida melhor.
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Observa-se que tanto no grupo do EF como da EJA, esta discrepancia
entre as crengas relacionadas a disciplina tem no interesse do aluno sua principal
fonte. Para os professores do EF a disciplina é resultado das atividades que
despertam o interesse das criangas e, para os professores da EJA, a disciplina do
aluno esta vinculada ao valor que tem para eles os conhecimentos dos conteudos,
pois diz respeito ao seu sucesso pessoal e profissional. O professor da EJA deve
garantir uma disciplina em sala de aula que atenda as essas necessidades dos
alunos. A disciplina em uma classe da EJA deixa de ser uma responsabilidade sé do
professor, parece ser regida com um “contrato” feito entre alunos e professores, na

qual o professor ensina e os alunos se comportam para que possam aprender.

APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Nas afirmativas que se referem a aprendizagem dos alunos, verificou-
se moderada concordancia entre as respostas dos professores dos dois grupos.
ldentificadas nos itens descritos no Quadro 6 e analisadas a seguir.

Quadro 6 FreqlUéncia das respostas as afirmativas sobre Aprendizagem do alunos

Ne de Afirmativa do questionario — APRENDIZAGEM DOS Ensino Fundamental Ed. de Jovens e Adultos
origem ALUNOS DT D NTO C CT DT D NTO C CT
17 Os alunos devem ser motivados na aprendizagem através da 3 2 1 2 2

comparacdo dos trabalhos que realizam.

18 A preocupagdo dominante do professor quando leciona deve 1 1 3 3 2

relacionar-se com a aprendizagem dos alunos.
22 O professor quando estd ensinando deve preocupar-se mais com o 5 3 2

modo como os alunos o entendem do que com a quantidade de
conteddos que transmite.

26 Considerando que as pessoas aprendem muito com seus proprios 5 5
erros, deve-se dar oportunidade aos alunos para que descubram os
seus.

28 As classificagdes dos testes devem ser utilizadas pelo professor 2 1 2 1 1 2 1
para motivar a aprendizagem dos alunos.

35 A escola de hoje deve valorizar mais as necessidades sécio- 1 2 2 3 1 1
afetivas dos alunos do que a aprendizagem de contetdos.

37 O puro interesse por aprender algo de novo e a realizagdo 2 2 1 1 1 1 2

cuidadosa de tarefas devem significar para o aluno uma motivagdo
suficiente para a aprendizagem.

44 Penso que deve ser importante que os alunos cometam erros na 1 4 1 4
aprendizagem desde que o professor lhes dé oportunidades para os
corrigir.
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Nas respostas apresentadas pelos professores dos dois grupos,
verifica-se que apenas nas afirmativas que tém a aprendizagem relacionada as notas
das avaliagGes (item 28) e as que dizem respeito as necessidades sécio-afetivas dos
alunos (item 35) houve moderada discordancia na freqiéncia das respostas.

No grupo de professores do EF, trés professores discordam que as
classificacdes no testes (avaliacbes) devem ser utilizadas por ele para motivar a
aprendizagem dos alunos. Para fundamentar esta analise recorreu-se aos
argumentos apresentados na Entrevista de Estimulacdo de Recordacdo em que as
avaliacoes ou verificacdes da aprendizagem sao resultados das respostas verbais ou
escritas que estes apresentam na realizagdo das atividades. As mesmas indicam
estar direcionadas para uma avaliagao do trabalho do professor que, por ser feita

diariamente, a utilizam para reorganizar seus procedimentos de ensino. Afirmam:

(o..) eu estava me certificando que ela
entendesse o propdésito, o objetivo (Paula - EF).

(...) Essa (...) ¢é uma atividade final, para
reforcar (...) que eu faco normalmente, Qque
depois eu recolho, eu corrijo, é onde eu estou
avaliando a minha aula (Isadora - EF).

(...) eu ndo tinha colocado no papel e ai eu fiz
até para estar mostrando, para estar vendo,
estar confirmando se eles estavam entendendo
(Fernanda - EF).

(...) é& uma forma de vocé estar averiguando,
verificando se estd havendo ou nao aprendizagem,
assimilacdo do que estd sendo trabalhado (Dalva
- EF) .

Os resultados das avaliagbes ndo sao utilizados para estimular as
aprendizagens dos alunos e este procedimento parece ser bastante positivo pois ao
nao expor os erros dos alunos, estes os professores do EF preservam ndo sé as
diferencas individuais de desempenho como também evitam sentimentos de

vergonha e frustracdo nos casos de resultados insatisfatorios dos mesmos.
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Subjacentes a essas atitudes, supde-se que haja uma crenca da importancia de se
promover sentimentos positivos a partir dos desempenhos dos alunos. Tal crenca
talvez tenha se instalado a partir das vivéncias que os professores relatam de
quando eram alunos e suas respectivas avaliacoes e exposicoes pelos professores

em sala de aula. Analisam as suas a¢cdes como:

(...) eu crio o conflito [a partir do erro], mas um
conflito saudavel e que ele consiga resolver sem
ficar desesperado (Grifo nosso) (Dalva - EF).

(...) pede de uma outra maneira, da outro enfoque
(...) eu dei de uma forma mais tranquila (Grifo
nosso) (Fernanda - EF).

Nestes dois relatos, Dalva afirma propor um conflito saudavel e que o
aluno sera capaz de resolver sem ficar desesperado. Fernanda afirma ter
apresentado o conteudo de multiplicacdo de uma forma mais tranqlila. Ao
declararem as dificuldades que tiveram quando eram alunas, trazem implicita a
crenca de que se forem benevolentes tanto nos processos de ensino como nas

avaliacdes, seus alunos terao melhores condigcdes de aprender.

As atitudes das trés professoras do EF demonstram que as avaliacdes
sao empregadas para: o professor certificar-se de que seu ensino foi eficiente e; se
ao executar um exercicio ou atividade proposta as criangas aprenderam. A
aprendizagem indica ser entendida como produto. Nao se investigou com maiores
detalhes os processos de avaliacao e assim limita-se a mencionar apenas os relatos
registrados nos protocolos.

No grupo de professores da EJA, trés destes concordam que 0s
resultados dos desempenhos dos alunos nas avaliacdes consistem em um recurso
que pode estimula-los a aprender. Neste grupo, os alunos tém como objetivo,
segundo os professores deste grupo, ser aprovado em uma avaliacao oficial que é
feita para certificar-lhes a continuidade dos estudos na 52 série. A professora
Amanda ressalta:
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(...) o objetivo dele é o diploma, entdo ele tem

que saber, aprender o estruturado®® (...) como é
que monta, como que é feito isso, porque dque é
feito dagquela maneira (Amanda - EJA).

O professor utiliza ndo s6 as questbes desta prova oficial, com a
finalidade de preparar melhor os alunos para realiza-la, mas também para organizar
os conteudos que serdo tratados nas mesmas, tendo em vista conseguir bons
desempenhos. Na Entrevista Clinica, o professor Gustavo afirma em seu relato ao
comentar sobre o preparo das suas aulas:

(o..) tem que ter oS critérios basicos
[estabelecidos] (...) pela Secretaria, pela prova
(...) gque cai essa matéria, (...) usar sempre
exemplos que eles usam no dia-—-a-dia, (o)
dinheiro, (o) quilometragem, (o) metragem
(sic) (Grifo nosso) (Gustavo - EJA).

E ainda:

(...) para ter esse certificado, eles vao ter uma
avaliacao no final (o..) eles estao bem
preocupados em como (...) conseguir passar (Grifo
nosso) (Gustavo - EJA).

Pelas declaracdes apresentadas a avaliacao oficial demonstra ter um
papel importante na selecdo dos conteudos e nas estratégias empregadas para
solucdo dos algoritmos. Ao expor a classe os resultados das avaliacbes supde-se
que os professores acreditam que os alunos devem inspirar-se no sucesso de alguns
para superar as proprias dificuldades. Esta interpretacdo pode tanto ser
correspondida pelos alunos ou nao.

3 Refere-se a forma escrita do algoritmo em que se coloca cada niimero, multiplicador e multiplicando, na coluna
da unidade, dezena e centena respectivamente.
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A verificacdo da aprendizagem é realizada pelos professores dos dois
grupos, embora apresentem objetivos distintos, sua realizacdo e aplicacao
acontecem de diferentes formas. Para os professores do EF o conhecimento
demonstra ter um fim em si mesmo e na EJA indica ser um meio para alcangar

determinado fim.

Com politicas distintas, o EF possui hoje o Programa de Progresséao
Continuada, que permite uma das interpretacdes para tal atitude frente as
avaliagcdes, enquanto que na EJA, responder corretamente determinado niumero de

questdes da prova oficial € a condi¢cao para ser aprovado.

Esta andlise € corroborada com as respostas apresentadas no item 35
do Questionario de Crengas sobre o ensino que indica a importancia da escola hoje
em valorizar mais as necessidades sécio-afetivas dos alunos do que a aprendizagem
dos conteudos.No grupo de professores do EF, quatro destes concordam com esta
afirmativa, enquanto que trés professores da EJA discordam.

A valorizacdo das necessidades sdcio-afetivas pelos professores do EF
reflete uma concepcao de aprendizagem que envolve a crianga e as relacdes entre
professor-aluno e da crenca sobre a importancia de se ter uma relacdo prazerosa
com os conteudos e a maneira pela qual sdo ensinados. Paula explicita esta crenca

quando diz:

(o..) a tabuada funciona como uma sancao

negativa e (...) eu gquis desmistificar 1isso
(...) gque o ensino da tabuada (...) seja uma
maneira prazerosa (Paula - EF).

O trabalho com o aluno-adulto tem outro sentido para os professores da
EJA. A aprendizagem dos conteldos representa para 3 deles ser o principal objetivo
de seu ensino. Os procedimentos que favorecem a aprendizagem da técnica
operatdria aparecem como a ferramenta mais importante para que o aluno seja

capaz de resolver os problemas aritméticos que envolvem a multiplicacao.
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PROGRAMAS DE ENSINO

Ao responder a afirmativa relacionada aos programas de ensino o
Quadro 7 apresenta a frequiéncia das respostas dos professores dos dois grupos
onde pode ser verificada uma moderada concordancia nos itens apresentados a

seqguir.

Quadro 7 FrequUéncia das respostas do Questionario de Crencas sobre 0 ensino as afirmativas sobre
Programas de Ensino.

Ne de Afirmativa do questionario - PROGRAMAS DE ENSINO Ensino Fundamental Ed. de Jovens e Adultos

origem DT D NTO C CT DT D NTO C CT

19 Os professores devem desenvolver o programa tal como lhes é 3 1 1 1 1 2
determinado pela Secretaria da Educagao.

29 Os programas devem ser elaborados pelos préprios professores ja 1 2 2 1 3 1
que sdo eles que conhecem melhor a realidade escolar.

391 Os programas, ainda que propostos pela Secretaria de Educagio, 1 4 1 1 3

devem ser flexiveis, deixando-se a liberdade aos professores para
modificar e adaptar ao contexto da escola e dos alunos.

Constata-se que na afirmativa 19 trés professores da EJA concordam
que o desenvolvimento dos programas de ensino deve ser feito tal qual lhes é
determinado pela SEC, contrastando com a opinido de 4 professores do EF que
discordam desta indicacéo.

Pelas respostas apresentadas pode-se inferir que para os trés
professores da EJA o cumprimento do programa resultard na aprendizagem dos
conteudos que sédo importantes para o aluno ser aprovado no exame oficial, Isabella

explicita sua intencao ao relatar que:

(...) gostaria que eles (...) concluissem agora a
43 gsérie no final do ano e passassem para a 5@
série, (...) concluissem legal o ensino, (...)

que eles cumpram com todo o programa que a gente
tem que cumprir até o final do ano e saiam
entendendo (Isabella - EJA).

A crencga de que o programa de ensino sendo cumprido pelo professor
o aluno sera capaz de ser aprovado na prova final esta clara na assertiva de Isabella.
Os procedimentos de ensino para desenvolver esse programa partem ndo sé da
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SEC pelas propostas e sugestdes discutidas nas reunides semanais e cursos de
capacitacdo que promovem, mas também das trocas de experiéncias, dos relatos
dos professores da EJA que tem lugar nestes encontros. Comentam sobre as
dificuldades e bons resultados que encontram ao trabalhar determinado conteldo em
classe, entre outros assuntos que sao ali apresentados, discutidos e compartilhados.

Os professores afirmaram ter autonomia para decidir sobre os

procedimentos que utilizam para ensinar, declaram:

(..) cada um trabalha do seu jeito, de acordo com

a sala, (...) nao tem (...) uma proposta (...)
para falar: (e..) todos o0s professores Vvao
ensinar desta maneira (Camila - EJA).

Ao decidir e organizar esses procedimentos, a maioria dos professores
da EJA demonstraram ter como referéncia ndo sbé o programa como também os
conhecimentos que possuem sobre o conteudos e as estratégias lhes foram

significativas quando aprenderam a multiplicar.

Para quatro professores do EF o desenvolvimento dos programas deve
sofrer alteracdes. Chama a atencao que esses professores tém os PCN-s e os livros
didaticos como referéncia, uma vez que esses professores afirmaram que a SEC do
municipio ndo tem uma proposta pedagoégica especifica. Neste sentido, ndo ha um
programa a ser cumprido, mas se valem das indicagcdes de conteudo por ciclos e
sugestdes de procedimentos que constam nos PCN-s e respectivos livro didaticos.

LIVRO DIDATICO

Todos os professores do EF que participaram deste estudo declararam
fazer uso dos PCNs e de livros didaticos mencionado-os na Entrevista Clinica como
materiais que fazem parte para a elaboracao de seus planos de ensino. O Quadro 8
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apresenta a freqiiéncia das respostas dos professores dos dois grupos e apontam

para uma moderada discordancias entre as mesmas.

Quadro 8 Frequéncia das respostas do Questionario de Crencas sobre o ensino na afirmativa sobre
o Livro Didatico.

Ne de Afirmativa do questionario — LIVRO DIDATICO Ensino Fundamental Ed. de Jovens e Adultos
origem DT D NTO C CT DT D NTO C CT
21 O livro didético é uma importante fonte de conhecimento pelo que 4 1 2 3

deve ser o Unico material curricular a utilizar pelos professores e
alunos.

O uso do livro didatico por professores e alunos dos dois grupos reflete
diferentes perspectivas de trabalho. De acordo com as respostas na afirmativa 19,
quatro professores do EF discordam que o livro didatico seja o Unico material a ser
utilizado pelo professor, e trés professores da EJA concordam com a utilizagao

exclusiva do mesmo.

Esta diferenca entre o pensamento dos docentes dos dois grupos pode
ser entendida por meio dos relatos apresentados pelos mesmos na Entrevista
Clinica. Os professores do EF afirmam que utilizam, além do livro didatico, outras
fontes de consulta para o preparo de suas aulas. Argumentam que estes livros nem
sempre sao indicados pelo professor, gerando certa insatisfacao em relacao ao seu
uso. A professora Paula afirma:

.) um problema é o contetdo que vem nos livros
.) nao é o préprio professor que escolhe,
.) eu tenho que estar (...) sempre modificando
contettldo desse (...) livro didatico (Paula -
EF) .

(..

(..

(..
o

O livro didatico designado pelos professores da EJA supde-se que seja
o material da proposta pedagdgica, impresso pela SEC, desta modalidade de ensino.

Se para trés dos professores da EJA este material curricular é visto
como unica fonte de conhecimentos, para os outros dois professores deste grupo
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estas devem ser diversificadas. Estes dados permitem interpretar que sao as
concepcdes de ensino e aprendizagem deste grupo de professores que trabalham
com adultos que orientam a selecdo e opcao do material curricular que sera adotado.
A organizagao dos processos de ensino que foram apresentadas ao longo deste

estudo corrobora com as crencas sugeridas no questionario.

No que diz respeito a formacao do professor, verifica-se que dos dez
professores que fizeram parte dessa mostra, apenas uma professora da Educacao
de Jovens e Adultos afirma ter tido, no seu curso de formacao de professores, um

ensino voltado a como ensinar.

(...) a professora (...) explicava como a
gente daria matematica, (...) explicava como
a gente podia estar trabalhando(...) com
abacos, (...) material dourado (Luciana -

EJA) .
Os recursos didaticos foram propostos como ferramentas que

facilitariam a aprendizagem do aluno:

(...) no magistério a gente via(...) algumas
possibilidades(...) de estar mostrando, de
deixar o aluno chegar no raciocinio, (...)
mais ou menos isso (Grifo nosso) (Luciana -
EJA) .

No entanto, Luciana vai demonstrar em seus depoimentos que tem

uma concepc¢ao de aprendizagem como acumulo sequlencial de conhecimento:

(...) acho que é uma sequéncia de idéias,
tudo que vocé aprende hoje, a multiplicacao,
a soma, (...) se vocé nao souber uma, vocé ndo
sabe a outra ( Grifo nosso) (Luciana - EJA).

Entender a aprendizagem como acumulo sequencial de conhecimentos

implica em uma concepcdo do sujeito aprendiz como alguém que aprende por
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partes, do facil para o dificil, ndo sabe enquanto alguém néo o ensinar e ha etapas a

serem vencidas nesse processo de aprendizagem.

Pode-se verificar ai uma certa contradicdo quando afirmou:

(o..) Paulo Freire, (o..) a pedagogia
dele(...) que o ler e escrever €& importante,
s6 que a discussao, tudo que eles vao
produzir, (...) depende do que eles estao
pensando, as idéias que(...) estao
expressando (Grifo nosso) (Luciana —-EJA).

A formagdo no Magistério, para Luciana, demonstrou ndo ter tido as
mesmas concepcdes de aprendizagem que o atual grupo de trabalho na Educacao

de Jovens e Adultos, na qual ela convive ha seis anos.

A sua formacgédo continuada permite que seja revisto o seu conceito de
aprendizagem, paralela e simultaneamente aos principios de ensino, ainda que, na
avaliacdo de Luciana, no ano de 2001 essas reunides nao tenham atingido
resultados, para ela, satisfatérios.

(...) esse ano(...) até esta wum pouco vago
isso, (...) esta um pouco enrolado esse ano
para essa troca (Luciana - EJA).

Os estudos e grupos de estudos que se constituem como importante
fonte de formacao continuada de professores necessitam estar pautado por uma
acao reflexiva entre a teoria e a pratica, caso contrario nao estara colaborando com

o professor para uma compreensao do trabalho que realiza em sala de aula.
Tratar, de forma sistematica, o problema da formacao dos educadores

e professores, com vistas a uma solucao cientifica para se formar bons professores

deve ser tarefa e compromisso politico publico.
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Reconhece-se que ndo é tarefa simples a reformulagcdo de objetivos,
revisdo dos conteudos e a transformacado das acdes didaticas do professor em sala
de aula e os dados deste estudo possibilitam interpretar que a descricdo e a forma
como o professor vé o préprio trabalho ndo coincide, em todos os aspectos, com as
praticas apresentadas na aula observada. O olhar que o professor tem sobre a
prépria acao limita-se a aspectos isolados e compartimentados do fazer pedagdgico
(conteudo, aluno, estratégias entre outras).

A reflexao e questionamentos dos procedimentos empregados, bem
como o0s conteudos trabalhados e o conhecimento sobre o desenvolvimento do
sujeito que aprende, provavelmente traria ao professor outros indicadores para
compreensao e possiveis mudancgas na sua pratica.

6.6 Problemas de multiplicacao propostos pelos professores

Uma das principais situacdes de aprendizagem organizadas pelos
professores no ensino da matematica sdo os problemas. Os problemas mateméaticos
escolares tém caracteristicas muito diferentes dos problemas matematicos
encontrados na vida cotidiana (GRANEL, 1998).

Nas situacdes do dia-a-dia, GRANELL (1998) argumenta que estes

problemas matematicos apresentam as seguintes caracteristicas:

1. é o préprio sujeito que classifica a situacdo como
problema;
esté socialmente contextualizado;
a atividade matematica que o envolve ndo tem a finalidade
de que o sujeito aprenda matematica;
tem a finalidade pratica;

h& um alto grau de envolvimento e interesse pessoal;
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6. ndo ha, de inicio, uma definicido de que a situagdo se
consiste em um problema;

7. as solucdes além de diversas ndo sdo necessariamente
exatas;

8. n&o ha um unico método para se obter a solucao, o sujeito
pode inventar formas préprias para resolvé-Io;

9. nem sempre 0 sujeito esta consciente que realiza uma
atividade matematica; e

10.a solucao é influenciada ou condicionada pela experiéncia

pessoal.

Nas situagcdes escolares, os problemas matematicos sdo propostos
visando a aprendizagem de um método de resolver problemas, mediante sistemas
de equacdes. Mesmo que os professores proponham problemas um pouco mais
uteis ou de situacdes mais comuns, o valor simbdlico é muito diferente nos
problemas escolares e nos problemas da vida cotidiana, nestes ultimos estéao

presentes as variaveis contextuais, metas ou finalidades que lhes sao inerentes.

Os problemas escolares estdo descontextualizados da experiéncia
direta e seus resultados ndo tém conseqiéncias praticas para a vida do sujeito. Para
GRANELL (1998, p. 29), “ o reconhecimento dos usos e aplicacbes sociais da
matematica nao significa brincar de vender e comprar na sala de aula, mas buscar
formas de vincular o conhecimento matematico aos seus usos cientificos e sociais”,

sé dessa maneira se pode atribuir sentido a atividade matematica.

KAMIlI & DeCLARK (1988) em seus estudos sobre as vantagens de se
utilizar as situacdes do dia-a-dia em sala de aula, verificaram que as mesmas podem
ser usadas pelas oportunidades que apresentam para a aritmética pratica. O uso
destas situacdes incentiva a construcdo da aritmética pela crianca além de levar ao

desenvolvimento de sua autonomia. Afirmam “As situacbes da vida diaria

201



apresentam oportunidades para as criancas estruturarem e definirem problemas

dentro das ambiglidades do mundo real” (p. 169).

Quando o professor estrutura os problemas para seus alunos estas
oportunidades sao perdidas. Normalmente os problemas sao bem organizados
(mesmo que pouco originais) e apds explicacao o professor se acha responsavel por
ensinar como resolvé-los. Com esta atitude retardam o desenvolvimento da
autonomia do aluno que seria favorecida se tivesse que inventar os proprios meios e
recursos para soluciona-lo. Ao formularem os préprios problemas a partir da prépria

realidade, os alunos do EF e da EJA, ja imaginam como resolvé-los a seu modo.

Nos problemas que envolvem a multiplicacdo e a divisao considera-se
importante que os professores conhecam ndo sé os tipos existentes, mas também a
estrutura l6gico-matematica presente nos mesmo. Este conhecimento possibilitaria
ao professor relaciona-lo ao desenvolvimento psicogenético dos alunos as
dificuldades matematicas subjacentes a estes.

Ao tratar dos problemas que envolvem relagbes multiplicativas
VERGNAUD (1991) os classifica em dois grandes grupos, sendo:
1. Isomorfismos de medidas
2. Produto de medidas.

No isomorfismo de medidas, verifica-se uma relagdo quaternaria, ou
seja, entre quatro quantidades, sendo que duas destas sao medidas de determinado
tipo, e as demais de outro. Esta relacdo quaternaria entre as quantidades pode ser

ilustrada a partir do problema e esquema:
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Tenho 3 pacotes de balas. H4 12 balas em cada pacote. Quantas balas tenho?

Pacotes| Balas
1 1p 12
2 —» X

Neste esquema observa-se com clareza a correspondéncia entre dois
tipos de quantidades (pacotes e balas), representadas por quatro elementos
particulares presentes na solugao do problema.

Ainda dentro do isomorfismo de medidas também podem ser
encontrados problemas em que a relagao € entre trés quantidades e seu produto é

da mesma natureza, por exemplo:

Para fazer uma saia Lucia foi a loja e comprou 1 metro de tecido. Para fazer um
conjunto de calca e blusa precisa de 4 vezes mais. Quantos metros precisa
comprar para fazer o conjunto de calca e blusa?

Neste exemplo a palavra-chave é a expressdo “4 vezes mais” que

implica a multiplicacédo das quantidades, que nesta situagcao séo trés.

Tecido | Roupa
1 saia

X calca e blusa

1 metro = saia

4 vezes mais= conjunto de calga e blusa
Os problemas de isomorfismo de medidas sdo apontados por

VERGNAUD (1991) como aqueles que fazem uso de dimensdes simples como:

comprimento, peso, tempo, custo entre outras.
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Nos problemas que envolvem produto de medidas estabelece-se o
produto cartesiano entre duas quantidades e podem envolver tanto a multiplicacao
como a divisdo. Esta forma de relacdo consiste em uma relacéo ternaria entre trés
quantidades, das quais, uma é produto das outras duas, tanto no plano numérico

como no plano dimensional. Por exemplo:

Em um baile h&a 4 rapazes e 3 mogas que querem dancar. Cada rapaz
quer dancar com cada uma das mocgas e cada moga quer dangar com
cada um dos rapazes. Quantos pares se vao formar?

llustrando esse problema pode-se verificar: para rapazes designa-se R = {a, b,
c, d} e para mocas M= {e, f, g}. As combinacdes entre rapazes e mocas designa-se

C. Assim ter-se-a:

C=RxM
No quadro cartesiano:
a b ¢ d
e [(ea) (eb) (ec) (ed)

Neste exemplo uma combinacado entre rapazes e mocas consiste em
uma associacdo de um elemento do primeiro conjunto a um elemento do segundo. O
namero de combinacdes de rapazes e mogas € igual ao produto de numeros de

rapazes e mog¢as pelo nimero de pares que irdo se formar.

X combinacodes = 4 rapazes x 3 mocgas

para os numeros para as dimensdes

Xx=4x3 combinagdes = rapazes x mocas
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Ainda nos problemas que envolvem produto de medidas, outra
dimenséo que se observa é que envolve o calculo de area e volume. llustrada no

exemplo que se segue:

A mae de Pedro vai trocar o piso da cozinha. A cozinha mede 4 metros de
comprimento por 3 metros de largura. Quantos metros de piso a mée de Pedro
vai ter que comprar?®*

Decompondo o retdngulo em quadrados (linhas e colunas medindo um
metro), se mostra que a medida da superficie € produto da medida da dimenséo
maior (comprimento) pela medida da dimensao menor (largura), tanto no plano das

dimensdes como no plano numérico, a relacao:

X metros quadrados = 3 metros x 4 metros
para 0s numeros para as dimensdes

x=3x4 metros quadrados = metro x metro

Esta relacdo ‘[e a que da sentido na escrita simbdlica das unidades de

area: cmz2, m2, kmz2 entre outras.

Como pdde ser evidenciado com VERGNAUD (1991), os problemas de
isomorfismo de medidas sdo os mais acessiveis. Os de produto de medidas, por

implicarem a compreensdo da combinatoria, apresentam maiores dificuldades de

(13 2

* Este problema, como situacdo na vida cotidiana, implicaria em comprar, no minimo “x” quantidade de piso.
Considerando-se que poderdo quebrar algumas das pecas e neste sentido compra-se um pouco a mais € nio a
quantidade exata que € resultado da operacdo matemadtica.
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solucao por parte dos alunos que, de acordo com a teoria construtivista piagetiana,
requer estrutura légica combinatéria que sO6 se constr6i no periodo formal
(MORGADO, 1993).

Ao propor problemas de tipo multiplicativo o professor deveria levar em
conta o grau de complexidade presente nos mesmos. A solucdo, por parte dos

alunos, relaciona-se a trés aspectos esséncias:

- aconstrucao da representacdo mental;
- aescolha da estratégia; e

- o calculo numérico.

Os problemas de multiplicagdo propostos pelos professores dos dois
grupos (cinco cada professor), classificados como: problemas de isomorfismo de
medidas e de produto de medidas indicados no Quadro 9 as respectivas freqiéncias
dos mesmos. Além desta classificacdo, apresentam-se consideracbes sobre o grau
de dificuldade verificada.

Quadro 9 Tipos de problemas propostos pelos professores do EF e da EJA

ipo de problema Isomorfismo de medida Produto de medida
Grupos

EF 24 1

EJA 25 -

Nos problemas apresentados apenas uma professora do EF propbs um
problema do tipo produto de medida. Vale dizer que os problemas do tipo
isomorfismo de medidas sdo os mais acessiveis a compreensao do aluno que esta
aprendendo a multiplicacao. Neste sentido, os professores dos dois grupos
demonstraram propostas adequadas a capacidade dos alunos.
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No entanto, Vergnaud argumenta que nos problemas de isomorfismo
de medidas ha graus de dificuldades que merecem atencéo e cuidado pedagdgico
do professor para que os alunos possam construir a nogdo de multiplicacdo sem
dificuldades. Estas dificuldades estao relacionadas a:

?? diferenca entre numeros inteiros e numeros decimais;

?? magnitudes discretas e continuas;

?? busca do valor unitario, conhecendo o vinculo de
correspondéncia entre duas magnitudes de natureza
diferente; e

?? quando na regra de trés o denominador é diferente de um.

Apoiando-se nestes critérios, verifica-se que nos problemas de
multiplicacdo apresentados pelos professores dos dois grupos (ver Apéndice 3), os
respectivos tipos de dificuldades e a freqiéncia dos mesmos estdo apontados no
Quadro 10.

Quadro 10 Frequéncia dos tipos de problemas de multiplicagéo por tipo de dificuldade.

Tipo de Numero Numero Regra de Regra de Produto e Sem

roblema inteiro decimal trés trés com N ? medidas classificacéo

decimal por falta de
dados
EF 14 1 9 1
EJA 12 5 5 2 1
TOTAL 26 6 14 2 1 1

Os dados observados no Quadro 10 permitem inferir que os
professores dos dois grupos tendem a propor um maior niumero de problemas de
multiplicacdo com numero inteiro. Sdo solucdo poderia se dar pela por diferentes

207



estratégias elaboradas pelos alunos, o que favoreceria a construcao desta nocao por
estes.

O segundo tipo de problema que teve maior indice na analise dos
protocolos é os problemas que se resolvem por regra de trés. Estes, conforme
demonstrado no Apéndice 3, exigem um alto nivel de abstracdo além de
reagrupamentos e operacdes aritméticas (para se encontrar a medida e a escala)
que implicam em dificuldades distintas e desiguais (fracdo, razao e propor¢cao). A
aplicacdo de duas operacdes sucessivas (divisdo primeiro e depois multiplicacéao) €,
bem provavel que em alguns dos problemas esta seja uma das dificuldades com as

quais os alunos se defrontam.

Encontram-se também problemas que envolvem além da regra de trés,
numeros decimais o0 que traz uma dificuldade ainda maior. A multiplicagdo com
nameros decimais, conforme consta no Quadro 11, foi o tipo de dificuldade com
menor indice nas propostas dos professores. A multiplicacdo com numeros decimais
€ uma operacao bastante complexa, pois implica ndo sé em reagrupamentos sobre
fracdo como também um bom conhecimento e dominio sobre o sistema de

numeracao decimal.

Destaca-se aqui que ndo so6 a aprendizagem da no¢do de multiplicacao
é resultado de uma construcdo do aluno, bem como as etapas que o conduzem a
solucdo de um problema. S6 a aluno pode construi-la. O papel do professor no
ensino da multiplicacao centra-se, principal e prioritariamente, na escolha adequada
das situacbes, questdes e procedimentos que proporcionariam dialogos e meios
(inclui-se aqui a manipulagao de objetos e calculo mental por estimativa entre outros)
para que esta construcao ocorra na interagao sujeito-objeto pautada pelas atitudes
dos professores nestas trocas.

Ao ensino da multiplicacao por resolucao de problemas deve estar

integrada ndo sé as operacdes aritméticas, mas também aos conceitos mateméaticos
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da vida cotidiana. O célculo por estimativa consiste em uma excelente estratégia
para a construcdo das nocbes aritméticas. Os professores dos dois grupos nao
mencionaram a utilizacao da estimativa como procedimento para o ensino da

multiplicagao.
Os resultados demonstram poder contribuir significativamente para

uma educacao mais eficaz, tanto na formacédo de professores como para as

criangas, jovens e adultos que ja estdo na escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

As questdes que envolvem o ato de ensinar na escola sdo além de
multiplas dotadas de um alto grau de exigéncia e complexidade. A profissdo de
professor apresenta, assim como as demais, a necessidade de se saber fazer, mas
com uma particularidade que é a de além de saber para si, o professor deve saber
como ensinar dentro de um projeto coletivo que é determinado pela cultura de uma

determinada comunidade.

A compreensdao que o professor tem sobre o ensino pode ser um
importante meio para a organizacao de suas acdes e a partir destas possibilite a
seus alunos a construcdo de suas aprendizagens. Estas acbOes devem ser
intencionalmente propostas para que, integradas as necessidades do sujeito, permita
0 acesso aos bens culturais da sociedade.

Ao organizar o propor o0 ensino da nocao de multiplicacao para criancas
e adultos verificou-se que ha alguns aspectos que merecem ser destacados
considerando tanto as semelhangas como as diferencas presentes nas concepcoes,

crengas e conhecimentos manifestados neste estudo.

Ao propor o ensino da multiplicacao os professores da Educacao de
Jovens e Adultos centralizaram os temas nas situagdes do dia-a-dia dos alunos,
envolvendo para tanto o custo de vida, célculos do valor de mao-de-obra, situacdes
de compra e venda entre outros. Esta organizacao tem, a primeira vista, o objetivo
gue a matematica ndo seja separada dos problemas sociais e ndo se descarta aqui a
sua importancia. No entanto, ao procurar dar a matematica um carater politizante,
esses professores apresentam o0 conhecimento deste conteldo de forma

assistematica.
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Priorizar as discussdes sobre temas sociais ou mesmo enfatizar o
dominio da técnica operatéria ndo assegura no ensino da multiplicacdo que a
mesma seja resultado de uma construcao do aluno e, neste sentido, produto das
relagdes ldgico-matematicas que os processos de ensino em sala de aula podem
proporcionar. Reconhecer o aluno como sujeito de conhecimento e aprendizagem
implicaria em uma reflexao do professor sobre suas concepcdes e crencas presentes

nao sO Nos seus processos de ensino, bem como na aprendizagem dos seus alunos.

Tornar possivel o uso social do conhecimento matematico a partir de
uma construcdo pelo aluno e sua aplicagdo em diferentes contextos (ndo sé na
escola), sao objetivos que refletem a necessidade de serem urgentemente revistos
por estes professores.

Os professores do Ensino Fundamental tém nos PCN-s e nos livros
didaticos a principal fonte para organizacao tanto do conteldos como das estratégias
para o ensino da multiplicacdo. As alteracbes e mudancas das propostas
pedagdgicas ndo provocam mudancas imediatas e diretas nas agdes, concepcdes e
crencas dos professores relacionados ao ensino deste conteudo. Tém importante
papel neste processo, mas nao provoca por si s6 uma alteracdo nos procedimentos
de ensino do professor. O uso dos PCN-s e dos livros didaticos demonstrou ser
suficiente para os professores do EF para um ensino adequado as necessidades dos

alunos.

A avaliagdo que a maioria dos professores apresentaram sobre o seu
trabalho contrasta com os resultados da aprendizagem dos alunos apontadas nas

avaliacdes gerias da atual politica do Sistema de Ensino brasileiro.
Ao relacionar estas consideragdes a hipétese inicial deste trabalho,

verifica-se que no ensino da multiplicacao para criangas e adultos os pontos

nevralgicos foram:
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FORMAGCAO INICIAL DOS PROFESSORES

- O curso de formacgéo inicial para os professores dos dois
grupos foi apontado pela grande maioria como insuficiente
para que pudessem aprender a ensinar a multiplicagao.
Devido a essa ineficiéncia coube ao professor a busca desta
aprendizagem. A pratica em sala de aula e as trocas entre os
colegas entre outras possibilitam este conhecimento que é

feito de forma espontanea e assistematica.

FORMAGCAO CONTINUADA

- O grupo de professores da EJA tem encontros periddicos
semanais o que tem de certa forma |hes possibilitados
algumas aprendizagens. Ressalta-se, porém, que os proprios
professores reconhecem que 0s mesmos ainda sao
insuficientes para superar suas limitacbes tanto do
conhecimento sobre a multiplicacdo como dos processos de

ensino que favoreceriam a aprendizagem dos seus alunos.

- O grupo de professores do EF ndo tem uma politica de
formacao continuada direcionada a toda rede municipal de
ensino. Com reunides pedagodgicas em algumas unidades,
esta formacdo fica debilitada. O professor se valha dos
conhecimentos que tem sobre multiplicacdo e as suas
concepcdes e crencas sobre 0 ensino e aprendizagem dao

forma as suas acgdes.

Estas acOes foram identificadas quando pode ser constatado que entre
os professores dos dois grupos:

- nao se considera o nivel cognitivo dos alunos;
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os professores ensinam o algoritmo multiplicativo, explicando

e apresentando na lousa o proprio processo de raciocinio;

iniciam o processo de ensino propondo a transformacao da
multiplicacao em adicao de parcelas iguais (o que deveria ser
o inverso como resultado de uma necessidade do aluno e

nao do professor) e

a selecao e indicacdo dos problemas que envolvem a
multiplicagcdo e os procedimentos de ensino apresentados
sdo feitos exclusivamente pelos professores. Nao ha a
participacao dos alunos.

CONCEITO DE MULTIPLICACAO

-Os professores dos dois grupos de ensino concebem a
multiplicacdo como uma simplificacdo da adicao e todas as
demais propriedades da mesma sao entendidas como
estratégias para exercicio e variagdes desta adi¢cdo reiterada
de parcelas iguais. Conhecendo com mais profundidade os
procedimentos multiplicativos tém a possibilidade de
compreender as relacbes légico-matematicas que o aluno

realiza na tentativa de compreender este conteldo.

CONCEITO DE APRENDIZAGEM

Tanto os professores do EF como da EJA demonstraram
conceber a aprendizagem da multiplicagdo pelo dominio da

técnica operatoria, ignorando assim sua génese.
O ensino da tabuada € proposto pela decomposicao

sucessiva dos algoritmos que a constitui e ndo se exige sua

memorizacao.
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A principal preocupacdo dos professores esta no
entendimento do aluno sobre as expressdes multiplicativas
que €, em sua maior parte, transmitida verbalmente, a partir
de desenhos e ilustracdes feitos pelo professor para que o
aluno, ao ver e acompanhar as etapas da solucao dos

mesmos, compreenda.

Ao reconhecer e identificar qual a sua concepcao de aprendizagem, o

professor podera reavalia-la e decidir, a partir de entéo, rever os seus processos de

ensino. Por ser uma decisdo particular e intima do professor, sua imposicao

resultaria em uma alteracdo apenas do discurso pedagdgico (linglistico), mas néo

da sua préatica em sala de aula. O professor também constréi e re-constrdi os seus

saberes. E na acdo em sala de aula e pela reflexdo critica desta que tem a

oportunidade de uma construgao real e efetiva de do seu saber fazer pedagogico.

CONCEITO DE ENSINO

Os principios de ensino que foram verificados neste trabalho
estdo relacionados a transmissdo verbal do conteudo da
multiplicagcdo, ao dominio da técnica operatéria € o ensino de
“regras” para a compreensao do algoritmo da multiplicacao.

Os conhecimentos prévios dos alunos para o ensino e a
aprendizagem sao para os professores do EF uma questao
importante, porém na aula observada as atitudes dos
professores demonstraram nao favorecer estes

conhecimentos.

As estratégias utilizadas na aprendizagem da multiplicacao
pelo professor tendem a ser reaplicadas, uma vez que foram
suficientes para que aprendessem podem ser Uteis para que

os seus alunos também venham a aprender.

215



- Na EJA o ensino demonstrou estar bastante direcionado para
a aprovacao do aluno na prova oficial que habilita o aluno a

continuar seus estudos na 52 série.

O ensino da multiplicacédo para criancas e adultos assumiria uma outra
forma se o0 mesmo estivesse voltado para o incentivo ao aluno em inventar seus
préprios procedimentos, em vez de mostrar-lhes como resolver os problemas. Ao
encorajar 0s alunos nesses processos de criacdo e descoberta de métodos
diferentes para resolver um mesmo problema, abre-se a possibilidade de que o
aluno exercite e reflita sobre os usos desta ferramenta cultural em seu préprio

beneficio.

As trocas entre os alunos de solugcbes e procedimentos, também
seriam uma pratica que favoreceria a inter-relacdo de inumeros pontos de vistas
criados e re-criados pelos mesmos, sem que o professor tenha que corrigir as
respostas erradas e assim, dar a respostas correta sem a oportunidade para o aluno
pensar sobre o proprio erro.

O pensamento do aluno sobre a multiplicacdo antecede ao seu registro
grafico. Organizar situacdes em que os alunos tenham que pensar sobre as solucdes
antes de escreve-las seria uma estratégia que permite a sujeito uma aprendizagem

construtiva do seu conhecimento.

As politicas publicas, tanto da formagdo inicial como da formagéao
continuada dos professores € que possibilitardo ou ndo uma mudanca ndo sé no
ensino da multiplicacdo, mas também no ensino das demais disciplinas do curriculo

escolar.
Paulo Freire, ao comentar sobre o ato de ensinar, enfatiza que o ensino

exige seguranca, competéncia profissional e generosidade. A seguranca do
professor é resultado de sua competéncia profissional e esta se faz a partir do
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estudo, do esfor¢o, do conhecimento que envolve todas as multiplas e distintas faces
da educacdo. Mas para que isso ocorra o professor necessita de condicdes que sao
determinadas e estabelecidas pelas politicas educacionais de nosso pais.

Ao comentar sobre as decisdes que fazem parte desta politica, Piaget
ressalta que ai também estdo presentes as questdes econdbmicas, técnicas, morais e
intelectuais entre outras e que ha sempre interesses nos estudos sobre as relacdes
entre a vida social e a educagao por parte dos responsaveis pelas diretrizes a serem
dadas aos educadores. Fixar os objetivos a serem atingidos ndo é o bastante para
poder atingi-los, se faz necessario um exame nos problemas dos meios que as

possibilita.

Todo o esforco e empenho que este grupo de professores vem
realizando ao longo dos anos em sala de aula, sdo merecedores reconhecimento.
Nao s6 pelo trabalho que realizam, mas também pelo desejo de mudanca que
manifestaram ao aceitar participar deste trabalho. Espera-se que a partir deste
estudo seja possivel uma acdo mais efetiva em direcdo a um ensino de qualidade
aqueles que sdo merecedores de muito respeito e atengdo: criancas, jovens e
adultos, mas também e principalmente os professores que tem o compromisso de
educar.

Constatou-se que o conhecimento da multiplicacdo dos professores e
as suas concepcdes de aprendizagem desta nocao estao intimamente relacionadas
e presentes na organizacao dos processos de ensino executados em sala de aula.
Os dados apontam para uma diferenca na concepcdo de aprendizagem entre
criancas e adultos, mas uma auséncia de procedimentos diferenciados para o ensino

da multiplicagao.
As crencas e conceitos apresentados pelos professores dos dois

grupos mostram que ha uma reducdo e simplificacdo na compreensdo da

multiplicacdo como adi¢ao de parcelas iguais, além de procedimentos de ensino que
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sdo organizados a partir da aprendizagem dos professores sobre esta nogdo. Os
problemas de multiplicacao que normalmente sao trabalhados pelos professores
sdo, basicamente de ordem quaternaria e tém estes a finalidade de se enfocar a
técnica operatoria para a solucao do algoritmo. A tabuada tende a assumir um papel
secundario no processo de ensino, mas foi considerada importante para que se

consiga rapidez na solucao das operagdes de multiplicacao.
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APENDICE 1

ROTEIRO UTILIZADO PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS CLINICAS

O PROFESSOR E SUA TRAJETORIA ESCOLAR

1) Dos seus professores de 12 a 42 série, quais vocé lembra o nome:

2) Dos seus professores de 52 a 82 série, quais os professores que vocé lembra o
nome e quais matérias ensinavam?

3) Vocé se lembra de como aprendeu a multiplicar? Conte-me um pouco dessa
histéria.

4) Como vocé aprendeu a ensinar a multiplicacao?]

O PROFESSOR E O PREPARO DE SUAS AULAS

o

No inicio do ano letivo o que vocé usou como referéncia para o preparo do
PLANO DE ENSINO?

Como ele foi preparado em 20007

Recebe algum tipo de orientacéo para seu trabalho? Quando? De quem?

Em linhas gerias, descreva para mim o preparo de suas aulas.

Existe uma distribuicdo de tempo para o ensino das matérias? ( H4 um horario?
Quem o organiza? Como é este horario?)

L2

AS AULAS DE MATEMATICA E O CONTEUDO DA MULTIPLICACAO

10)Para que serve a multiplicacdo?

11)Quais os recursos didaticos que vocé utiliza para ensinar a multiplicacéo?

12)Como vocé utiliza estes recursos?

13)O que o aluno ja deve saber sobre multiplicacdo ao chegar na 32 série?

)Por que ele precisa dominar estes conteudos?

)Quais as principais dificuldades dos seus alunos para aprender multiplicacao?

)Escreva para mim 5 problemas de multiplicagdo que vocé normalmente trabalha
em sala de aula:

17)Matematicamente, como vocé resolveria estes problemas?

18)Como ensinaria seus alunos a resolvé-los?
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APENDICE 2

FREQUENCIA DE RESPOSTAS DO QUESTIONARIO DE CRENCAS SOBRE O ENSINO

AFIRMATIVA

EF

EJA

DT

D

NTO

C

CT

DT

D

NTO

CT

1.

A proposta curricular e o livro didatico devem ser
considerados como instrumentos de trabalho para
professores e alunos néo se tornando, contudo, na principal
fonte de conhecimento.

5

Um plano de aula deve ser modificado pelo professor na sala
de aula se o ritmo de aprendizagem do aluno o exigir.

Para uma melhor orientagdo do professor, a planificagao de
uma aula deve basear-se na elaboragdo de um guia escrito,
bastante informal, com destaque para os contetdos e
atividades.

A imposicdo da disciplina na sala de aula é o
principal para uma aprendizagem efetiva dos alunos

Penso que os professores devem utilizar os
conhecimentos prévios dos proprios alunos quando
leciona.

Os alunos devem solicitar autorizagdo ao professor
para intervir na turma.

A escola deve contribuir para o aluno, nas diferentes
disciplinas, obtenha conhecimentos bésicos sobre
fatos e temas fundamentais

Os alunos aprendem melhor cooperando do que
competindo entre eles.

Os professores devem assumir uma posi¢ao criativa no
desenvolvimento do curriculo, tomando as principais
decisdes e propondo novas alternativas.

10.

Ao professor, para planejar uma aula, basta trabalhar aos
contetudos e prever, mentalmente, as atividades que vai
realizar.

11.

Os professores e alunos devem elaborar e consultar
outros  materiais  curriculares ndo  estando
dependentes da proposta curricular ou livro didatico.

12.

Uma aula, para ser bem sucedida, deve ser planificada
através de um plano formal com a indicagao dos objetos,
conteldos, atividades e avaliagao.

13.

A escola de hoje deve valorizar os contetidos
organizados de forma l6gica e coerente

14.

Os professores devem estabelecer e manter regras
para obter comportamentos aceitaveis dos alunos.

15.

O conhecimento da disciplina e/ou disciplinas que eu leciono
tém um valor em si mesmo, existindo independentemente de
quem o aprende

16.

As orientagbes programaticas formuladas ao nivel da
Secretaria da Educagdo devem ser precisas de modo a
serem cumpridas pelos professores

17.

Os alunos devem ser motivados na aprendizagem
através da comparagéo dos trabalhos que realizam

18.

A preocupagao dominante do professor quando leciona deve
relacionar-se com a aprendizagem doa alunos

19.

Os professores devem desenvolver o programa tal como
lhes é determinado pela Secretaria da Educagéo

20.

Um aluno deve ser advertido pelo professor caso seu
comportamento disciplinar ndo seja toleravel

21.

O livro didatico € uma importante fonte de conhecimento pelo
que deve ser o Unico material curricular a utilizar pelos
professores e alunos.

22.

O professor quando esta ensinando deve preocupar-se mais
com 0 modo com os alunos o entendem do que com a
quantidade de contetdos que transmite.

23.

Na turma, a relagdo professor - aluno deve ser o
mais informal possivel.

24,

O professor ndao deve permitir que o aluno o
interrompa sem autorizagdo quando esta explicando
e/ou demonstrando algum assunto .

25.

O conhecimento da disciplina e/ou disciplinas que eu
leciono apresenta-se como verdadeiro, real e
objetivo.

4
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CONTINUACAO

AFIRMATIVAS

EF

EJA

DT

NTO

CT

DT

NTO

CT

26.

Considerando que as pessoas aprendem muito com
seus proprios erros, deve-se dar oportunidade aos
alunos para que descubram os seus.

27.

Creio que o professor deve Ter a liberdade de seguir
as suas proprias orientagées programaticas face as
orientacbes que a Secretaria da Educacdo Ihe
apresente.

28.

As classificacbes dos testes devem ser utilizadas
pelo professor para motivar a aprendizagem dos
alunos.

29.

Os programas devem ser elaborados pelos proprios
professores ja que sdo eles que conhecem melhor a
realidade escolar.

30.

O professor ndo deve dar énfase na turma ao
aspecto da imposi¢ao da disciplina.

31.

Para uma melhor integragdo curricular do aluno a
escola deve organizar atividades extracurriculares.

32.

O professor quando leciona deve recorrer
freqlentemente aos conhecimentos prévios dos
alunos.

33.

Penso que o aluno deve saber no final do ano letivo
e/ou ciclo de estudos um conjunto de conteldos
previamente determinados.

34.

Um plano de aula depois de elaborado deve ser
cumprido pelo professor de modo a desenvolver as
atividades programadas.

35.

A escola de hoje deve valorizar mais as
necessidades sdcio-afetivas dos alunos do que a
aprendizagem.

36.

Compete ao professor escolher e gerir as atividades
e seqléncias da aprendizagem dos alunos na sala
de aula .

37.

O puro interesse por aprender algo de novo e a
realizagdo cuidadosa de tarefas devem significar
para o aluno uma motivagdo suficiente para a
aprendizagem.

38.

O professor quando leciona deve preocupar-se
basicamente com o seu préprio modo de ensinar e
ritmo de conducéo da aula

39.

Os programas, ainda que propostos pela Secretaria de
Educagéo, devem ser flexivel, deixando-se a liberdade aos
professores para modificar e adaptar ao contexto da escola e
dos alunos.

40.

Os professores devem assumir uma posigao ativa no
desenvolvimento do curriculo, adaptando-o as
exigéncias especificas das situacdes educativas.

41.

As orientagbes programaticas, oriundas da Secretaria da
Educagao, devem ser aceitas pelos professores desde que
tenham perspectivas e sejam entendidas como possiveis
vias de atuacgéo.

42.

Os alunos devem Ter a liberdade de intervir na aula
sempre que o pretenderem.

43.

Os alunos devem Ter uma voz ativa nas decisdes que se
tomam na turma, essencialmente, na organizagao e gestao
de atividades e seqliéncia de aprendizagem.

44.

Penso que deve ser importante que os alunos cometam
erros na aprendizagem desde que o professor lhe dé
oportunidades para os corrigir.

45.

O professor deve apresentar-se perante os alunos como um
transmissor do conhecimento objetivo evitando que os
alunos o entendam como provisorio e questionavel.

46.

Na turma o professor deve impor uma distancia
hierarquica de modo que a sua relagdo com os
alunos seja bem delimitadas.

47.

Os professores devem assumir uma posigdo ativa no
desenvolvimento do curriculo, adaptando-a as exigéncias
especificas das situagdes educativas.
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APENDICE 3

PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO PROPOSTOS PELOS PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL E DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO COM NUMEROS INTEIROS

EF EJA
1) Uma semana tem 7 dias 1) Meu irmdo comegou a trabalhar e juntou
Sezma”a dias dinheiro para comprar um teclado. Mas ele esta
3 em duvida: é melhor pagar a vista ou em 2
4 vezes? Veja o anuncio e escreva a sua opinido.
g A vista R$ 138,00 ou 2 x R$ 69,00
7
8

2) Um carro tem 4 rodas
Carros rodas

O NO1TW

2)Os irmaos Paulo e Jodo vao fazer uma festa. Paulo
comprou 6 caixas com 9 refrigerantes cada uma e Jodo
comprou 9 caixas com 6 refrigerantes cada uma. Quem
comprou mais refrigerantes para a festa?

3) Em uma caixa cabem 24 garrafas de refrigerante.
Quantas garrafas cabem em 6 caixas?

3) José comprou 3 televisores a R$ 480,00 cada. Deui um
para sua mae. Quanto José pagou?

4) Este é o dinheiro de Paulinho: Quantos reais ele tem?
10 10 10 10 10 10 10 10

4) Uma livraria vendeu 5 jornais pela manha, a tarde esta
livraria vendeu 3 vezes mais que de manha. Quantos jornais
a livraria vendeu a tarde?

5) Um livro custa R$ 13,00, Léo, Téo e Cléo vao comprar 1
livro cada um. Quanto gastardo?

5) Lucia comprou 8 sorvetes. Angela comprou 2 vezes mais
que Lucia. Quantos sorvetes Angela comprou?

6) Uma caixa de lapis de cor tem 12 unidades. Quantos lapis
ha em 2 caixas?

6) Denise plantou 2 roseiras. Rosana plantou 4 vezes mais
gue Denise. Quantas roseiras Rosana plantou?

7) Uma caixa de bombons tem 10 unidades. Lara comprou 5
caixas. Quantos bombons ela comprou?

7) Daniela comprou 7 cartelas de botdes. Cada cartela tinha
6 botdes. Quantos botbes ela comprou?

8) Em uma embalagem de pet tem 6 refrigerantes, comprei
16 embalagens para a festa da escola. Quantos
refrigerantes comprei?

8) Rosangela foi ao cinema e gastou R$ 6,00. Cleidemar foi
ao parque e gastou 7 vezes mais que Rosangela. Quanto
Cleidemar gastou?

9) Uma caixa contém 36 macas, o feirante vendeu 6 caixas.
Quantas macas ele vendeu?

9) Fabiana comprou para seu bebé 5 pacotes de fraldas.
Cada pacote vem com 12 fraldas. Quantas fraldas Fabiana
comprou no total?

10) Na escola Integragdo ha 3 classes de 22 série. Em cada
uma dessas classes ha 30 carteiras. Quantas carteiras, ao
todo, ha nas 3 classes?

10) Um lavador de carros cobra R$ 12,00 por lavagem
completa. Quanto recebera se lavar 7 carros?

11)Do desfile em comemoragao a independéncia do Brasil
ira participar um pelotdo de 4 filas de 20 alunos cada.
Quantos alunos fardo parte deste pelotao?

11) Um trabalhador recebe R$ 250,00 e o seu chefe recebe
o triplo de seu salario, mais R$ 100,00. Qual o salario do
seu chefe?

12) Numa escola ha 90 alunos em cada série. Ha 8 séries
nessa escola. Quantos alunos estudam nela?

12) Um trabalhador recebe R$ 30,00 por dia. Quanto
recebera se trabalhar 23 dias?

13) Um pipoqueiro vende 196 saquinhos de pipoca por dia.
Quantos saquinhos ele vende, aproximadamente, em um
més?

14) Observe os pregos de uma loja de eletrodomésticos:
Video — 3x R$ 159,00 TV -5 x R$ 176,00
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PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO COM NUMEROS DECIMAIS

EF

EJA

1) Se o feirante lucrou em cada maca R$ 0,50. Qual foi o
seu lucro?

1) Dona Maria vai fazer 15 uniformes, sendo que em cada
um gasta 1,85 metros. Quantos metros usara?

2) A duzia de ovos estd custando R$ 1,25. Quanto custa
duas duzias e meia?

3) Joana foi a padaria comprar pdo. Cada filao custa R$
0,15. Se ela comprar 8 fildes, quanto gastara?

4) Dona Lourdes foi ao supermercado e comprou 5
sabonetes a R$ 0,24 cada um. Quanto pagou pelos 5
sabonetes?

5) Alfredo comprou uma caixa de cervejas e achou barato,
pois pagou R$ 0,90 cada uma. Quanto custou a caixa de
cerveja se ela vem com 12 cervejas?

PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO COM REGRA DE TRES

EF

EJA

1) Um carro percorre 13 quildmetros com 1 litro de gasolina.
Quantos quilémetros percorrera com 4 litros?

1) Comprei 12 pacotes de pregos para fazer 3 cercas. Em
cada pacote tinha 58 pregos. Quantos pregos comprei?

2) Analisando as contas de luz dos alunos da 32 série “C”,
verificamos que 5 alunos tiveram gastos iguais, ou seja, de
150 quilowatts. Qual o total de quilowatts gastos por estes
alunos?

2) Uma familia de Ribeirdo Preto tem uma pequena
empresa que produz em média 182 capas para bancos de
automoéveis por més. O gasto para produzir cada capa é de
R$ 16,00 e elas sdo vendidas pelo triplo desse valor. Qual é
o valor que sao vendidas as capas?

3) Uma lampada acesa durante 2h por dia gasta no més 8
KW. Qual sera o gasto de 4 lampadas acesas 4 horas por
dia durantes 0 més?

3) Em uma fazenda tem 97 vacas leiteiras. Em cada uma é
tirado 46 litros de leite por dia. Quantos litros séo tirados por
semana?

4) A escola comprou 8 quilos de salsicha para fazer
cachorro-quente. Cada quilo tem 25 salsichas. Quantos
cachorros-quentes a escola podera fazer?

4) Dona Geralda lava roupa para fora e cobra R$ 3,00 a
dizia de pecas. Na semana passada ela lavou 27 duzias.
Quanto Dona Geralda ganhou nesta semana?

5) Um trem possui 8 vagbes. Cada vagéao tem 28 poltronas
de 2 lugares cada uma. Quantas pessoas comporta esse
trem no total?

5) Uma escola tem 18 classes em cada periodo: Manh3,
Tarde e Noite. Em cada classe tem 36 alunos. Qual é o
nimero de estudantes da escola?

6) Um pé de margarida tem 7 flores. Supondo que cada
margarida possui 0 mesmo numero de pétalas, isto &, 18,
quantas pétalas havera no total?

7) Cada aluno da 3?2 série do CEMEI recebeu 4 livros.
Quantos livros foram entregues se na 32 série estdo
matriculados 138 alunos?

8) Uma industria produz 825 unidades por dia. Se esta
industria trabalha de segunda a sexta, quantas unidades
produzira por semana?

9) Para uma festa de aniversario a mae de Caio calculou
que cada crianga come 9 brigadeiros cada um. Se serdo
convidados 35 criangas para o aniversario de Caio, quantos
brigadeiros ela tera que fazer?

PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO COM REGRA DE TRES e NUMEROS
DECIMAIS

EF

EJA

1) Seu José pegava todo dia 2 6nibus por dia para poder
trabalhar. Hoje em dia ele tem a oportunidade de voltar a
estudar em uma sala de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
e tem que pegar mais 2 6nibus. Cada passagem custa R$
1,20. Quanto José gasta de 6nibus por dia?

2) Um pacote de 250g de café custa R$ 1,85 e um pacote
de 500g de macarrdo custa R$ 1,18. Se vocé comprar 2Kg

de cada, quanto pagara?
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PROBLEMAS DE MULTIPLICACAO COM PRODUTO DE MEDIDAS

EF

EJA

1) Ana vai vestir sua boneca. Ela tem 3 blusas: branca,
vermelha e azul e 3 saias: marrom, verde e preta. De
quantas maneiras diferentes ela podera vestir a boneca?
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ANEXO 1

QUESTIONARIO DE CRENGCAS SOBRE O ENSINO

Situacao Profissional

Professor do Ensino Fundamental

Professor da Educacéao de Jovens e Adultos

Outra

Curso de Formacao

Magistério

Pedagogia

Licenciatura em

Sexo
Feminino Masculino
ldade
: 18 -19 30-34 45-49 mais de 60
] 20-24 35-39 50-54
[ ] 25-29 40-44 55-59

Experiéncia Docente

Numero de anos
Em que nivel escolar? Educacéo Infantil Ensino Fundamental

Educacéo de Adultos |:| Outro

ORIENTAGOES PARA PREENCHIMENTO

Encontra, a seguir, uma série de enunciados que se referem ao tema da investigacéo e, ao lado, uma
escala que estabelece a correspondéncia:

1 - Discordo totalmente — Se praticamente, em nenhum caso, a afirmagcdo merece a sua
concordancia

2 - Discordo - Se esta em desacordo mas néo em todas as circunstancias

3 — Nao tenho opiniao formada — Se estéa indeciso ou nao pretende responder

4 — Concordo — Se esta de acordo mas ndao em todas as circunstancias

5 — Concordo totalmente — Se a afirmacéo merece a sua concordancia em todas as circunstancias

Ao responder, faca um circulo em volta do numero que melhor indicar a sua opinidao em relagéo a
cada uma das afirmacdes que se seguem:
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1. A proposta curricular e o livro didatico devem ser considerados como instrumentos de trabalho para
professores e alunos néo se tornando, contudo, na principal fonte de conhecimento.
1 2 3 4 5

2. Um plano de aula deve ser modificado pelo professor na sala de aula se o ritmo de aprendizagem
do aluno o exigir.
1 2 3 4 5

3. Para uma melhor orientacdo do professor, a planificacdo de uma aula deve basear-se na
elaboracdo de um guia escrito, bastante informal, com destaque para os conteudos e atividades.
1 2 3 4 5

4. A imposic¢ao da disciplina na sala de aula é o principal requisito para uma aprendizagem efetiva dos
alunos.
1 2 3 4 5

5. Penso que os professores devem utilizar os conhecimentos prévios dos préprios alunos quando
leciona.
1 2 3 4 5

6. Os alunos devem solicitar autorizagcdo ao professor para intervir na turma.
1 2 3 4 5

7. A escola deve contribuir para que o aluno, nas diferentes disciplinas, obtenha conhecimentos
basicos sobre fatos e temas fundamentais.
1 2 3 4 5

8. Os alunos aprendem melhor cooperando do que competindo entre eles.
1 2 3 4 5

9. Os professores devem assumir uma posigao criativa no desenvolvimento do curriculo, tomando as
principais decisdes e propondo novas alternativas.
1 2 3 4 5

10. Ao professor, para planejar uma aula, basta trabalhar os conteudos e prever, mentalmente, as
atividades que vai realizar.
1 2 3 4 5

11. Os professores e alunos devem elaborar e consultar outros materiais curriculares ndo estando
dependentes da proposta curricular ou livro didatico.
1 2 3 4 5

12. Uma aula, para ser bem sucedida, deve ser planificada através de um plano formal com a
indicacao dos objetivos, conteudos, atividades e avaliagao.
1 2 3 4 5

13. A escola de hoje deve valorizar os conteudos organizados de forma logica e coerente.
1 2 3 4 5

14. Os professores devem estabelecer e manter regras para obter comportamentos aceitaveis dos

alunos.
1 2 3 4 5

15. O conhecimento da disciplina e/ou disciplinas que eu leciono tém um valor em si mesmo,
existindo independentemente de quem o aprende.
1 2 3 4 5
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16. As orientagbes programaticas formuladas ao nivel da Secretaria da Educagao devem ser precisas
de modo a serem cumpridas pelos professores.
1 2 3 4 5

17. Os alunos devem ser motivados na aprendizagem através da comparagdo dos trabalhos que
realizam.
1 2 3 4 5

18. A preocupacao dominante do professor quando leciona deve relacionar-se com a aprendizagem
dos alunos.

1 2 3 4 5
19. Os professores devem desenvolver o programa tal como Ihes é determinado pela Secretaria da
Educacao.

1 2 3 4 5

20. Um aluno deve ser advertido pelo professor caso seu comportamento disciplinar ndo seja
toleravel.
1 2 3 4 5

21. O livro didatico é uma importante fonte de conhecimento pelo que deve ser o Unico material
curricular a utilizar pelos professores e alunos.
1 2 3 4 5

22. O professor quando estad ensinando deve preocupar-se mais com o modo como 0s alunos o
entendem do que com a quantidade de conteudos que transmite.
1 2 3 4 5

23. Na turma, a relagao professor-alunos deve ser o mais informal possivel.
1 2 3 4 5

24. O professor ndo deve permitir que o0 aluno o interrompa sem autorizagado quando esta explicando
e/ou demonstrando algum assunto.
1 2 3 4 5

25. O conhecimento da disciplina e/ou disciplinas que eu leciono apresenta-se como verdadeiro, real
e objetivo.
1 2 3 4 5

26. Considerando que as pessoas aprendem muito com seus préprios erros, deve-se dar
oportunidade aos alunos para que descubram os seus.
1 2 3 4 5

27. Creio que o professor deve ter a liberdade de seguir as suas proprias orientagcoes
programaticas face as orientacées que a Secretaria da Educacéao lhe apresente.

1 2 3 4 5
28. As classificag6es dos testes devem ser utilizadas pelo professor para motivar a aprendizagem
dos alunos.
1 2 3 4 5
29. Os programas devem ser elaborados pelos préprios professores ja que sao eles que
conhecem melhor a realidade escolar.
1 2 3 4 5
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

40.

41,

42.

43.

O professor ndo deve dar énfase na turma ao aspecto da imposi¢ao da disciplina.
1 2 3 4 5

Para uma melhor integragdo curricular do aluno a escola deve organizar atividades
extracurriculares
1 2 3 4 5

O professor quando leciona deve recorrer freqlientemente aos conhecimentos prévios dos alunos.
1 2 3 4 5

Penso que o aluno deve saber no final do ano letivo e/ou ciclo de estudos um conjunto de
conteudos previamente determinados.
1 2 3 4 5

Um plano de aula depois de elaborado deve ser cumprido pelo professor de modo a desenvolver
as atividades programadas.
1 2 3 4 5

A escola de hoje deve valorizar mais as necessidades soOcio-afetivas dos alunos do que a
aprendizagem de conteudos.
1 2 3 4 5

Compete ao professor escolher e gerir as atividades e seqliéncias da aprendizagem dos alunos
na sala de aula.
1 2 3 4 5

O puro interesse por aprender algo de novo e a realizagao cuidadosa de tarefas devem significar
para o aluno uma motivagao suficiente para a aprendizagem.
1 2 3 4 5

O professor quando leciona deve preocupar-se basicamente, com o seu proprio modo de ensinar
e ritmo de conducdo da aula.
1 2 3 4 5

Os programas, ainda que propostos pela Secretaria de Educagéo, devem ser flexiveis, deixando-
se a liberdade aos professores para modificar e adaptar ao contexto da escola e dos alunos.

1 2 3 4 5

Os professores devem assumir uma posi¢cao ativa no desenvolvimento do curriculo, adaptando-o
as exigéncias especificas das situagcdes educativas.
1 2 3 4 5

As orientagcbes programaticas, oriundas da Secretaria da Educagcao, devem ser aceitas pelos
professores desde que tenham perspectivas e sejam entendidas como possiveis vias de atuagao.
1 2 3 4 5

Os alunos devem ter a liberdade de intervir na aula sempre que o pretenderem.
1 2 3 4 5

Os alunos devem ter uma voz ativa nas decisdes que se tomam na turma, essencialmente, na

organizacao e gestao de atividades e seqléncias de aprendizagem.
1 2 3 4 5
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44,

45.

46.

47.

Penso que deve ser importante que os alunos cometam erros na aprendizagem desde que 0
professor lhes dé oportunidades para os corrigir.
1 2 3 4 5

O professor deve apresentar-se perante os alunos como um transmissor do conhecimento
objetivo evitando que os alunos o entendam como provisorio e questionavel.
1 2 3 4 5

Na turma o professor deve impor uma distancia hierarquica de modo que a sua relagao com os
alunos sejam bem delimitada.
1 2 3 4 5

Os professores devem assumir uma posi¢ao ativa no desenvolvimento do curriculo, adaptando-

a as exigéncias especificas das situacdes educativas.
1 2 3 4 5
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ANEXO 2

QUESTOES A APRESENTADAS AOS PROFESSORES DURANTE A ENTREVISTA DE
ESTIMULACAO DE RECORDACAO

- ApoOs os primeiros 10 minutos perguntou-se
Todas as atividades foram planejadas?
O que o preocupa, neste momento?

Como vé aturma?

- Apds 30-35 minutos

Mudou de atividade?

Como descreve o que esta fazendo?

O que nota nos alunos?

Com que se preocupa, heste momento?
Como tem motivado seus alunos?

O que espera dos alunos?

- Nofinal da aula (40-50 minutos aproximadamente)

|Alcancou o que pretendia?

Tomou decisbes complementares em relacdo ao que planejou?
Como considera sua atuagao?

Atuaria de forma diferente se tivesse que dar esse mesmo
conteudo?

Como viu seus alunos?

Notou algo diferente nos seus alunos?
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