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Tecendo a Manha (Joao Cabral de Melo Neto)

Um galo sozinho nao tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito de um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacao.
A manha, toldo de um tecido tao aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baléo.

(A Educacao pela Pedra)
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RESUMO

Esta pesquisa empreendeu compreender como praticas culturais nem
sempre legitimadas pela escola podem influenciar as praticas matematicas
escolares ou, de outro modo, como os diversos modos de vida das criangas sao
observados pela escola. Fez-se uso dos conceitos de aprendizagem situada e de
comunidade de pratica (LAVE; CHAIKLIN, 2001; LAVE; WENGER, 2002; entre
outros) para travar um didlogo com o0s encontros e desencontros, congruéncias e
incongruéncias da relacdo dos alunos com a cultura matematica escolar e a
cultura e as formas de vida extraescolares. Realizamos pesquisa de campo que
fez uso de entrevistas semiestruturadas e sessoes interativas com coordenadores,
professoras, alunos e pais, membros de duas comunidades de pratica, escolas
municipais de ensino fundamental de Sdo Paulo (1° ano). Analisou a vivéncia
doméstica que intermedeia outras praticas matematicas associadas ao nucleo
familiar, como as licoes escolares para se fazer em casa e o papel (positivo e
negativo) da mediagdo ou ndo por pessoas mais experientes; também a
participacdo das criangcas em situagdes/praticas de jogos regrados, ensinados ou
nao pela escola e a utilizacao de dinheiro nas praticas domésticas e escolares. Em
suma, buscou travar didlogos entre formas de conhecimento e aprendizagem
matematica em diferentes contextos de atividade humana, sobretudo, os contextos
familiares e os escolares. De nosso didlogo com os colaboradores e outras fontes
referenciais deixamos um rastro vasto e interessante de possibilidades de reflexao

acerca do dialogo vida na escola, vida familiar comunitaria e cultura matematica.

Palavras-chave: Praticas culturais, Aprendizagem, Matematica, Modos de vida.
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ABSTRACT

This research was undertaken to understand how cultural practice, not
always recognized as legitimate by the school, can influence school mathematical
practice or otherwise, as various lifestyles of children are observed by the school.
There was use of concepts related to situated learning and community of practice
(LAVE; CHAIKLIN, 2001; LAVE; WENGER, 2002; among others) to establish a
connection with the agreements and disagreements, congruencies and
inconsistencies of the relationship of students with school mathematics culture,
culture in general and the extracurricular lifestyles. It analyzed the domestic
experience that intermediates other mathematical practices associated to family’s
kernel, as homeworks and the role (positive and negative) of the mediation or not
by more experienced people; it also assessed the participation of children in ruled
games practice/situation, taught or not by the school, and the use of money in the
household and school practice. In short, it aimed to establish a link between forms
of knowledge and learning mathematics in different context of human activity,

especially, in the family and school context.

Keywords: Extracurricular and cultural mathematical practices, situated

Learning, communities of practice, educational and extracurricular lifestyles
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1 PRATICAS DE VIDA E DE PESQUISA: um plano em
perspectiva

1.1 Introducao

N&o fui um bom estudante de Matematical!

Comecar assim um trabalho que se propde a investigar e, quem sabe,
apontar caminhos sobre a importancia de (re) conhecer a cultura extraescolar
matematica (modos de vida) de alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental
pode parecer estranho, mas foi essa afirmagéao inicial que, ao final da graduacéo
em Pedagogia (USP, 1994-1999), conduziu meu olhar para um “mundo” que, até
entdo, parecia arido.

E preciso dizer que, do momento dessa afirmacéo, até agora, a frase
afirmativa foi trocada por uma interrogativa: Ndo fui um bom estudante de
Matematica?

Sempre “passei” nessa disciplina, como quem passa por uma provacao,
“raspando”. E foi assim desde os meus primeiros anos de escola até a faculdade
onde entrei em contato com a disciplina de Estatistica, que cursei no Instituto de
Matematica e Estatistica (IME-USP), durante minha graduacdo em Pedagogia.
Sentia-me perdido e nao percebia nada de ludico ou prazeroso em decorar
férmulas escritas na lousa durante as aulas e quase sempre ausentes nas
avaliacoes. Paradoxalmente, ja atuando como professor, desde o segundo ano do
curso com habilitacdo no Ensino de Magistério (1988-1991), sentia grande alegria
em lecionar Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos e mais tarde na
Educacgao Infantil e Fundamental. Seria esta contradicdo uma forma de espiar
meus incOmodos?

A entrada na graduacao no curso de Pedagogia me abriu portas a um
questionamento mais profundo de meu papel como sujeito educando e educador.



Ao decidir tornar-me um pesquisador, ingressando no Mestrado (FEUSP, 2000-
2003), tinha certeza de que a ciéncia investigativa seria um passo importante para
analisar minha prépria trajetéria como estudante e que a vida académica me traria
mais condic¢oes de refletir sobre minha pratica docente. Ja ndo queria mais reagir
a minha histéria, mas compreendé-la.

O Mestrado permitiu-me revisitar minha pratica, ensinando instrumentos
de pesquisa que possibilitaram observar as entrelinhas de minha profiss&o. Ja ndo
me sentia incompleto, no sentido da falta, do improviso, me sentia agora em
processo de formagédo permanente. Teoria, pratica e técnica. Aprendi a junta-las e
agrega-las as histérias de vida dos sujeitos implicados no ato educativo. A palavra,
seja de meu aluno ou de meu colaborador de pesquisa, ganhou nova dimensao.
Passei a me interessar pelo ndo dito, pela vinculagédo histérico-social do outro a
quem pesquiso.

Minha pergunta de pesquisa no projeto de Mestrado continha a busca
por entender a falta, o que nao da certo, a falha. Aprendi, sob a méao firme de
minha orientadora, Maria do Carmo Démite (Feusp), dos co-orientadores Marina
Célia de Moraes Dias (Feusp), Lino de Macedo (Instituto de Psicologia da USP) e
no “campo”, com os professores, coordenadores e alunos, a ver a riqueza, 0
acerto e a possibilidade. Ao invés de criticar, passei a me encantar com as
praticas analisadas. De tantas aprendizagens legadas pela academia, esta €, para
mim, essencial: é preciso compreender a forga que o coletivo tem na unido das
experiéncias histérico-sociais de cada sujeito em face de um objetivo comum.

A época em que realizei minha pesquisa de Mestrado, trabalhava como
docente na Prefeitura de Sdo Paulo (1995 a 2004). Depois de quatro anos na
Educagédo Infantil (Emei), ingressei no Ensino Fundamental. Buscava
compreender, em minha pesquisa, porque nao se trabalhava Matematica na
Educacao Infantil com a mesma intensidade de outras areas do conhecimento.
Descobri que ndo enxergava o0 que estava diante de mim. Havia praticas
interessantes que culminavam em ricos curriculos, que ndo eram divulgados e

compartilhados. Este passou a ser o novo foco de minha investigacao, explicitar



os curriculos de Matematica na Educacao Infantil de algumas escolas municipais
de Sao Paulo. Descobri outro valor da pesquisa académica: o aprofundamento
metodoldgico e o olhar multiplo, os diferentes pontos de vista, convergentes e
divergentes, que me conduziram a rever paradigmas.

O Mestrado estimulou minha vontade de fazer pesquisa, mas tive que
postergar o Doutorado em funcdo da grande demanda profissional. Leciono no
Ensino Superior desde 2002, continuo lecionando no Ensino Fundamental (12 ano,
privado) e pedi exoneragao da prefeitura, decisao dificil, por falta de tempo e certa
desilusdo com a conducao do trabalho.

Tendo concluido boa parte do ensino basico na escola publica, sinto-me
na obrigacado afetiva e politico-social, de corteja-la, compreendé-la e doar-me a
ela. A pesquisa académica me mantém em contato com a escola publica,
principalmente a municipal. Com maior estabilidade profissional e clareza de meus
objetivos em relacdo ao Doutorado, optei por dar prosseguimento a minha
formacao e, mediado por um orientador e colaboradores, tentar compreender
algumas questdes relacionadas a area de Matematica, na escola publica, que me
intrigam.

Durante nossos encontros, ao ser questionado por meu orientador, tive
a oportunidade de refletir sobre minhas escolhas tedricas e metodolégicas,
revendo muitos conceitos, sem abrir mdo de algumas de minhas praticas
enquanto docente e pesquisador.

Desde o0 momento em que passei a lecionar no Ensino Fundamental,
ougo colegas, professores e coordenadores dizerem 0 quanto consideram
determinante para um bom desenvolvimento escolar aspectos circunspectos a
histéria de vida do aluno: o grau de interesse e envolvimento dos pais em relacéo
as praticas escolares de seus filhos; 0 acompanhamento de suas licdes e de seu
desempenho; a participacao dos alunos em experiéncias extraescolares, como as
contagens e calculos diversos em situa¢des de compra.

Também os sujeitos, professoras e coordenadores desta pesquisa

consideram que a ponte familiar seria importante para que a crianga ampliasse o



repertério relacionado a conceitos matematicos (lateralidade, consciéncia
temporal, contagens numéricas etc.), e a manipulagéo de dinheiro, que levariam,
supostamente, por parte da crianga, a uma apropriacdo empirica de estratégias de
calculo e reconhecimentos numéricos significativos para o aprendizado formal
escolar.

Reconhe¢o que as questdes acima descritas fazem parte também de
minhas inquietacées como professor. Como dito anteriormente, estou cada vez
mais convencido de que é preciso valorizar os atores diretamente relacionados ao
ensino, demonstrando que nao se trata de um trabalho com uma autoria, mas
construido coletivamente, tal qual o poema epigrafe escolhido, desenvolver uma
tessitura, tramada fundamentalmente pela colaboragdo de meu orientador e dos
membros da banca e de pessoas relacionadas as duas escolas pesquisadas. Até
aqui mantive o foco narrativo na primeira pessoa do singular, pois era preciso
explicitar que a questao principal da pesquisa parte de minha praxis profissional. A
partir de agora, passo a escrever na primeira pessoa do plural, pois se trata de
uma interlocugdo entre orientando, orientador, banca, sujeitos da pesquisa e
autores.

Esta pesquisa busca compreender como praticas culturais extra-
escolares nem sempre legitimadas pela escola — e nem sempre vistas ou
consideradas como praticas envolvendo matematica - podem interferir na
realizacdo de praticas envolvendo matematica realizadas — dentro ou fora da
escola - sob os condicionamentos da instituicdo escolar. Em outros termos nossa
questdo de investigacdo é: em que medida certas praticas realizadas pelas
criangas fora do ambiente escolar, mas mediadas por seus familiares, poderiam
interferir na aprendizagem da matematica escolar?

No6s nos remetemos a termos como praticas culturais e campos ou
contextos de atividade humana. A necessidade de utilizarmos tais constructos é
melhor explicada por Miguel (2010, p. 6):

Observe-se que estamos abandonando construtos como conhecimento
ou saber, trocando-os pelo construto objeto cultural ou forma simbdlica. E



por cultura estamos aqui entendendo, em sintonia com Thompson (1995),
todo ato intencional de mobilizagdo simbdlica de objetos de qualquer
natureza, por parte de sujeitos institucionais, isto €, de sujeitos que agem
e interagem sempre sob condicionamentos normativos advindos de
quaisquer campos de atividade humana. Observamos, entdo, que esta
nossa concepgao simbodlica e dindmica de cultura ndo a vé como um
repositorio do que quer que seja, mas sim como o conjunto de préticas
simbdlicas (semidticas) realizadas por todo sujeito situado em campos de
atividade humana, isto €, por todo sujeito da préxis.

O Dicionario Eletronico Houaiss (2009, p. 871) define praxis como:

“Pratica; acdo concreta”. Em filosofia “no aristotelismo, conjunto de
atividades humanas autotélicas, cuja manifestacdo mais representativa é
a politica”. No marxismo, “agéo subjetiva que, superando e concretizando
a critica social meramente teérica, permite ao ser humano construir a si
mesmo e o seu mundo, de forma livre e autbnoma, nos ambitos cultural,
politco e econdmico”. Ainda “maneira de proceder na pratica;
comportamento costumeiro”; “acdo de aplicar, usar, exercitar uma teoria,

arte, ciéncia ou oficio”; “parte do conhecimento voltada para as relagbes
sociais e as reflexdes politicas, econébmicas e morais”.

Paulo Freire, ao tecer a critica ao modelo tradicional de escola, aquele
cujo modelo € “bancario”, em que ocorre de forma mecanica o depdsito, que
preenche o que esta vazio, faz a critica sobre a concepcao de que os sujeitos
devem ser submetidos a experiéncias, antes disto, apregoa que 0s sujeitos, para
assim serem denominados como tal, precisam agir conscientemente e ser,
inclusive, autores de suas praticas (experiéncias), tornando-as, assim praxis.
Freire (1987, p. 67) afirma:

O que nos parece indiscutivel € que, se pretendemos a libertacdo dos
homens ndo podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados. A
libertagdo auténtica, que é a humanizagdo em processo, nao é uma coisa
que se deposita nos homens. Nao & uma palavra a mais, oca, mitificante.

E praxis, que implica a agéo e a reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo.

Queremos, portanto, dialogar com os diferentes sujeitos da pesquisa,
professoras, coordenadores pedagdgicos e adultos responsaveis e compreender
suas perspectivas acerca das praticas culturais realizadas pelos alunos, sendo
esses também sujeitos da pesquisa. Nao desejamos, a rigor, defender ou

estabelecer uma tese em um sentido empirico-verificacionista, mas sim



problematizar modos como praticas realizadas em diferentes contextos
extraescolares de atividade, por criancas envolvidas com esta pesquisa,
mobilizam conhecimentos que podem interferir em modos como essas criangas se

relacionam com a matematica escolar. Como diz Miguel (2010, p. 10-11),

[...] cada atividade humana é sempre um jogo idiossincratico, complexo,
articulado, regrado, mutavel, imprevisivel e contraditério, constituido ndo
s6 por praticas socioculturais, mas também por outros elementos
situados e dindmicos que estabelecem entre si multiplas e conflituosas
interagbes igualmente situadas, jogo este constitutivo de (e constituido
por) relagdes sociais multiplas e conflituosas que uma comunidade,
através das praticas que realiza, estabelece ndo s6 com os seus
integrantes, mas também com os integrantes de outras comunidades,
visando a obtencdo de certos propésitos compartilhados definidos,
sobretudo, pela natureza da prépria atividade que desenvolvem. Nesse
sentido, uma atividade humana é sempre produtora de objetos culturais.

Fugindo ao modo como tradicionalmente se investiga a educagao
escolar, em que se analisam apenas praticas estritamente escolares, queremos
travar um didlogo com o0s encontros e desencontros, congruéncias e
incongruéncias da relacao dos alunos com a cultura e modo de vida escolar e a
cultura e as formas de vida extraescolares. Passamos a falar em jogos de cena.
Segundo Miguel (2011, p. 4):

A expressao jogo de cena foi cunhada pelo linguista francés Dominique
Maingueneau. Segundo ele, "apoiando-se em modelos emprestados do
direito, do teatro ou do jogo, a pragmética tentou inscrever a atividade da
linguagem em espagos institucionais. Na perspectiva pragmética, a
linguagem é considerada como uma forma de agao; cada ato de fala [...]
€ inseparavel de uma instituicdo, aquela que este ato pressupde pelo
simples fato de ser realizado” (Maingueneau, 1993, p. 29, italicos de
Miguel).

E ainda:

Consiste em destacar nesses jogos um enunciado comum neles
manifesto, bem como outros com o0s quais ele possa estar
significativamente enredado, e fazé-los percorrer diferentes jogos de
linguagem, dando-se, assim, por ampliacdo e variacdo, visibilidade a
suas diferentes mobilizagdes e, portanto, a suas diferentes significagoes,
até que se tornem manifestas e discutidas as relagdes performaticas



desses enunciados sobre os corpos e sobre as praticas efetivas dos
narradores. (p. 3)

Os jogos de cena ocorrem em diferentes contextos de atividade
humana, sendo esta a perspectiva que devera orientar a problematizacao que
faremos das complexas relacées que se estabelecem entre as gramaticas dos
jogos de linguagem que orientam a realiza¢ao de praticas culturais — e, portanto, a
produgdo de conhecimentos e as aprendizagens - realizadas pelas criangas em
contextos escolares e extraescolares.

Optamos por utilizar aqui a palavra “matematicas” no plural ndo tanto
para se referir a um conjunto estatico e previamente fixado de conhecimentos
organizados - como estao - segundo o principio disciplinar de mobilizagao escolar,
mas como um conjunto aberto de praticas culturais realizadas em diferentes
contextos de atividade sob a orientacdo de regras gramaticais de diferentes jogos
de linguagem produzidos para se cumprir propdsitos sociais inequivocos ou nao
ambiguos.

Dessa forma, balizaremos as nossas consideragdes acerca do
problema aqui em foco tendo como campo referencial de didlogo a perspectiva de
Jean Lave e Ettiene Wenger acerca da “aprendizagem situada”.

Colocamo-nos nessa perspectiva como pesquisadores interessados em
compreender os modos como alunos pais, professoras e coordenadoras
envolvidos nesta pesquisa encenam praticas mobilizadoras de cultura matematica.
Segundo Miguel e Vilela (2008, p. 109),

[...] essa mudanga de referencial € fundamental para se compreender as
matematicas como construgdes sociais de grupos que possuem suas

praticas especificas de linguagem e atividades e usam-nas para
organizar suas experiéncias no mundo.

Quando nos referimos as praticas, nos limitaremos aquelas que
analisaremos e que podem ocorrer transitoriamente por diferentes contextos, seja
na vivéncia doméstica que intermedeia outras praticas matematicas associadas ao
nucleo familiar — tais como, as licdes escolares para se fazer em casa e o papel



(positivo, negativo) da mediacao realizada ou n&o por pessoas mais experientes -,
seja na participagdao das criancas em jogos regrados, ensinados ou nao pela
escola e a utilizagdo de dinheiro nas praticas domésticas e escolares. Em suma,
buscaremos travar dialogos com o aspecto transacional das aprendizagens
matematicas ocorridas em espagos complexos, ricos em interagbes e linguagens,
principalmente a casa e a escola, obtidas no campo empirico por meio de
entrevistas e sessdes interativas dialogadas. A casa, como comunidade de pratica
familiar e a escola como comunidade de pratica escolar.

A escolha dessas praticas como objeto de estudo se deu pela
valorizacdo dada a elas pelas professoras e coordenadores, sujeitos desta
pesquisa como possibilidade de melhor assimilagdo das praticas escolares. Em
outras palavras, tais praticas se legitimam pela importdncia dada a elas pelos
sujeitos da pesquisa e porque, como pesquisadores, acreditamos que sao praticas
relevantes para problematizar do ponto de vista da mobilizagdo cultural
matematica. Foi nos primeiros didlogos estabelecidos com as professoras que
elas surgiram. Foram por elas vistas como praticas culturais que podem levar as
criancas a alcancarem finalidades e objetivos valorizados pela escola, por essa
razdo, em nosso entender, foram legitimadas como objeto de pesquisa. Nosso
objetivo é desenvolver pontos de andlise sobre esse campo de praticas
matematicas, o externo a escola, ocorrido em contextos familiares de mobilizacdo
de cultura e da comunidade, ou praticas socioculturais ndo escolares. Essa ultima
expressao € para ndés mais completa e necessaria. Segundo Miguel (2010, p. 6),

[...] por expressar melhor 0 modo como concebiamos os processos de
circulagao cultural no dominio da atividade educativa escolar, mais do

que os construtos “saber”, “conhecimento” ou “conteddo”, poderia
também nos proporcionar um poder explicativo mais acurado.

Dessa forma, acreditamos que a importancia de se conhecer mais a
fundo as praticas socioculturais de mobilizagcao de cultura que se desenvolvem em
contextos externos a escola por meio das entrevistas de alunos, sujeitos principais

deste estudo, e no contato com seus responsaveis, reside na possibilidade de



problematiza-las em relacdo as praticas de mobilizacdo de cultura na escola.
Miguel e Vilela (2008, p. 14) descrevem as praticas socioculturais como
[...] um conjunto articulado e intencional de agbes individuais ou coletivas
que retiram as suas significagbes do jogo discursivo constituido na (e
constitutivo da) atividade que define a existéncia social dessa pratica e da
propria comunidade que a realiza. Tais praticas sdo sempre
condicionadas por instituicées sociais, isto é, por conjuntos dindmicos de
normas de qualquer natureza que organizam e condicionam restringindo,
possibilitando ou delimitando as rela¢gdes sociais no interior dessa
comunidade, bem como todos os demais tipos de relagbes simbdlicas —
nela inclusas as relagdes de poder —que 0s sujeitos estabelecem entre si,
com a natureza e com o conjunto de artefatos mediadores dessas
relagées.
Em nossa pesquisa, a familia e a escola, s&o as instituicoes eleitas para

nossas problematizacées e comparagdes. Privilegiamos as praticas extraescolares
familiares. No6s as analisaremos como jogos complexos, dinamicos e
mobilizadores de conhecimento, mas também mobilizadores de valores, afetos,
propositos, resisténcias, etc. Ou seja, por vé-las, tal como Schatzki (1996) as vé,
como construtos teleo-afetivos, ndo estamos aqui defendendo uma concepc¢ao
objetivista, instrumentalista ou tecnicista das praticas. Entretanto, a fim de
descrevé-las, narra-las e problematiza-las nesta pesquisa, tomaremos como ponto
de partida de nossa problematizacdo exclusivamente aquilo que estd manifesto
nos discursos dos sujeitos de nossa pesquisa. Reiteramos o carater situado dessa
analise que nao se generaliza a outras escolas e demais espacos sociais, mas
que pretende considerar a questdo de se a riqueza das interacbes e
aprendizagens extraescolares tem sido aproveitada pelas instituicbes escolares.
Conotaremos essas entrevistas e sua textualizacdo como jogos de
cena, termo este que nos remete ao filme Jogo de Cena, de Eduardo Coutinho
(2007), em que atrizes consagradas interpretam a fala de pessoas comuns que se
dispuseram a narrar suas vidas no filme. Braganca (2007), a respeito do filme, diz
que o
[...] efeito com o qual nos deparamos quando a narrativa se repete (seja
por paralelismo, seja em dois momentos separados da projecdo) é o de
se rever/reencontrar a verdade, e nessa repeticdo, nessa ansiedade de

se saber 0 que se ouvird, uma abertura maior para o segredo que esta
nas entrelinhas do dialogo. Quando ja se conhece o que seré dito, o olhar



procura o que nado esta. Essa repeticdo e a diferenciagdo dao as falas,
aqui, o lugar majestoso da fabulagdo (como em todos os grandes filmes
“ficcionais” ou “documentais”), mas em uma intensidade nunca antes
vista — uma intensidade que é a celebragao mais pura, maternal, uterina,
da vida. Filhos, saudades, sonhos, fantasmas, amores. A fantasmagoria
daqueles rostos € a alma que as atrizes tentam sugar das mulheres
“reais”, esses fantasmas imensos que sdo os rostos na tela grande e
imensa desse cinema que imita a vida, que imita nao por substitui¢ao,
mas por desejo, por reveréncia.

Assim, exercitaremos nosso olhar para os modos como 0s sujeitos de
nossa pesquisa encenam as praticas com base em perguntas que lhes fizemos
em entrevistas semiestruturadas e sessoes interativas. Reproduzimos suas falas,
tentando estabelecer rastros ou conexdes de significacdo relativamente ao
problema em foco. Sem a intencdo de descrevé-las em uma relagcdo de causa e
efeito, mas como jogos de linguagem, ocorridos em momentos organizados
(cenarios), as entrevistas, sem por isso nos eximirmos das criticas e de
posicionamentos frente a nossa principal questdo de pesquisa: problematizar as
afirmacgdes das professoras e coordenadores de que a participacdo ou nao
participacdo das criangas em determinadas praticas extraescolares as levaria a
um melhor ou pior desempenho frente as praticas escolares.

Agrupamos para esse exercicio diferentes momentos de contato com
0s sujeitos, textualizando as informagdes de forma a colocar os alunos como
centro de nosso olhar. Dessa forma, a entrevista com as criangas mescla-se aos
trés momentos em que dialogamos de maneira mais estruturada com as
professoras (entrevista inicial, sesséo interativa e entrevista final avaliativa), ao
contato com o0s coordenadores € as entrevistas com 0s responsaveis,
configurando assim nosso corpus de analise.

Fomos delimitados pelos jogos de linguagem que ocorrem em todas as
interlocucdes e narrativas que produzimos ao textualizar as entrevistas e sessoes
interativas. Apesar de todo esse limite, pretendemos, por fim, langar luz sobre
aspectos que ousamos julgar relevantes acerca das formas de vida que envolvem

e sao envolvidas pelos alunos em contextos matematicos mutantes.
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O presente projeto de pesquisa pretende investigar praticas culturais
extraescolares que poderiam estar interferindo no desempenho de alunos do
primeiro ano do Ensino Fundamental em praticas escolares mobilizadoras de
cultura matematica. No amplo e difuso conjunto de praticas culturais conjugadas
que o aluno realiza em diferentes contextos extraescolares, de atividade
escolhemos as seguintes como foco de analise:

a) praticas de compras efetuadas no comércio do bairro;
b) praticas do brincar, sobretudo com jogos eletrénicos ou de
outra natureza
Como sujeitos da pesquisa, foram escolhidos alunos dos primeiros anos de
duas escolas publicas municipais de Sao Paulo, seus pais, professores e
coordenadores pedagogicos.

A pesquisa pretende investigar e problematizar em que medida e de
gue maneiras determinadas praticas culturais extraescolares realizadas por esses
alunos condicionam os seus desempenhos e envolvimentos em praticas escolares
de mobilizagdo de cultura matematica.

Em que medida e de que modos determinadas praticas culturais
extraescolares com as quais se envolvem as criancas participantes desta
pesquisa, em seus contextos familiares, interferem nas maneiras como elas se
relacionam com as praticas escolares mobilizadoras de cultura matematica?

Se ha instituicbes de ensino que negam, juntamente com seus
membros, a realidade social, a situacdo de vida de seus alunos como fator de
relevada importancia acerca do desempenho escolar, ha também aquelas que, ao
contrario, buscam compreender os processos relacionados as praticas e contextos
ndo escolares. E o caso das professoras e coordenadores colaboradores desta
pesquisa.

Concordando com eles, acreditamos que, para analisar o desempenho
de estudantes na area de conhecimento matematico, era preciso, portanto,

compreender as condi¢cdes socioculturais dos alunos e de seus familiares no que
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diz respeito aos aspectos circunspectos as categorias anteriormente apresentadas
e saber 0 que pensam professores e coordenadores a esse respeito.

E importante considerar a educagdo matematica como um campo de
estudo porque... a escola é complexa; assim as perspectivas e 0s
procedimentos de investigacdo escolar de muitas disciplinas tém sido
utilizados para investigar as questées que surgem e que sao inerentes
aos processos envolvidos no ensino e na aprendizagem de matematica
nas escolas. (ROMBERG, 2007, p. 96).

Foi fundamental, portanto, realizar uma analise que permitisse tentar
compreender a formagdo da crianga (aluno/sujeito) do primeiro ano do Ensino
Fundamental, suas experiéncias e praticas matematicas nao escolares, buscando
compreender se essas poderiam influenciar o percurso delas como estudantes do
ensino escolar.

O aluno chega a escola ndao como uma folha em branco a ser
preenchida, ou como mais uma das classicas metaforas educacionais, como um
balde, em que o conhecimento sera vertido e ao transbordar preenchera
majestosamente a vida com realizagbes. O aluno traz para a escola o conteudo
cultural dos outros campos de vida que habita, entre eles a casa/familia e a
comunidade em que mora.

Acreditamos que, para haver mudanga na maneira de a escola lidar
com o ensino da Matematica no primeiro ano do Ensino Fundamental, sem
“coisificar” os objetos culturais (MIGUEL, 2010) em conteudos e alunos, é
necessario buscar compreender o universo de relagdes matematicas com que
esse aluno teve contato externamente a escola e que, provavelmente, forjou seus
conhecimentos prévios.

O objetivo desta pesquisa € investigar e problematizar as afirmacdes de
professoras e coordenadores - colaboradores desta pesquisa - de que ha relagéao
potencializadora entre certas praticas culturais extraescolares que as criancas
realizam e o0s seus desempenhos e envolvimentos em praticas escolares

mobilizadoras de cultura matematica.
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1.2 Consideracoes metodoldgicas

O contato com as falas dos sujeitos da pesquisa se deu por intermédio
de entrevistas semiestruturadas com alunos, professoras, coordenadores e pais e
sessoes interativas com professoras, devidamente transcritas e textualizadas.

Partindo da constatagdo de um enunciado comum presente nas falas
das professoras e coordenadoras de que ha uma relagdo potencializadora entre
certas praticas extraescolares que as criangas realizam e praticas escolares
envolvendo matematica, a pesquisa tenta problematizar essas afirmacoes
investigando os rastros de significado e as estratégias discursivas utilizadas pelos
sujeitos para produzirem efeitos de verdade e/ou legitimidade em relagdo as suas
teses.

O percurso tedrico ira nos apresentar como pesquisadores
interessados em compreender as experiéncias/situacdes de vida que poderiam
influenciar a aprendizagem matematica escolar de criangas do primeiro ano do
Ensino Fundamental. As categorias escolhidas para a analise surgiram, em um
primeiro momento, de interpretacdes das professoras das duas escolas publicas
municipais de Sdo Paulo que nos apontaram aspectos praticos matematicos da
vida cotidiana fora do ambiente escolar que julgavam poder interferir nas praticas
matematicas escolares. Optamos por problematizar essas questdes, pois, para
nés, elas podem constituir elementos importantes de estudo para as futuras
praticas educativas escolares. Dito de outra forma, pensamos que o resultado de
nossas investigagdes podem auxiliar futuras praticas escolares.

Essa pesquisa poderia ser realizada com quaisquer sujeitos ou lugares
e, possivelmente, obteria resultados divergentes e convergentes em muitos
aspectos. No entanto, nos propusemos a apresentar um recorte limitado, datado e
localizado, de alguns elementos constituintes da vida cotidiana extraescolar de
alguns alunos pertencentes a duas escolas, distribuidos entre sete salas de aula
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do primeiro ano, ouvindo as suas préprias opinides e também a de suas
professoras, pais e coordenadores pedagdgicos durante o ano de 2009. Portanto,
nao pretendemos generalizar os resultados da pesquisa; eles permaneceréao
sempre abertos a interpretacdo e ressignificacdo de qualquer pessoa que se
disponha a ler, avaliar e, mesmo, continuar este trabalho.

Foram escolhidas duas escolas municipais de Ensino Fundamental de
Sao Paulo (Emef), localizadas no extremo oeste, em localidades periféricas.
Optamos por coletar os dados através de entrevistas semiestruturadas junto aos
coordenadores, professores, alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental e
seus respectivos pais. Os alunos foram selecionados por critérios opostos em
desempenho escolar na darea de conhecimento matematico: aqueles de alto
desempenho e os de baixo desempenho.

Sobre a forma como foi estabelecida a avaliacdo e os critérios para
determinar quais alunos foram considerados mais competentes ou menos
competentes em relacdo ao conhecimento matematico e ao acompanhamento nas
aulas, ressaltamos que estes foram desenvolvidos através do olhar das
professoras. Pedimos a elas que nos indicassem para entrevista (durante o
contato inicial) criancas cujo desempenho se apresentasse fora da média, para
aquém e além. Sabemos que as professoras nao avaliam de forma uniforme seus
alunos, e que a dtica que fundamenta a avaliacdo de algumas dessas professoras
€, muitas vezes, institucional, quer dizer, carregada da ideologia determinada pela
administragdo municipal do momento. Também sabemos que algumas delas ndo
aceitam a forma como os documentos oficiais determinam a avaliacdo e os
questionam, estabelecendo meios proprios para avaliar.

Nao cabe, pelo limite desta pesquisa, entrar no mérito do tema
avaliacdo e suas consequéncias, pois nos importou termos alunos que se
tornaram sujeitos representativos de uma “comunidade de pratica® (LAVE;
WENGER, 2002), conceito que sera aqui apresentado. As professoras facilitaram
nossa aproximacao com 0s mesmos; em momento nenhum as criancas foram

expostas e nem superdimensionadas suas dificuldades ou supervalorizadas suas
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habilidades. As perguntas, mesmo em um dialogo semiestruturado, foram
realizadas quase que integralmente para todas as criancgas.

Gravamos em audio eletrénico e transcrevemos todas as entrevistas.
Desde o processo embrionario, quando este era ainda um pré-projeto de
pesquisa, a educacgao publica estava em foco. Um dos objetivos principais era que
as ideias dos profissionais das escolas tivessem a mesma importancia das dos
autores com os quais estabelecemos interlocugdo nesta investigacéo.

Alunos, professores, coordenadores e pais de duas escolas publicas
periféricas, situadas em localidades com pouquissimos recursos do Estado e
precarios servicos privados, representaram, a0 menos para nds, pessoas que
puderam se beneficiar, tanto quanto nds, do processo de construgcdo da pesquisa,
pois, a0 menos como objetivo, buscamos com eles dialogar respeitosamente. S&o
essas “vozes”, pois, constitutivas de nossa analise.

De nosso ponto de Vvista, infelizmente, a escola publica e,
consequentemente seu maior representante, o professor, tem sido alvo cada vez
maior de criticas, algumas injustas; por essa razdo, os tratamos como minorias
silenciadas. O docente dessa instituicdo ndo tem recebido o devido tratamento
que merece em relacdo as suas opinides, nem tem sido respeitada sua expertise;
assim afirmamos, porque, em nossa busca, localizamos poucos trabalhos
académicos que se dispdem a ouvir verdadeiramente este profissional, minoria em
relacdo ao numero de trabalhos que se propdem a critica-lo. Fala-se sobre ele,
mas raramente com ele. A respeito disso, o interessante artigo de Lidke e Boing
(2007, p. 1.188) mostra o quanto a profissdo docente é alvo de exigéncias cada

vez maiores, algumas ufanistas:

O estudo que fizemos mostra que os professores sdo alvos ou estdo no
fogo cruzado de muitas esperangas sociais e politicas em crise nos dias
atuais. As criticas externas ao sistema educacional cobram dos
professores cada vez mais trabalho, como se a educagdo, sozinha,
tivesse que resolver todos os problemas sociais.
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Por essa razdo, muitas queixas ouvidas e registradas em nossa
pesquisa, mostram professoras insatisfeitas com seu papel, algumas se sentindo
culpadas pelo “fracasso” de seus alunos, outras pressionadas e pouco valorizadas
pelas familias e pela sociedade. Estéo, principalmente, desacreditadas em relagdo
a sua expertise profissional.

O fenbmeno tem a ver com as mudangas no mundo do trabalho e
emprego, que tentam submeter também os servidores publicos a um tipo
de gestdo inspirado na légica de mercado. Regulacdo, controle e
avaliagdo por competéncias ndo sdo exclusivos do trabalho docente,
embora se tornem duplamente problematicos quando aplicados a ele. De
um lado, por se tratar de estratégias de gestdo importadas, quase todas,
do setor secundario da economia, especialmente das fabricas, e
aplicadas a escola como se essa transposi¢cdo pudesse ser mecanica.
Qualquer critica ou resisténcia, especialmente dos professores, é vista
como corporativismo e até mesmo como negagdo da eficiéncia
pretendida pelo sistema. (LUDKE; BOING, 2007, p. 1.189-1.190).

Lidke (LUDKE; ANDRE, 1986) e André (2001) apresentam um quadro
bastante interessante que mostra as mudancas de enfoques de pesquisa nas
ultimas décadas, demonstrando que esta tem se interessado pelos processos dos
fatores intraescolares, seu cotidiano, curriculo e interacbes escola e sociedade,
tomando o lugar das questbes genéricas e se apropriando das problematicas
localizadas. “Recorre-se ndao mais exclusivamente a psicologia ou a sociologia,
mas & antropologia, & histéria, & linguistica, & filosofia” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
53).

Mais uma vez relembramos que nao partimos do principio de que as
opinides expressas pelos profissionais das escolas sdo verdades incontestaveis,
mas, contudo, ndo partimos do lugar comum de que a unica forma de fazer
pesquisa em educacao é procurar as falhas e lacunas dos processos, portanto os
erros € nao os acertos. Como ja dito, a opinido dos sujeitos da pesquisa ganha
importancia tal qual as dos teb6ricos que embasam nossa opinido de
pesquisadores.

Conseguimos entrar em contato com dois coordenadores pedagogicos:

Juvenal, da escola A e Marina, da escola B.; sete professoras, sendo quatro da

16



escola A - Ingrid, Marcilia, Terezinha e Simone -, trés professoras da escola B -
Elizandra, Andressa e Arline. Os nomes destes profissionais foram trocados para
mantermos sigilo. Também entrevistamos quarenta alunos, sendo 24 da escola A
e 16 da escola B, aos quais preservamos a identidade identificando-os com uma
sigla CG (Crianga) um numero de identidade e a escola a que estava matriculado
(A ou B), por exemplo, CC14A.

Nao foi possivel fechar o ciclo professora, aluno e pais de todas as
criangas; conseguimos fazé-lo em 22 entrevistas com pais ou familiares (tios e avos)
aos quais denominamos com a sigla P (pai/responsavel) nimero de identificagao da
crianga e A ou B (escola a que pertence), por exemplo, P5A. Além das entrevistas
iniciais com roteiro de entrevista semiestruturado, realizamos uma sessao interativa
com as professoras de cada escola e uma entrevista individual avaliativa. As
condicdes das gravacoes e a preparacdo do ambiente de gravacao também serdo
detalhadas adiante. Tais entrevistas ocorreram ao longo de 2009. Foi estabelecido
contato inicial em fevereiro com coordenadores e diretores para explicitarmos 0 nosso
projeto e solicitar-lhes as devidas autorizagdes. Nossas ultimas entrevistas foram
realizadas em dezembro de 2009.

O corpus da pesquisa foi constituido com base nas trés fontes
seqguintes:

a) entrevista inicial semiestruturada com alunos, professoras e coordenadores;
b) uma sesséao interativa com as professoras;
C) entrevista avaliativa com as professoras.

Foram gravados em audio digital, depois transcrevemos (de forma
absoluta/bruta) e em seguida textualizamos.

Nao é tarefa facil transformar o oral em escrito, muito menos é uma tarefa
neutra, livre de interpretacdo. Da palavra a escrita ha a interpretacdo do pesquisador,

gl

sua forma de “ver”, “ouvir’ e “sentir’. Meihy (2007, p. 135) afirma que

E impossivel do etéreo, do verbo, se passar a materializagdo da escrita
com fidelidade absoluta como se uma coisa fosse outra. Admitir isso,
alids, seria temeridade, visto que sons, entonagdo, cacoetes,
modulagdes, ndo se registram sem alteracoes.
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No entanto, buscamos encontrar uma solucdo que respeitasse a
narrativa do colaborador, ainda que este estivesse instigado por perguntas
diretivas, mas nem por isso “amarradas” aos objetivos da pesquisa. Os sujeitos
puderam se expressar e, acreditamos, as perguntas apenas ajudaram a conduzir
a conversa, mantendo o foco nos assuntos tratados pela mesma. Nem tudo que
foi dito, foi textualizado, principalmente informagées que ndo nos ajudavam a
analisar as categorias elegidas.

Com o objetivo de tornar mais “legivel” as entrevistas, ao textualiza-las,
houve tratamento dos aspectos da oralidade e linguagem informal, traduzidos para
uma linguagem mais formalizada. Por exemplo: cacoetes de linguagem, como
repeticbes de ideias, foram suprimidos. Esta escolha implica uma possivel
interpretagéo dos dados, entre muitas outras leituras que sao possiveis.

Possivelmente houve interferéncia do ambiente na formulacdo e
emissdo das ideias verbalizadas; dificil afirmar se seriam de alguma forma
diferentes ou, até mesmo, divergentes, dos depoimentos compartilhados, se
tivéssemos elegido um espaco (estudio/laboratério) para realizacdo das
entrevistas. Vozes, sinais sonoros de inicio e término das aulas, irmaos que
passam e conversam com o entrevistado, murmurios de aulas que estavam
ocorrendo no momento das entrevistas, siléncios etc. De qualquer forma, nosso
verdadeiro ambiente de trabalho nédo era fisico, eram os jogos de linguagem
(WITTGENSTEIN, 1996) e os jogos de cena (BRAGANGCA, 2007) e estes, quando
vertidos para o escrito tendem a congelar uma dada realidade ou transforma-la,
por vezes, em outra. Poderiamos dizer que, ao transcrevermos e textualizarmos,
tornamos a palavra dita em prisioneira da palavra escrita. Eis um dos limites do
uso destes instrumentos, as entrevistas (inicial e avaliativa) e a sesséo interativa.

As entrevistas que realizamos partiram de perguntas que remetiam a
praticas matematicas extraescolares inspiradas em nosso primeiro contato com as
professoras das duas escolas. Elas ocorreram em lugares diferentes, quase
sempre escolhidos pelas contingéncias, necessidades e oportunidades, tanto dos
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colaboradores quanto nossas. Dessa forma, a sala de aula, os corredores, o0 patio
interno e externo, o portdo de entrada e saida, a sala dos professores e
coordenadores foram alguns desses espagos. Ficamos circunspectos a escola,
ndo tivemos oportunidade de visitar as moradias dos alunos e dos pais
entrevistados.

Na etapa de analise e textualizacdo das gravacdes, incluimos
consideragcdes e comentarios sobre assuntos que julgamos interessantes por
ajudar a responder ou, a0 menos, nos aproximar das questdes de pesquisa. Em
geral, elas complementam, direcionam e redirecionam as bases iniciais da
pesquisa que busca compreender que praticas extraescolares poderiam contribuir
para a constru¢cdo de conhecimentos matematicos de estudantes do primeiro ano
do Ensino Fundamental.

Elegemos alguns elementos balizadores, anteriormente justificados, a fim
de estabelecermos um didlogo que permitisse comparacdes e interpretacdes. Por
essa razao, a entrevista semiestruturada contava com perguntas que direcionavam a
fala do entrevistado e as remetia aos objetivos da pesquisa.

Para esse intento, buscamos tratar os sujeitos da pesquisa como tais e
nao como meras fontes de consulta, em suma, como protagonistas.

A partir de um roteiro de entrevistas semiestruturado, buscamos
compreender os contextos de atividades socialmente situadas (LAVE; CHAIKLIN,
2001), conceito que sera melhor apresentado mais adiante.

A dificil tarefa de conceituar as relacoes entre as pessoas que atuam e
o mundo social é o que fomenta os contextos das atividades socialmente situadas.
Pensar o mundo social da atividade é um problema que, no conjunto, constituiria
problemas do contexto.

Sao jogos orais de linguagem que constituem o corpus de nosso estudo,
mas tais jogos - bem como os jogos escritos de linguagem constituidos com base
neles - ndo devem ser vistos como desconectados do “clima situado" instaurado por
elementos ndo verbalizados, ou por aquilo que Meihy e Holanda (2007, p. 14)

chamam de “gestos, siléncios e expressdes faciais (...) nao verbais que
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complementam ou, mesmo, impregnam de sentido as falas”. Também sao
elementos constituintes, os lugares ou 'situagcbes' em que as entrevistas ocorreram,
0S quais, por essa razdo, sao descritos como componentes importantes e, mesmo,
determinantes para o desenvolvimento das entrevistas e sessdes interativas.

O questionario, conforme dito, foi apresentado com uma estrutura
basica que permitia ajustes, acréscimos e supressdes. Havia 15 perguntas, no
entanto, ao delinearmos e trilharmos os caminhos da pesquisa fomos destacando
algumas destas questdes e relevando outras. Detalhamos apenas o que de fato foi
objeto de reflexdo e problematizacdo. Para os coordenadores e professoras, ele
estava assim elaborado:

1. Como coordenador(a), quais seus maiores desafios em relacdo a esta
disciplina escolar? [ou] Como professora, quais seus maiores desafios em
relacdo a esta disciplina escolar?

O que, em Matematica, é mais dificil ensinar? Por que acha?
De que forma a avaliagdo dos alunos em seu desempenho mateméatico tem
sido realizada na escola, em particular no primeiro ano?

4. As criangas aprendem Matematica fora da escola? Sozinha ou com seus
familiares?

Percebe quando os pais ajudam? Isso é bom ou ndo?
Vocé acha interessante orientar os pais a como ajudar os seus filhos? O que
tem feito para isso?

7. Sua vivéncia ludica (em particular, o uso de brinquedos e a participacao em
jogos de regras e brincadeiras) influencia a Matemética escolar? De qual
forma?

8. A vivéncia em situagdes de compra exerce alguma influéncia no desempenho
do aluno?

9. O que acha que falta para o aluno aprender melhor?
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Atendendo aos objetivos de investigagdo da pesquisa, buscamos
compreender como a coordenacao (responsavel nas escolas publicas do municipio
de Sado Paulo pela ponte familia-escola) e as professoras efetivas concursadas
(responséaveis em 2009 pelas criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental)
entendiam a influéncia da familia em relacao ao aprendizado dos alunos (perguntas
4,5 e 6) e as vivéncias (ou auséncia) de experiéncias dos alunos com a Matematica
fora da escola (7 e 8). Também nos interessava saber de que forma professoras e
coordenadores se sentiam em relagao a disciplina Matematica (1 e 2), e como era
realizada a avaliagdo dessa area (3 e 9).

Da mesma forma que o questionario anterior, algumas perguntas e
suas respostas ndo foram aqui registradas, pois se mostraram desnecessarias a

analise. Para os pais, 0 questionario tinha a seguinte estrutura basica:

Qual seu nome?

Vocé estudou? Até que grau?

Vocé trabalha? Em qué?

Vocé tem facilidade em lidar com Matematica? (contas, contagens etc.)
Como e quando seu(sua) filho(a) leva licbes para casa? Quem ajuda? Como?
Como é seu(sua) filho(a) em Matematica?

Quem é a professora de seu(sua) filho(a)?

Como esta o desempenho de seu(sua) filho(a) na escola?

© 0o N O 0o A~ bbb~

Quando seu(sua) filho(a) volta da escola, o que costuma fazer, quais sdo suas

diversdes?

10. Ele(a) tem jogos? Quais?

11.Seu(Sua) filho(a) costuma lidar com dinheiro? Por exemplo, ele(a) ja teve que
fazer compra na padaria sozinho(a) e trazer troco? Como é?

12.Como que ele(a) é com dinheiro? Consegue fazer a conta sozinho(a)?

13.0 que acha que é preciso para uma crian¢a aprender bem Matematica?
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Atendendo os objetivos da pesquisa, buscamos compreender como era
o contexto doméstico da crianga pesquisada entrevistando um adulto responsavel
por ela (mée, pai e avos). Nas questdes 1, 2, 3 e 4 buscamos conhecer o perfil de
quem cuidava da crianga, sua profissdo e, no bojo, seu tempo de contato diario
com a crianga. Também buscamos compreender sua formagédo e habilidade em
lidar com as praticas de mobilizacao de cultura matematica escolar, o que poderia,
em nosso entender, influenciar sua mediacdo em relagcdo a aprendizagem
matematica da crianca em casa.

Na questao 5, buscamos entender como se dava a relacdo da crianga
com as tarefas escolares em casa, se havia quem a ajudasse e como era essa
ajuda.

Nas questbes 6, 7 e 8, tentamos compreender o comprometimento dos
responsaveis em relacdo a escola, tema recorrente nos dialogos estabelecidos
com as professoras e coordenadores. Saber se conheciam a professora e o
guanto sabiam do desenvolvimento escolar da crianga em Matematica.

As questbes 9 e 10 nos permitiram elencar jogos, brinquedos,
brincadeiras e outras atividades que as criancas desenvolvem fora da escola,
mediadas ou ndo pelo adulto. Queriamos perceber se nesses dados ha uma
possivel relacdo com o desempenho matematico escolar, também premissa
recorrente entre professoras e coordenadores.

Nas questdes 11 e 12 queriamos saber 0 que 0S responsaveis
pensavam sobre a experiéncia com dinheiro.

A questdo 13 buscava saber o que 0s responsaveis pela crianca
consideravam relevante ao desenvolvimento da Matematica, pois € este o cerne
central de nossa pesquisa, compreender 0 que ou quais experiéncias externas
poderiam influenciar o desenvolvimento matematico da crianca na escola.

Era uma preocupacao nossa que as criangas nao se sentissem inibidas,
ou até mesmo constrangidas, durante a entrevista. Como néo foi possivel conviver
com elas, tivemos apenas a oportunidade de estabelecer um contato inicial

visitando suas salas de aula e pedindo a elas que entregassem um pedido de
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autorizacdo para realizar a entrevista (apéndice B), ocasido em que nos
apresentamos e foi-lhes dito o que pretendiamos. Para desenvolver um clima mais
favoravel ao dialogo, elaboramos a atividade dialogada (apéndice A), que eram
fichas de atividades matematicas de contagem em folhas de sulfite, desenvolvidas
seguindo alguns critérios que, em nosso entender, facilitariam nosso dialogo. Tais
fichas de atividades foram elaboradas de modo que:

a) fossem visualmente compreensivas aos (as) alunos (as). Uma pequena
explicagdo, aliada as imagens da ficha, deveria permitir sua imediata
compreensao sobre os procedimentos necessarios para resolvé-las. Dessa
forma, logo poderiamos nos concentrar na entrevista.

b) Os (as) alunos (as) tivessem familiaridade com o conteudo da ficha. Em didlogo
anterior com as professoras (“Entrevista inicial”’), perguntamos quais conteudos
matematicos eram mais faceis aos alunos. A contagem era um deles.

c) os (as) alunos (as) fossem induzidos a pintar ou desenhar. Queriamos garantir
que as criangas nao ficassem ociosas durante a entrevista, pois acreditdvamos
que, ocupadas, estariam menos tensas para dialogar conosco.

As criancas foram agrupadas em duplas ou trios determinados pelas
professoras; dessa forma, buscamos nao ficar sozinhos com elas para néo inibi-
las, dado que essas atividades, juntamente com as entrevistas, ocorriam em
outros espacos da escola, fora de sua sala de origem.

Na elaboracdo do questiondrio para as criangas foi necessario um
maior grau de flexibilidade, possibilidade de modificacbes e improvisos, devido
principalmente ao fato de que elas ndo nos conheciam com profundidade. Assim,
0 que apresentamos € a base da entrevista semiestruturada, dela ja suprimidas
perguntas feitas, mas n&o analisadas:

1. Qual o nome de sua professora?

2. Qual o seu nome?

3. Quando vocé sai aqui da escola, o que mais gosta de fazer?
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4. De que jogos, brinquedos ou brincadeiras vocé participa? Com quem brinca e
onde?

Alguém ajuda na ligdo de casa? Quem? Como € essa ajuda?

Alguém Ihe ensina Mateméatica em casa? Como?

Vocé ja faz compras sozinho? Ja foi na padaria, ou mercado, por exemplo?

Ja fez compras acompanhando alguém? Como foi?

© ® N o o

Sabe lidar com dinheiro?

As questdes 3 e 4 visavam a investigar o universo ludico do colaborador
e outras atividades por ele desenvolvidas fora do horario escolar que pudessem
influenciar em sua formagdo matematica.

As questdes 5 e 6 nos apontavam quem eram o0s mediadores
domeésticos da criancga; por intermédio desta pergunta, descobrimos o papel crucial
que irmaos mais velhos exercem entre grande parte dos colaboradores
escolhidos. Mais adiante essa colaborac¢do sera melhor explicitada.

Por partirmos da premissa, compartiihada com as professoras e
coordenadores, de que a manipulacdo de dinheiro em situagdes de compra ou
mediacdes feitas em casa sobre seu uso poderia ajudar a desenvolver nog¢des de
célculo e contagem na crianca, elaboramos as questées 7, 8 e 9.

ApoOs as entrevistas individuais realizadas com as sete professoras, no
inicio do ano de 2009, realizamos uma sessao interativa em cada uma das duas
escolas. Tratou-se de um encontro entre as professoras/colaboradoras da mesma
escola para debater questdes por nos trazidas e que foram elaboradas com base
em impressdes e duvidas que nos ocorreram apods as entrevistas com os alunos e
com elas mesmas. Antes da sessdo, as professoras responderam a um
questionario individual. Todas responderam. Nés pesquisadores lemos as
respostas antes do encontro para inspirar questdes a serem debatidas. Estas
sessfes, uma em cada escola, foram gravadas em audio digital, transcritas e
textualizadas. O local escolhido foi a prépria escola no horario de jornada
estendida chamada JEIF (Jornada Especial Integral de Formacéao), que se trata de
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momentos semanais de organizacao coletiva em que, geralmente, professores e

coordenadores se reinem para discutir temas comuns. Foi-nos gentilmente cedido

este espaco para a realizagdo da sessao interativa e também para a realizagao de

algumas entrevistas com professoras.

Na escola A, as quatro professoras colaboradoras participaram da

sessdo interativa realizada em maio de 2009. Todas responderam o questionario

prévio. As perguntas elaboradas estdo abaixo descritas. As respostas foram

textualizadas e serdo apontadas mais adiante.

1.

Precisamos ter uma ideia das expectativas de aprendizagem matematica de
seus alunos. Quais critérios vocés usam para definir o aluno que tem um bom
ou um mau desempenho?

Com quais condi¢cdes as criangas pesquisadas chegaram a escola? O que
pensam sobre isso? Que fatores julgam relevantes sobre condi¢cdes de vida e
desempenho escolar? Acha que ha alguma relagdo entre condicdes de vida e
desempenho em Matemética?

Em sua opinido, quais fatores, relacionados aos processos de ordem dos
contextos de vida da crianca, influenciam seu desempenho matematico
escolar? O que é perceptivel?

A crianga que tem dificuldade em Matematica também tem nas outras
disciplinas?

Nas entrevistas com os alunos, ao falar de jogos, a maioria responde
computador ou videogame. Outros tipos de jogos, de mesa, por exemplo, sé
saem se perguntados diretamente. O que sabem dessa vivéncia? Percebem se
ha relacdo com o desempenho das criangas nas aulas de Matematica?

E sobre o uso de dinheiro? Percebem se as criancas dominam o sistema
monetario ensinado pelas familias?

Aparece, nos resultados das entrevistas com as criangas, a participacdo do
irmao ou irma, como mediador(a). Como sentem a participacdo familiar em

relacao as licbes de casa, por exemplo?
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8. Para terminar: qual a meta de aprendizagem matematica? Aonde pretendem

chegar com os alunos?

Na escola B, as trés professoras colaboradoras participaram da sessao
interativa realizada em novembro de 2009. Todas responderam o questionario
prévio. As perguntas estdo abaixo descritas. As respostas foram textualizadas e
também serdo apontadas adiante.

1. Qual é o perfil do aluno que caminha bem e qual € o do aluno que caminha
mal, segundo seus critérios de avaliacdo em Matematica?

2. Como vocés percebem as diferencas no momento da entrada da crianca no
Ensino Fundamental? O que as diferencia?

3. Como é a participacao dos pais no acompanhamento escolar do aluno? O que
vocés acham que isso representa?

4. Vocés relatam que na Emei parece que os pais cuidam mais das criancas.
Expliquem isso?

5. Vocés sentem que a maior ou menor participagdo na vida escolar dos filhos
tem alguma relacdo com a formacao dos pais, ou a formacdo nao é o que
determina? Vocés tém alguma ideia da formacgao dos pais de seus alunos?

6. Vocés relatam a falta de compromisso de alguns professores com seus alunos.

Expliquem como isso ocorre e quais consequéncias sdo percebidas?

Como sao perceptiveis, os dois questionarios descritos foram
elaborados com questées diferentes, concernentes aos conteudos das entrevistas
realizadas com criancas (atividade dialogada) e professoras (entrevista inicial).
Dessa forma, as tematicas também sao diferenciadas e serdo melhor analisadas
nos capitulos em que analisaremos as entrevistas iniciais com coordenadores,
professoras, responsaveis e alunos. Também analisaremos as sessoes interativas

com as professoras.
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No final do ano de 2009, entre novembro e dezembro, realizamos
entrevistas com todas as professoras/colaboradoras com o objetivo de avaliar
como os alunos pesquisados se desenvolveram ao longo do ano, tanto os de
melhor desempenho quanto os de menor desempenho, segundo 0s critérios
adotados por cada uma delas. Buscamos, com isso, avaliar o impacto dos modos
de vida extraescolares nas praticas escolares matematicas, ndo somente no inicio
do Ensino Fundamental, mas também ao fim do ano escolar. Acreditamos que
esse recurso nos possibilitou comparar dois momentos significativos da vida do
aluno, ainda que somente pela 6tica das professoras.

Pedimos as professoras que nos descrevessem livremente como foi o
desempenho de cada um dos alunos que foram por elas selecionados pelos
critérios de melhor ou pior pratica matematica escolar. A Unica instrucdo que
demos, inicialmente, a cada entrevista, era que falassem dos alunos e do que foi
feito em relagdo ao seu desempenho.

No capitulo 3 nos proporemos uma leitura, entre muitas possiveis, do
conjunto escrito dos fragmentos discursivos justapostos obtidos por meio de
questionarios dialogados, jogos narrativos de linguagem que foram, durante a
textualizagdo, interpretados, traduzidos e/ou reorganizados com base nos
propositos de nossa investigacao.

No capitulo seguinte, apresentamos e caracterizamos o modo como
procuramos estabelecer didlogo com autores cujos trabalhos se mostraram a nés

pertinentes para lidarmos com o corpus de nossa investigacao.
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2 CONSTITUINDO UM CAMPO REFERENCIAL DIALOGICO
PARA A COMPREENSAO DAS PRATICAS MATEMATICAS
EXTRAESCOLARES

Sabedoria pode ser que seja ser mais estudado em gente do que em
livros. (BARROS, 2010, p. 375).

Tudo que os livros me ensinassem os espinheiros ja me ensinaram. Tudo
que nos livros eu aprendesse nas fontes eu aprendera. O saber ndo vem
das fontes? (BARROS, 2010, p. 482).

Em nosso objetivo de compreender se ha influéncia de outros
ambientes sociais, além da escola, em relacao a maior ou menor apropriacao dos
conhecimentos matematicos escolares, foi fundamental ouvir adultos, pais,
professoras, coordenadores e alunos, estabelecendo com eles um didlogo
mediado por perguntas que permearam a investigacao.

Neste capitulo serdo apresentados os conceitos que fundamentaram
nossa analise e nosso olhar sobre as experiéncias extraescolares das criancas
(modos de vida) que, supostamente, influenciariam a construcdo de conhecimentos
matematicos e que poderiam vir a ser praticados no contexto escolar (modo de vida
escolar). Dessa forma, acreditamos ter conseguido respeitar as falas dos docentes
e coordenadores acerca do que lhes parece fundamental conhecer sobre praticas
ndo escolares e que poderiam favorecer a aproximagao com o0s objetos culturais
matematicos escolares. Contudo, esse respeito nao significa convergéncia total e
irrestrita de opinides entre pesquisadores e colaboradores. Tomamos essas
indagagcdes como ponto de partida e as problematizamos, buscando compreendé-
las relativamente as falas dos demais sujeitos de nossa pesquisa, bem como
inserido todas essas falas no campo dialdgico referencial envolvendo autores cujas
obras se mostraram pertinentes para o aprofundamento da problematizacao.
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Percebemos, através das entrevistas e sessdes interativas, como a
mediagdo parece ser elemento importante na formagédo dos colaboradores, em
particular, das criangas pesquisadas. Alguns relatos apresentados indicam uma
relacdo entre a historia de vida das criangas, suas relagdes interpessoais com
sujeitos mais experientes e a, talvez consequente, melhor avaliacdo na
aprendizagem escolar. E o didlogo entre os sujeitos que medeia relagdes de
aproximagao com os objetos culturais:

Em cada um dos pontos do dialogo que se desenrola, existe uma
multiplicidade inumeravel, ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num
determinado ponto, no desenrolar do didlogo, ao sabor de sua evolugao,
eles serdo rememorados e renascerdo numa forma renovada (num

contexto novo). Nao ha nada morto de maneira absoluta. Todo sentido
festejara um dia seu renascimento. (BAKHTIN, 2000, p. 413).

Acreditamos que todo ser humano, visto como sujeito (FREIRE, 1979),
constréi seus saberes em contextos sociais e histéricos determinados e em
constante jogo de conflitos que contrapde ou confirma suas crengas e saberes
anteriores. Isto significa dizer que acreditamos numa relagao polifonica (BAKHTIN,
2000) do sujeito com os outros sujeitos. Portanto, numa co-formacao em que todo
saber é resultado de saberes compartilhados e que toda forma simbdélica/objeto
cultural enunciado pela linguagem é um saber coletivo duplamente. Primeiro,
porque € influenciado pelas ideias de outros, sejam eles conhecidos
(explicitamente) ou enviesados (velados), e, em segundo, porque, a0 mesmo
tempo, as ideias do sujeito influenciam o coletivo:

As acdes das criangas podem ser concebidas e explicadas como
espontaneas, naturais e originarias nas proprias criangas, baseadas em
funcdes inerentes e mecanismos reguladores intrinsecos ao organismo,
ou podem ser consideradas como resultantes das intera¢cdes do sujeito
com o meio ambiente, incluindo ai o meio social. Podem, ainda, ser

concebidas como originarias e emergentes nas relagbes sociais.
(ARAUJO, 2005, p. 77-78).

Em nossa pesquisa dialogamos com nossos colaboradores € o que
buscamos apresentar ao longo deste trabalho € a leitura que fizemos dessa troca,

com a deficiéncia inerente de nossas escolhas.
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Nossa ida a campo, notadamente em duas escolas municipais de
Ensino Fundamental de S&o Paulo, nos permitiu aproximarmos-nos das
professoras, coordenadores, pais e criangas. Nosso olhar privilegiou a natureza
social da aprendizagem humana em suas praticas culturais de mobilizagédo
matematica e sua possivel relacdo com as diferencas de desempenho escolar.
Descrevemos algumas praticas matematicas da vida cotidiana fora do ambiente
escolar que poderiam evidenciar semelhancas de familia com as praticas
matematicas escolares relatadas pelas professoras colaboradoras da pesquisa.
Por se tratar de relacdes multiplas e dindmicas, nao foi pretensao da
pesquisa criar padrdes de acdes cotidianas domésticas que permitam uma
utilizacdo didatica em aulas de Matematica no espaco institucional da escola
publica municipal. No entanto, acreditamos que esta investigacao podera levar a
reflexdes acerca das praticas que podem vir a privilegiar maior entendimento dos
conhecimentos matematicos e que poderiam ser levadas em conta em situacdes
escolares. Essas praticas estdo em constante mudanca e importa a nds nao
cristaliza-las, mas apresenta-las como exemplos de que a formagdo do sujeito
esta inserida num processo sécio-histérico cultural. Como diz Smolka e Nogueira
(2005, p. 78),
Ao enfocarmos e caracterizarmos os modos de participacdo das pessoas
nas praticas cotidianas, estaremos, em principio, lidando com modos de
aprender, de ensinar, de apropriar e transformar essas praticas que sao
historicamente construidas. Como as pessoas participam das praticas

sociais em mudanca? Como (re) produzem e transformam essas praticas
enquanto se constituem como sujeitos e agentes nelas/delas?

Privilegiamos a no¢ao de que é o homem que, em sua agao e interagdo
sociais, produz, transforma e se transforma. Assumir, portanto, a natureza social
do desenvolvimento humano significa considerar que a sua dimensao organica é
impregnada pela cultura e pela histéria mediadas pela linguagem. Falamos,
portanto, de desenvolvimento cultural, concordando com Vygotsky (1984), para
quem o social tem uma grande influéncia na formacao da pessoa:
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E a sociedade e ndo a natureza que deve figurar em primeiro lugar como
fator determinante do comportamento do homem. Nisso consiste toda a
idéia de desenvolvimento cultural. (VYGOTSKY, 1995, p. 89).

Mas, ainda que os instrumentos sejam apresentados e os ambientes
(domestico, escolar, comercial) estejam carregados de representagdes culturais e
que outras pessoas mais experientes venham a possibilitar situagcbes mediadoras
aos aprendizes que, em nOsSsSO caso, sao criangas do primeiro ano de duas
escolas publicas, elas nao sdo, em nossa concepg¢ao, de forma nenhuma,
passivas. Trata-se de um processo duplo em que se aprende, se ensina, se
reproduz e se reinventa:

Para Vygotsky, aquilo que é sdcio-histérico nao é sindnimo de “coletivo”
ou de “sistema social’, no sentido de uma forga opressora que se impoe
monoliticamente ao individuo. E pensado, isso sim, como processo, onde
o mundo cultural, em seus multiplos recortes macroscépicos e
microscopicos, apresenta-se ao sujeito como o outro, a referéncia

externa que permite ao ser humano constituir-se como tal. (OLIVEIRA,
1992, p. 67).

Consequentemente, tanto as representagdes que os adultos fazem da
crianca — dos professores em relacdo aos seus alunos, dos pais em relacao a
seus filhos e dos coordenadores pedagdgicos em relagdo aos professores e seus
alunos — quanto as representacdes que as criangas fazem sobre si mesmas néao
podem ser generalizadas, nem transformadas em premissas permanentes que
congelem um determinado estado de coisas. Isto significa dizer que, no limite
desta pesquisa, buscamos descobrir se ha influéncia das aprendizagens
matematicas situadas em diferentes espagos sociais, que sado transitorios,
multiplos, transformados permanentemente, na aprendizagem matematica escolar,
este ambiente (escola) também transitério, multiplo e transformado
permanentemente.

Os processos de aprendizagem extraescolares, ocorridos na familia e
em outros ambientes sociais nos quais a crianca esta situada social, cultural,
historicamente e linguisticamente, nem sempre se dao de forma explicitamente
oficial. Os processos de instrucdo e ensino podem estar concretizados em
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situagdes vividas pela criangca, em objetos por ela manipulados, pela organizagao
da realidade a que esta submetida e pela intercomunicacgao.

Para os fins desta pesquisa, constituimos alguns topicos que
desejamos investigar: a experiéncia; a aprendizagem situada e a comunidade de
pratica; o dialogo; o ludico (brinquedos, jogos e brincadeiras); a mediacéo e o uso
do dinheiro. Estas tematicas confluem com aquilo que os profissionais, sujeitos da
pesquisa, professoras e coordenadores, chamam de possibilidades de
aprendizagem externa a escola e que chamamos de espacos e aches
representativos de construgéo cultural extraescolar.

Sao as agbes - que preferimos chamar de experiéncias - e 0s
diferentes modos de agir dos sujeitos constituintes desta pesquisa, principalmente
as criancas, que nos interessa estudar, pois, talvez, nelas residam as
possibilidades tao diferentes de aprendizagem. As professoras e coordenadores
das duas escolas pesquisadas dizem claramente que as experiéncias ou, como
alguns chamam, vivéncias cotidianas sdo determinantes para a formagdo dos
seus alunos e constituem as diferengas em relagdo as suas potencialidades para
aprender a matematica escolar.

No entanto, seria possivel determinar quais experiéncias sao mais Uteis
para potencializar a aprendizagem matematica na escola?

Alguns falam sobre a questao da sistematizacdo e a importancia da
interacdo e da troca (mediacdo), além da situacdo como potencializadora da
aprendizagem:

As criancas aprendem fora da escola, mas ndo sistematizado. Nao sé
aprendem como trazem para a escola, fazem pipa, sabem o prego das
coisas (banana, mercado). A escola pode sistematizar, discutir essa ideia
da matematica, do seu cotidiano. A Matematica é vida, quanto ele come,
quanto ele dorme, seus dedos; assim como a lingua, ndo ha separacao,
ha é interacdo. Vejo mudltiplos, ndo vejo uma coisa, vejo coisas. A
Matematica é principio basico da Filosofia. Percebo quando os pais

ensinam, nas falas da crianga, “meu pai, meu avé, me levou no mercado”.
(Coord. Juvenal)

Acho que a Matematica dentro da escola € mais para vocé organizar, que
fora da escola é que ela mais aprende, porque em casa a mée esta
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fazendo um bolo e a crianga esta la observando a receita; a mae leva no
posto de salide ela estd vendo a medida, o peso, o remédio, a bula;
entdo, tudo é fora de casa; o que vocé pode ver aqui dentro nessas
paredes vocé pode ver figuras geométricas e perceber a porta, a luz, o
ventilador, a janela; o mundo é Matemética. (Ingrid).

Outros associam a falta de participagdo dos pais nas atividades
escolares ou em proporcionarem boas experiéncias aos seus filhos ao baixo
desempenho dos alunos:

[...] a crianca que tem o pai ou mae presente acompanhando, e que nao
tem falta na escola, vai bem; agora, aqueles que ficam mais largados,
que as familias ndo olham um caderno, ndo acompanham, ndo vém

numa reuniao de pais ou tém excesso de faltas sdo os que tém os
conceitos menores. (Coord. Marina).

Acho que dizer que um pai ensina a crianca Matematica é pouco
provavel. Muitas criangas ndo sabem nem contar. Acho que os pais
antigamente sim. A gente subia escada, ia contando os degraus, hoje os
pais ndo contam degraus, eles ensinavam ver hora, hoje nao ensinam.
Acho que é esse ensinar da familia fora da escola que estd faltando.
(Andressa).

[...] as operagbes, unidade, dezena, eles tém muita dificuldade.
Problemas, também, quando se comeca a falar com eles sobre isso
parece que eles falam: — Ha? Qué? Quando? Falta vivéncia. Falo da
Emei, mas esse trabalho também tem que acontecer na familia, falta
muito isso. (Elizandra).

Acho que é a questdo familiar. Tenho alunos, por exemplo, que nao
conseguem contar quantos aninhos tem assim nos dedos, porque falta
esse trabalho em casa. (Arline).

Para além da relacdo escola e familia e da tradicional interpretacdo de
que as familias ndo fazem sua parte, a ser detalhada e discutida posteriormente,
ha algumas questdes a se refletir. A vivéncia ou submissdo a experiéncia é
suficiente para uma crianca aprender e fazer uso em outras situacées? Que
diferencas ha entre as experiéncias vividas?

E preciso ressignificar a nogao de pratica e de experiéncia, assim sera
possivel analisar algumas situagdes que a escola como instituicdo valoriza, ao

menos no discurso.
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Referindo-se a Francis Bacon, um dos grandes representantes da
Ciéncia Moderna, Giorgio Agamben, professor de Filosofia da Universidade de

Verona, faz uma critica a no¢do 'moderna’ de experiéncia:

A experiéncia, se ocorre espontaneamente, chama-se acaso, se
deliberadamente buscada recebe o nome de experimento. Mas a
experiéncia comum ndo € mais que uma vassoura desmantelada, um
proceder tateante como o de quem perambulasse a noite na esperancga
de atinar com a estrada certa, enquanto seria Util e prudente esperar pelo
dia ou acender um lume, e sé entao pér-se a caminho. A verdadeira
ordem da experiéncia comega por acender o lume; com este, em
seguida, aclara o caminho, iniciando pela experiéncia bem disposta e
ponderada e nao por aquela descontinua e as avessas; primeiro deduz
os axiomas e depois procede a novos experimentos. (AGAMBEN, 2005,
p. 25).

Para Agamben (2005, p. 25-26), essa concepcado baconiana de
experiéncia poderia ser vista como uma “expropriacao da experiéncia”, pois as
precisbes matematicas, “exatiddes quantitativas” retiram do homem a
possibilidade da experiéncia:

[...] a experiéncia é incompativel com a certeza, e uma experiéncia que

se torna calculavel e certa perde imediatamente a sua autoridade. Nao se
pode formular uma maxima nem contar uma estoria |4 onde vigora uma

lei cientifica. [...] Até o nascimento da ciéncia moderna, experiéncia e
ciéncia possuiam cada uma o seu lugar proprio. (AGAMBEN, 2005, p.
26).

A experiéncia do sujeito se fundia a mistica, nos limites entre humano e
divino. A racionalidade da ciéncia moderna destituiu o0 sujeito de sua autoria
experiencial, reduzindo-a a uma s6 possibilidade, “o método, isto €, o caminho —
do conhecimento” (AGAMBEN, 2005, p. 28). Na busca pela certeza, a ciéncia
moderna refunde a experiéncia e a singulariza. Nao mais experiéncias dos
sujeitos, mas de um “Unico novo sujeito” (AGAMBEN, 2005, p. 28). Segundo
Agamben, é o surgimento do ego cogito (do latim, “eu penso”) e da expressao
cartesiana “cogito ergo sum’, que significa “penso, logo existo”, o contrario do

pensamos juntos, logo coexistimos.
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O resultado, perceptivel ainda em nossos dias, € o desprezo quase
generalizado ao conhecimento que advém da experiéncia comum, chamada
pejorativamente de senso comum. Também se observa o desprezo da sabedoria
da experiéncia coletiva em nome da “voz da autoridade”, traduzida, na analise das
experiéncias escolares ou adjacentes, como o valor do cientificamente
comprovado, da autoria, como se somente o0 que esta escrito e publicado deva ser
considerado. A producdo de conhecimento comunitario, coletivo, rivaliza com a do
sujeito unico, dono da verdade. Nesse sentido, se percebe a tendéncia a buscar 'a
Matematica' e ndo a valorizar 'as matematicas'.

Jorge Larrosa Bondia, professor da Universidade de Barcelona, vai
mais longe e coloca a duvida: pode-se falar em experiéncia em nossos tempos?

Traduzindo a significagéo da palavra “experiéncia” em diversas linguas,
como em portugués (“o que nos acontece”), em francés (“ce que nous arrive’), em
italiano (“quello che nos succede”), em inglés (“that what is happening to us’) e em
alemao (“was mir passiert’), Bondia (2002, p. 21) conclui: “A experiéncia € o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que
acontece, ou o0 que toca”.

Portanto, a experiéncia estd na subjetivacdo dos sujeitos e ndao na
objetividade dos objetos. Nesse sentido, o autor nos convida a refletir se o que se
passa nas vivéncias cotidianas escolares de nossos estudantes, em particular nas
das criangas de nossa pesquisa, pode ser chamado de experiéncia.

O passar das horas no espaco escolar nao garante o contato com a
experiéncia em um sentido mais refletido e com significado. Na rotina escolar ha
diversas atividades pautadas numa organizagdo curricular muitas vezes
fragmentada, longe, ou alheia, de conteudos da vida. Como afirma Ceccon
(CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1991, p. 16), “a escola ndo tem nada que ver
com sua vida de todo dia. Dentro dela ndo ha lugar para seus problemas e
preocupacgdes”.

Dessa forma, a nogdo de pertencimento social se fragiliza perante a

constatacdo de que a escola, paradoxalmente, nao foi feita para o aluno e que o
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professor, nessa perspectiva, pouco se interessa pelas questées de vida de seus
alunos:
A professora, na maioria das vezes, ndo é vista como uma pessoa amiga
que esta ali para ajudar, mas sim como aquela pessoa que sabe o que

eles ndo sabem, que fala enquanto eles tém que ficar quietos...
(CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1991, p. 16).

A escola nao procura conhecer nem valorizar tudo aquilo que a crianga ja
sabe, toda sua experiéncia de vida que ela aprendeu em casa e narua e
que ela traz para a escola. Para a escola, a crianga nao sabe nada, nao
traz nada de positivo, bem ao contrario. Ela traz uma maneira de falar e
uma maneira de se comportar que precisam ser corrigidas. (p. 63).

Cabe aqui questionar se o professor, nessa visao tradicional, nao é, na
maioria das vezes, mero porta-voz de conceitos preestabelecidos, mas nem
sempre reflexivamente esclarecido de seu papel e se néo estaria ele tao alijado
quanto o aluno de seu papel de protagonista. Em outras palavras, estaria o
professor tdo alienado quanto o aluno?

Poderiamos também nos questionar se todas as experiéncias
cotidianas familiares das criangas pesquisadas se traduzem em respeito e
construgdo coletiva dos objetos culturais.

A nocédo de atividade de que se vale usualmente a escola, que a vé
como “atividade escolar” em sua tradicdao mais recente, difere da possibilidade de
viver a experiéncia. A rotina familiar também é alvo de questionamentos, pois,
talvez, também ela n&o seja constituida de “experiéncias” no sentido autoral, isto
é, de envolvimento efetivo com praticas culturais.

Compreende-se que no dia a dia se passam muitas coisas, na casa e
na escola, mas ndo sabemos como e se 0 que se passa nesses contextos de
atividade humana atinge ou toca os sujeitos no sentido de contribuir com a sua
formacao escolar e com a constituicdo de sua identidade. O excesso de contato
com informagbes ndo provoca, necessariamente, experiéncias. Para Bondia
(2002, p. 21),

[...] a informag&o ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades
de experiéncia. O sujeito da informagéao sabe muitas coisas, passa seu
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tempo buscando informagéo, o que mais o preocupa é nao ter bastante
informacao; cada vez sabe mais, cada vez esta melhor informado, porém,
com essa obsessao pela informagao e pelo saber (mas saber nao no
sentido de “sabedoria”’, mas no sentido de “estar informado”), o que
consegue é que nada lhe aconteca.

O autor vai mais além, afirmando que “uma sociedade constituida sob o
signo da informacdo € uma sociedade na qual a experiéncia é impossivel”
(BONDIA, 2002, p. 22). Portanto, por essa perspectiva, o simples contato com
objetos de informacdo nao seria responsavel pela diferengca observada no
desempenho dos alunos pesquisados.

A experiéncia, dessa forma, funciona como informacao a ser consumida

Y

e a formacado estd assim comprometida, pois se rende a superficialidade, ao
imediato e a generalidade. Nesse processo, perde-se muito em reflexdo e
aprofundamento, perde-se a capacidade de estabelecer relagbes. Em
contrapartida, se desejamos a formacdo de sujeitos que, mesmo imersos na
sociedade de consumo, consigam fazer a critica desse comportamento, é preciso
ajuda-los a compreender as consequéncias desse imediatismo.

Bondia (2002) questiona a qualidade dos estimulos recebidos pelos
sujeitos em seu dia a dia, pois a falta de tempo impede a vivéncia de experiéncias
'verdadeiras' e construcdo de conhecimentos:

O acontecimento nos é dado na forma de choque, do estimulo, da
sensagado pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada.
A velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessao
pela novidade, pelo novo, que caracteriza o0 mundo moderno, impedem a
conexdo significativa entre acontecimentos. Impedem também a
memoria, ja que cada acontecimento € imediatamente substituido por
outro que igualmente nos excita por um momento, mas sem deixar
qualquer vestigio. (BONDIA, 2002, p. 23).

Para que os sujeitos possam estabelecer relacbes entre suas
experiéncias construidas nos diferentes espagos de aprendizagem que habitam, é
necessario tempo, para ater-se, observar, perceber, desenvolver hipbteses,
buscar validagdes. Justamente o oposto do pouco tempo utilizado para devorar

informacdes instantaneas e reproduzi-las acriticamente.
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Como ser sujeito numa sociedade veloz? Nao ha tempo suficiente e
nem mediagdo na chamada “sociedade da informacdo”; assim podemos
questionar se o simples contato com os instrumentos de informagdo sem dialogo -
algo importante e elemento constituinte da mediagéo, pois ultrapassa o simples
contato ou submissdo aos estimulos - poderia provocar a construcdo de sentidos
e, consequentemente, de praticas culturais:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acgdo, cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos
e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,

escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia
e dar-se tempo e espago. (BONDIA, 2002, p. 19).

Para que ocorram experiéncias significativas, do ponto de vista das
praticas de mobilizacao de cultura matematica, e que possam ser transpostas para
outras situacbes, como, por exemplo, da vivéncia familiar para as situagdes
escolares, se faz necessario que a crianca seja vista como sujeito da experiéncia.
Sendo assim, é preciso lhe dar voz, pois

o0 homem é um vivente com palavra. E isto ndo significa que o homem
tenha a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou
uma ferramenta, mas que o homem é palavra, que o homem é enquanto
palavra, que todo humano tem a ver com a palavra, se d4 em palavra,

esta tecido de palavras, que o modo de viver proprio desse vivente, que é
o homem, se d& na palavra e como palavra. (BONDIA, 2002, p. 21).

Essas experiéncias significativas, proporcionadas pelo dialogo, podem
gerar conhecimentos, pois sdo as palavras, segundo Bondia (2002, p. 21), que
potencializam “os mecanismos de subjetivacdo” e que “produzem sentido, criam
realidades”.

Eu creio no poder das palavras, na forga das palavras, creio que fazemos
coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas

conosco. As palavras determinam nosso pensamento porque nao
pensamos com pensamentos, mas com palavras, nao pensamos a partir
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de uma suposta genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas
palavras. E pensar ndo €é somente “raciocinar” ou “calcular” ou
‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas €
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. (BONDIA,
2002, p. 21).

Qual papel a crianga desenvolve nos sucessivos jogos de linguagem de
que participa nos diferentes ambientes que habita? E preciso, pois, analisar como
sao vistas as criangas/alunos de nossa pesquisa, se como sujeitos, em casa e na
escola, e como vivenciam, ou se vivenciam “experiéncias”

E experiéncia aquilo que “nos passa’, ou que nos toca, ou que Nnos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito

da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria transformagéo.
(BONDIA, 2002, p. 25).

Para os interesses desta presente pesquisa, dois conceitos sao
fundamentais para que se sustente uma reflexdo acerca do que temos chamado
em nossos escritos de “praticas de aprendizagem situadas”, jungdo de dois
conceitos-chave que nos permite aprofundar e relativizar o olhar sobre aquilo que
as professoras, sujeitos desta pesquisa, chamam de experiéncias (ou auséncia de
experiéncias) externas, ou aprendizagem (ou ndo aprendizagem) que se originam
na familia e penetram ou ndo na escola.

Os conceitos de “aprendizagem situada” e de “comunidade de pratica”
sao apresentados nesta pesquisa por intermédio das reflexdes da antropdloga
social americana Jean Lave que, juntamente com Etienne Wenger, mestre em
engenharia informatica e doutor em inteligéncia artificial, cunharam a expressao
“‘comunidade de pratica” e que Miguel e Vilela (2008, p. 9) assim explicam: “‘um
sistema de atividades realizadas por um grupo de pessoas que compartilham
compreensdes sobre aquilo que fazem e sobre os significados dessas agdes no
ambito da comunidade”.

Inspiramo-nos nos trabalhos que Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 21)
tem desenvolvido com diversas parcerias acerca dos temas conhecimento e
aprendizagem. Segundo ela,
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[...] os autores argumentam que o conhecimento e a aprendizagem s&o
distribuidos ao longo da estrutura complexa do desempenho das pessoas
em diferentes ambientes. Eles ndo podem ser individualizados nas
cabecas das pessoas ou nas atribuigbes ou ferramentas ou meios
externos, mas residem nas relagdes entre eles.

Nos textos que Lave publica até 1991 percebe-se seu interesse em
evidenciar, discutir e refletir sobre o carater social e situado da cognicdo. Seus
estudos realgavam as relagcdes entre a cognicdo e os contextos de acdo em que a
cognicao era estudada. No decorrer de sua trajetéria, seu foco de atencéo se
afasta da cognicdo para se aproximar das preocupacdes com a aprendizagem. E
entdo que, em paralelo com a exploracao do carater situado da aprendizagem,
emerge um olhar mais focado nas comunidades de pratica, decorrente de sua
parceria com Etienne Wenger (SANTOS, 2004).

Segundo Lave (LAVE; WENGER, 2002), a reflexdo sobre o carater
situado da aprendizagem ja nao se concentra apenas na pessoa em acao, mas
nas formas de participacdo nas comunidades de pratica em que essa acao
decorre.

Engestrom (2002) salienta que “a aprendizagem situada € uma
plataforma tedrica ampla e relativamente imprecisa, formada por uma variedade
de teorias e escolas de pensamento contextuais e orientadas para a pratica”; que
a linha tedrica designada por "aprendizagem situada" ndo deve ser encarada
como terminada, estabelecida ou ndo tendo mais nada para oferecer ou
questionar-se. Por outro lado, ainda ha um campo de possibilidades pouco
exploradas que esta perspectiva nos abre para o questionamento/reflexdao no
ambito da aprendizagem escolar matematica.

Segundo esta perspectiva, a pratica (SANTOS, 2004) é sempre uma
pratica social que acontece num contexto histérico e cultural, estruturando e dando
um significado ao que se faz. Numa pratica estdo sempre presentes o explicito e o
tacito, o dito e o nao dito, o representado e o assumido. Assim, incluem-se
também como elementos integrantes de uma pratica determinada a linguagem, as

ferramentas, os documentos, as imagens, os simbolos, os papéis bem definidos,
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os critérios explicitados, os procedimentos especificados, as regulacdes e o0s
contratos (mais ou menos explicitos). Numa pratica incluem-se ainda pontos de
vista partilhados sobre o mundo.

Sendo assim, a pratica deste modo diverge da usual dicotomia pratica x
conhecimento, manual/mecanico x intelectual/refletido, concreto x abstrato. O
processo de envolvimento na pratica envolve a pessoa como um todo, atuando e
conhecendo simultaneamente, ou seja, aprendendo.

Cada um dos participantes numa comunidade de pratica tem as suas
proprias teorias e formas de compreender o mundo. As comunidades de pratica
sao lugares em que desenvolvemos, negociamos e partilhamos as nossas formas
de compreender 0 mundo e as nossas teorias. Ou seja, 0 conhecimento deixa de
ser entendido como objeto a se adquirir e passa a ser encarado como processo de
construcao participativa e, por isso, de transformacdo. O conhecimento é, pois,
substituido pela sua melhor expressao, objeto cultural e formas simbdlicas
(MIGUEL, 2010).

Como afirma Bernard Charlot (2007, p. 57, 77),

Nao se torna humano o individuo se ndo se apropriar, com a ajuda de
outros homens, dessa humanidade que nao lhe é dada no nascimento,
que de inicio, lhe é exterior... A educagao supde uma relagdo com o
outro, j& que nao ha educacgédo sem algo de externo aquele que se educa.
O outro € um conjunto de valores, de objetos intelectuais, de praticas etc.
E também um outro ser humano (ou varios).

A nocéao de participacao, de uma forma ou de outra, esta presente em
todas as abordagens situadas. As pessoas, mais do que realgadas ao nivel
individual, sdo pensadas enquanto participantes do mundo social, institucional e
comunitario. E nesse entendimento que as diferentes perspectivas, no amplo
guarda-chuva das aprendizagens situadas e das praticas, apresentadas por Lave
(LAVE; CHAIKLIN, 2001; LAVE; WENGER, 2002), estabelecem a ligagdo com a
aprendizagem.

Para Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001), aprender esta intimamente ligado

com a participacdo em comunidades que, para além de serem agrupamentos de
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pessoas, sao também grupos de praticas mutuas e de conhecimentos. O
conhecimento, nessa perspectiva, é algo que s6 faz sentido quando pensado
relativamente as praticas sociais nas quais se desenvolve e tem relevancia
coletiva, pois ocorre na relagdo constante das pessoas na agao com o0 mundo
material, mas principalmente sdcio-histérico e cultural.

Dessa forma, quando formulamos nossas questbes de pesquisa e 0
campo referencial dialdégico dentro do qual intencionamos aborda-las, elegemos
algumas praticas (ou experiéncias) para refletirmos acerca da possibilidade de
transposicao do conhecimento extraescolar ao escolar. O brincar/jogar (ludico) e o
lidar com dinheiro sao atividades nao estaticas, mutantes e interdependentes da
transitoriedade de ambientes que incluem seres humanos e elementos fisicos.
Sendo assim, sdo elementos socio-histéricos, culturais e linguisticos.

Para Lave e Wenger (2002), o processo de aprendizagem,
diferentemente do que usualmente se observa nas escolas em geral, € um
processo, vivido pelo sujeito, de aproximagdo com a sua identidade, de “ser
membro” ou de “tornar como”. Essa relagdo de pertenca social situa o sujeito no
campo de uma atividade verdadeiramente relacionada a uma forma de vida
(MIGUEL; VILELA, 2008), em que suas acoes fisico-intelectuais se dao de forma
que, além de aprendiz, o sujeito se veja na condicdo de produtor de
aprendizagem. Em uma livre aproximacao de conceitos, o sujeito estaria agindo,
numa mesma comunidade de pratica, orientado por regras de uma mesma
gramatica. Utilizamos o termo comunidade de pratica como oposicao a tradicional
maneira individual de se conceber a aprendizagem por parte da escola, instituicao
em que o0 ensino ocorre (se € que ocorre) de maneira vertical, sendo o professor,
muitas vezes, 0 Unico ou, pelo menos, o principal detentor do conhecimento; o
sujeito/aluno vé-se no papel de alguém que precisa adquirir conhecimentos,
memoriza-los, numa relagdo bancaria (FREIRE, 1987).

Segundo Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 24-25),

a diferenca é principalmente epistemoldgica, uma diferenga entre a visao
do conhecimento como um conjunto de entidades reais localizadas nas
cabecgas e aprendizagem como um processo de internalizacdo dessas
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entidades, contra uma visdo de conhecimento e aprendizado como
participagdo em processos mutantes de atividade humana. Neste ultimo
caso, o "conhecimento" torna-se um conceito complexo e problematico,
a0 passo que no primeiro 0 que é problematico é a "aprendizagem".

Os conceitos de aprendizagem situada e de comunidade de prética
destituem a separacdo escola e comunidade. Pode-se falar sobre a comunidade —
ou microesfera, como prefere Lahire (2008) — escolar, familiar etc., para analisa-
las em suas nuances e multiplas diferengas, dado que, além de n&o serem unicas,
sdo0 mutantes; mesmo assim, elas se entendem mutuamente.

Nao observamos, infelizmente, na maioria das instituigbes um
movimento real para ampliar a nogdo de que a escola € essa extensdo do que
ocorre fora dela; ao contrario, se percebe que a nog¢do de pertencimento social se
fragiliza perante a constatacdo de que a escola, paradoxalmente, nao foi feita para
o aluno, ou, como afirma Ceccon (CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1991, p. 16),
“a escola ndo tem nada que ver com sua vida de todo dia. Dentro dela ndo ha
lugar para seus problemas e preocupagodes”.

Falar de comunidade de pratica ressignifica o papel da aprendizagem
como elemento necessario a construcao da coletividade, a nocao de sociedade. A
identidade individual do sujeito faz mais sentido se localizada em seu papel na
comunidade em que esta inserido. Portanto, falar em conhecimento nessa
perspectiva quer dizer falar de conhecimentos interessantes e relevantes do ponto
de vista social.

Para nés, pesquisadores, foi necessario trazer a tona e discutir as
diferentes visdes, muitas vezes opostas e contraditérias dos sujeitos que atuam
nas duas escolas, ou duas comunidades de pratica elegidas para estabelecermos
esse didlogo. Desejavamos saber o que pensam sobre a aprendizagem do
conhecimento matematico e sobre a relacdo entre modos de vida familiar e
escolar. Eis o eixo central desta investigacao.

Segundo Lave e Chaiklin (2001), a aprendizagem esta presente em
todas as atividades, mesmo que esta ndo seja imediatamente reconhecida. A
atividade situada implica trocas no conhecimento e na acdo em um mundo
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dindmico em que as possibilidades de aprendizagem ocorrem o tempo todo.
Segundo os autores,
O mundo nado consiste em um conjunto de recém-chegados que se
incorporam sozinhos a espagos problematicos desabitados. As pessoas
em atividade, em geral, se ajudam mutuamente a participar de maneira

mutavel em um mundo em mutacdo e estdo bem dotadas para fazé-lo.
(LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 17).

Lave e Chaiklin (2001) chamam de contexto as relagbes entre pessoas,
atividades e situagées como uma sé entidade abarcadora e ndo simplesmente um
local geograficamente determinado. Dessa forma, a casa € o espa¢o de moradia
da familia, mas os contextos sado diferentes em cada familia das criancas
pesquisadas. O mesmo pode-se dizer da classe, ou turma: os alunos transitam por
diferentes contextos escolares; apesar de frequentarem as mesmas escolas, e
terem a mesma faixa etaria, ha diferencas entre os relacionamentos interpessoais,
as atividades propostas, as percepgdes sobre 0s objetos e 0s espacos e outras
situacoes.

Estes autores afirmam que o contexto € um sistema de atividades e que
este integra o sujeito, o objeto e os instrumentos (ferramentas materiais e também
signos e simbolos) “em um todo unificado que inclui relagcbes de producao e
comunicagao, distribuicado, intercambios e consumo” (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p.
30).

Se a teoria cognitiva tradicional separa mundo e mente que aprende, ao
contrario,

[...] teorias da atividade situada ndo estabelecem uma separacéo entre
acao, pensamento, sentimento e valor, e suas formas coletivas e

histérico-culturais de atividade localizada, interessada, conflitiva e
significativa. (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 19).

Esses autores afirmam que o conhecimento e a aprendizagem se
encontram distribuidos ao longo de toda a estrutura de atuagdo da pessoa, nos
diferentes ambientes, com suas ferramentas externas, tarefas atribuidas e meio
social.
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Portanto, pressupomos que os alunos, sujeitos da pesquisa, trazem
para a escola uma complexidade de relacbes mediadas que possibilitariam uma
maior ou menor envolvimento competente em relacdo as praticas matematicas
mobilizadas pela escola. Isto ndo significa dizer que estas praticas sao legitimas e
incontestaveis, mas é por intermédio delas que as criangas sao avaliadas. Devido
a impossibilidade que se impbe a néds, pesquisadores, em acompanhar todos os
contextos de praticas situadas dos alunos pesquisados, optamos pela utilizagao
do dialogo estabelecido por meio da entrevista semiestruturada e escolhemos
aspectos relacionados as praticas nao escolares que poderiam influenciar na
aprendizagem da cultura matematica escolar. No entanto, foi nossa preocupacao
tentar ndo generaliza-las, pois, como afirma Lahire (2008, p. 34),

[...] fora de qualquer referéncia a situagdes particulares, somos as vezes
conduzidos a fazer uma representagao falsa dos seres sociais concretos
que, na realidade social, sdo os “portadores”, os “detentores” dessas
propriedades. Seremos dessa forma levados a encontrar casos ou
exemplos caricaturais, ideais, sem duvida satisfatorios para ilustrar o

modelo teérico macrossociolégico, porém insatisfatérios para
compreender a realidade social.

Os esquemas comportamentais, cognitivos e de avaliagdo das criangas sao
constituidos a partir das relacbes com as pessoas que estao constantemente a sua volta, o
gue é o caso de suas familias. Ou seja, 0s tragos que vemos como individuais séo, na
realidade, formados através das relacdes entre a crianga e 0 mundo que a cerca, de sua
socializacdo nesse mundo. Lahire (2008) afirma que para entender as “condi¢des de
existéncia” de uma pessoa € necessario antes compreender suas “condigbes de
coexisténcia”. Os individuos internalizariam aspectos de sua vivéncia como propriedades,
capitais ou recursos e entao construiriam a sua relagado com o mundo. Dai a pluralidade de
formas individuais de sentir e viver.

Baseado nesta concepcao, Lahire (2008) acredita que para compreender
comportamentos e resultados escolares é imprescindivel reconstruir a rede de
relacdes familiares da crianga em questdo. Ele aponta como grande causa para 0s
fracassos escolares a soliddo dos alunos, ou a falta de estimulos familiares em
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relacdo ao seu universo escolar. As dificuldades que algumas criangcas encontram na
escola sdo enfrentadas por elas de modo solitario, mesmo quando retornam as suas
casas e as suas familias. Portanto, a familia e a escola constituiriam redes que estao
ou ndo em maior ou menor sintonia e, de acordo com isto, geram situagoes de
fracasso ou sucesso escolar.

Em nossa busca por compreender se os processos de aprendizagem
vividos pelas criangas antes de sua entrada no Ensino Fundamental influenciam a
aprendizagem matematica escolar, desenvolvemos instrumentos para podermos
dialogar com os colaboradores: alunos, suas professoras e coordenadores
pedagdgicos e seus pais. Por meio das entrevistas — a inicial, ocorrida em nosso
primeiro contato com as professoras e coordenadores, e a avaliativa final, em que
as professoras analisam o desempenho dos alunos pesquisados ao longo do ano
e também nas sessoes interativas, momento em que reunimos as professoras da
mesma escola para um debate sobre temas recorrentes nas entrevistas —
buscamos levantar e analisar as informacdes. Nossa maior referéncia, nesse
sentido, foi a linguagem oral, entrevistas gravadas junto aos colaboradores e que
foram transcritas de forma bruta e depois textualizadas.

E também, em nosso entender, a linguagem um fio condutor das
relacdes estabelecidas entre as criancas e seu mundo (ou mundos) e que,
aparentemente, permitiu a elas saber o que sabiam. A troca dialogada mostrou-se
para no0s poderoso instrumento de desenvolvimento. Na relagdo das criangas com
pessoas mais experientes, ela aparece como elemento agregador, ponte entre
ambientes diferentes e em si mesmo tado multiplos como a constituicao familiar e as
relacbes dentro do(s) espaco (s) escolar (es). A dialogia é questao capital nos
estudos bakhtinianos e, por sua influéncia nos processos mentais e sociais,
encontra consonancia com os processos dialégicos desenvolvidos por Vygotsky.
Segundo Wertsch e Smolka (1994, p. 127),

para Bakhtin, dialogia € uma idéia muito mais abrangente do que aquela
normalmente associada a palavra “didlogo” na ciéncia social

contemporanea. Em geral, diz respeito as muitas formas como duas ou
mais vozes entram em contato.
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Segundo Cardoso (2002), um aspecto compartilhado por Vygotsky e
Bakhtin é a ideia de que a palavra € signo social, material mediador de toda relagéo
social presente na vida cotidiana e material semidtico estruturante da vida interior, da
consciéncia. Sendo assim, seria o contato intencional da crianga com interlocutores
mais experientes, ou mediadores, no sentido vygotskyano, algo possibilitador de
avancos significativos. E por ela que alguém se faz sujeito. Segundo Bakhtin (1981, p.
293-294 apud DANIELS, 1994, p. 129),

A palavra na linguagem pertence parcialmente a outra pessoa. Ela se
torna “palavra propria” quando o falante a povoa com sua propria
intengdo, seu préprio sotaque, quando se apropria da palavra,
adaptando-a a sua propria intencdo semantica e expressiva. Antes desse
momento de apropriacdo, a palavra ndo existe em uma linguagem
impessoal e neutra (afinal, ndo é de um dicionario que o falante tira suas
palavras!), mas existe na boca de outras pessoas, nos contextos
concretos de outras pessoas, servindo as intengdes de outras pessoas: é
dai que se pode aprender uma palavra e fazer dela sua propria palavra.

Os estudos de Bakhtin, notadamente sobre a linguagem,
complementam os estudos de Vygotsky sobre a influéncia dela no funcionamento
mental humano (WERTSCH; SMOLKA, 1994). Por sua preocupacao semibtica,
Vygotsky desenvolveu estudos sobre os signos, principalmente a linguagem como

mediadora da agdo humana. Para Bakhtin (2000, p. 58),

o individuo enquanto detentor dos conteddos de sua consciéncia,
enquanto autor dos seus pensamentos, enquanto personalidade
responsavel por seus pensamentos e por seus desejos, apresenta-se
como fenémeno puramente sécio-ideoldgico. Esta é a razdo porque o
contetdo do psiquismo “individual” €, por sua natureza, tdo social quanto
a ideologia e, por sua vez, a prépria etapa em que o individuo se
conscientiza de sua individualidade e dos direitos que lhe pertencem é
ideolégica, histérica, e internamente condicionada por fatores
sociolégicos. Todo signo é social por natureza, tanto o exterior quanto o
interior.

Nossos colaboradores relatam um imbricado lécus de acdes e reflexdes
que se apresentam como individuais, mas que refletem conceitos coletivos. Ha,
por meio da linguagem oral, portanto, um profundo enraizamento entre as

vivéncias cotidianas da histéria individual do sujeito e a sua histéria social, dos
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diferentes contextos a que pertence. Trata-se, portanto, de uma inter-
contextualidade:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sédo refratadas através do prisma do
ambiente da criangca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa
€ o0 produto de um processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas ligagdes entre historia individual e histéria social.
(VYGOTSKY, 1984, p. 33).

Bakhtin e Vygotsky deram grande valor aos fendmenos socioldgicos,
as implicagbes do contexto, ao sentido na linguagem e a sua relagdo com o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem atraves do dialogismo.

Quando Vygotsky menciona que o caminho da crianca até o objeto (e
vice-versa) passa através de outra pessoa, ressalta o valor intersubjetivo e
dialégico da linguagem, aproximando-se, portanto, da posicdo de Bakhtin, para
quem o dialogismo € elemento constitutivo por exceléncia dos processos sécio-
ideolégicos.

Se, como acreditamos, a escola deve ser campo de exercicio do papel
social, o que significa estimular o exercicio da reflexdo, visando a autonomia do
pensar por meio de mediac¢des dialdgicas, 0 uso de seu tempo e espago deveria ser
0 de instigar os estudantes a buscarem respostas numa construcdo pessoal e
coletiva significativa que os levassem a dar continuidade aos saberes construidos
em outros tempos, espacos e sujeitos. Atitude de respeito pelas consideragdes
alheias e estimulo a capacidade reflexiva do didlogo, constituindo, inclusive, a
possibilidade de um posicionamento subjetivo frente aos conhecimentos, ou melhor,
frente as praticas culturais, e aos com quem os estudantes compartiiham as
aprendizagens. Sendo assim, a escola iria se constituir em campo de préaticas
culturais, de dialogo, pois, segundo Freire (1987, p. 92), “ndo é no siléncio que os
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao [...] o didlogo é

uma exigéncia existencial”.
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Também Agamben (2005, p. 60) nos remete a importancia da
linguagem, citando Humboldt:

Nés tendemos sempre para esta imaginagdo ingénua de um periodo
original em que um homem completo descobriria um seu semelhante,
igualmente completo, e entre eles, pouco a pouco, tomaria forma a
linguagem. Isto € pura fantasia. Nos ndo encontramos jamais 0 homem
separado da linguagem e ndo o vemos jamais no ato de inventa-la... E
um homem falante que nés encontramos no mundo, um homem que fala
a um outro homem e a linguagem ensina a propria definicdo de homem.

Agamben (2005, p. 60) conclui que é “através da linguagem, portanto,
gue o0 homem como nés o conhecemos se constitui como homem”. Sendo assim,
podemos afirmar que a experiéncia €, antes de tudo, ato linguistico.

A linguagem oral, portanto, € fator relevante no processo de
aprendizagem, pois permite a crianga adaptar-se e superar, com maior ou
menor eficiéncia, os desafios propostos nos diferentes ambientes pelos quais
transita e, ao mesmo tempo, permite-lhe construir novos conhecimentos e
influenciar o meio em que vive (VYGOTSKY, 2005). Configura-se papel
constitutivo do sujeito, ndo sendo apenas veiculo de comunicacédo. Seria esta
linguagem responsavel pelos tragos caracteristicos de humanidade, entre eles,
solucionar tarefas dificeis, superar o impulso e planejar as agdes antes de
executa-las. Portanto, segundo Vygotsky (1984, p. 31),

Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes cognitivas e

comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma
nova e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais.

E também: “O crescimento intelectual da criangca depende de seu
dominio dos meios sociais do pensamento, isto é, da linguagem” (VYGOTSKY,
2005, p. 62-63). Portanto, a experiéncia linguistica da significado as agdes, € ela o
meio. Neste sentido, se 0 meio fisico, ou a cena, a presenca ou nao de objetos e
as circunstancias (clima) sao elementos importantes, ndo sao determinantes para
que ocorram praticas culturais; isto depende da mediagcdo ocorrida no jogo
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linguistico. A imagem que nos vem a mente é a de uma casa com muitos livros. A
crianga, sujeito que a habita, ndo sera necessariamente mais letrada do que
aquela que habita uma casa com pouco ou nenhum livro. A diferenga reside na
“qualidade dos atos que praticamos”. Quem € o livro para a crianga? Como o faz?
Que sentido coexiste para ambos, aquele que I€ e o que ouve? Como € a relacao
de ambos com a leitura e com o objeto livro? Estas e muitas outras questdes
mostram como € complexa e, a0 mesmo tempo, importante a questdo da
mediagao.

Tomamos a liberdade de associar essa “qualidade” a alguns aspectos
que nos parecem cruciais para problematizarmos as “diferencas” observadas
pelas professoras no que concerne ao desenvolvimento de seus alunos em
relacdo aos conhecimentos matematicos escolares de criangas que,
aparentemente, tém, em muitos aspectos, vidas semelhantes em termos de
condicbes socioecondmicas e lugar que habitam. Talvez essas sejam menos
relevantes do que os processos de mediagédo pelas interagdes de linguagem que
ocorrem entre essas criangas e seus parentes.

Ao adentrarem a escola, as criancas trazem uma bagagem -cultural
entremeada por processos sociais diversos, amalgamadas pela apropriacdo e
elaboracdo, por parte delas, dos modos sociais de interagcdo linguistica
(VYGOTSKY, 1984; CARDOSO, 2002). Neste sentido, a linguagem oral e outros
sistemas de signos, como, por exemplo, os elementos de contagem numérica e 0s
simbolos matematicos, sdo aprendizagens nas quais a escola, de forma eletiva,
Ou ao acaso, possibilita continuidades e rupturas em relacdo aos demais contextos
de aprendizagem da crianca. Como seres ativos (LEONTIEV, 1991), as criancas
podem transformar, adaptar, acrescentar, substituir a bagagem trazida do contexto
familiar e de outros contextos comunitarios para os contextos escolares e, ao
contrario, levar da escola para aqueles contextos, transformando-os, adaptando-
0s, acrescentando-os, substituindo-os.

Podemos supor, entdo, que as relagbes matematicas de quantificagcéo,
compras efetuadas no comércio do bairro, acompanhamento das licoes escolares
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em casa por pessoas mais experientes e participacdo em jogos e brincadeiras
podem interferir no processo de aprendizado.

Por outro lado, 0 meio social do qual a crianga internaliza conceitos nao
€ unico, e nem a interpretacao dele, individualmente, é Unica, mas sim criativa,
pois cada “enunciado esta repleto dos ecos e lembrancgas de outros enunciados,
aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagéo verbal”
(BAKHTIN, 2000, p. 316).

Em nossa pesquisa, coordenadores, professoras, pais e alunos
puderam “se dizer”. Eles responderam as nossas perguntas e dialogaram conosco
com base em rastros de significagcao peculiares de diferentes linguagens. Assim,
devemos lidar com suas falas como enunciagdes polifénicas: “o falante sempre
invoca uma linguagem social ao produzir uma enunciagdo, e essa linguagem
social configura o que a voz individual do falante quer dizer” (DANIELS, 1994, p.
129).

A entrevista semiestruturada foi outro componente desta nossa atitude
metodoldgica, pois nos permitiu ter foco de investigagdo definido, mas aberto ao
didlogo e as contribuicbes que atendessem as necessidades da pesquisa.
Posicionamo-nos e construimos reflexdes que representam um momento, ou
recorte da trajetéria profissional (no caso de professoras e coordenadores) e da
vida escolar das criangas, bem como de seus pais e de outros cuidadores em seu
tempo e espago.

No proximo capitulo, apresentaremos textualizacdes dos dialogos
estabelecidos nas entrevistas e sessdes interativas e buscaremos apresenta-las
de forma polifénica. Segundo Paulo Bezerra (2005, p. 194-195), explicando
conceitos bakhtinianos,

O que caracteriza a polifonia é a posi¢gdo do autor como regente do
grande coro de vozes que participam do processo dialégico. [...] se define
pela convivéncia e pela interagdo, em um mesmo espago [...] de uma
multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis, vozes
plenivalentes e consciéncias equipolentes, todas representantes de um
determinado universo e marcadas pelas peculiaridades desse universo.

Essas vozes e consciéncias ndo sdo objeto do discurso do autor, sdo
sujeitos de seus préprios discursos [...] estd sempre aberta a interacéo
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com a minha e com outras consciéncias e s6 nessa interacdo revela e
mantém sua individualidade.

A linguagem torna possivel o exercicio compartilhado da imaginacao.
Vygotsky (2005) afirma que as multiplas significacbes que esses papéis e
posicdes assumem acabam por constituir o drama das relagdes sociais que é
internalizado no nivel individual, pois “apresenta-se para ndés como indicio da
construgcdo, da apropriagdo das praticas cotidianas e um indicio da significacao
dessas praticas. O que é internalizado é a significacdo da relacdo com o outro”
(VYGOTSKY, 2005, p. 93). Portanto, em nosso entender, as criangas chegam a
escola com a heranga de uma formacao social que se torna concomitante as
praticas escolares, estabelecendo com elas relagcées multiplas: para algumas
criangas, de aversao, confusdo, distanciamento, ruptura; para outras, uma
relagdo de aproximagao, cumplicidade, continuidade e completude. As préprias
praticas escolares ndo sao uniformes e podem provocar reagdes diversas.

Dentre algumas praticas sociais que escolhemos para investigar,
encontrava-se a questdo do ludico no brincar com brinquedos, jogos e
brincadeiras extraescolares, que, em nossa opinidao, poderia influenciar o
aprendizado matematico escolar. A linguagem permeia a atividade ludica, € o
ludico é, na verdade, um jogo de linguagem. “Por intermédio da linguagem é
possivel criar a cena, disputar as posicoes, instituir as relacées, construir o
enredo, assumir varios papéis, experienciar o lugar do outro, (re) formular as
regras” (VYGOTSKY, 2005, p. 92-93).

A palavra ladico vem de sua origem latina “/ludus” que significa jogo; no
entanto, ndo se encontra confinada a sua origem, apenas ao brincar/jogar, ao
movimento voluntario e espontaneo. Comumente, em nossos tempos significa,
também, todo e qualquer movimento que tem como objetivo produzir prazer
quando de sua execucao, ou seja, divertir o praticante.

Tomamos o ludico como tépico de andlise e estudo, pois acreditamos
que ele é constituido de significagcdes importantes na formacéo cultural da crianga.

As professoras, sujeitos da pesquisa, apontam a participacdo em jogos e
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brincadeiras como determinante para as diferencas de desempenho matematico
de seus alunos.
Perguntamos se e como as criangcas aprendiam Matematica fora da

escola e as respostas apontam o ludico como algo da maior relevancia:

Nao sé acho que eles aprendem como eu tenho um menino que é muito
esperto. Vocé percebe que a vivéncia dele é rica, € uma crianga que
brinca porque foi estimulada, quando 0os meninos brincavam de bolinha
de gude ele nao tinha que medir a distancia para o lance, ele tinha aquela
visdo. Veja 0 nosso caso, de quando éramos criangas, a gente brincava
correndo em cima de muro, correndo a noite, vocé tinha que ter
equilibrio, pdr o seu corpo para tras e para frente. (Terezinha).

Sim, légico, brincando até... eu acho. Uma brincadeira de corda,
contando quantas vezes vai pular uma amarelinha, num jogo com uma
turma, até jogando bolinha de gude, quantas bolinhas eu ganhei, quantas
eu perdi, que sao 0s conceitos que a gente aplica na primeira série, sdo
geralmente com brinquedos, com brincadeiras. Eu estou pulando
amarelinha e estou na casa dois, para chegar na casa dez quantas casas
faltam? Fui para um jogo com dez bolinhas voltei com sete, eu ganhei ou
perdi? Esse tipo de situagdo que a gente trabalha na primeira série que é
a vivéncia deles. (Marcilia).

A questao do ludico aparece também como recurso didatico importante:

Teriamos, nos, professores, que ter tempo para preparar jogos, materiais
que estimulassem o lado ludico e ao mesmo tempo eles fossem
assimilando o conceito. Nao da para ser sozinho, nao deve ser uma pessoa
s6. Acho que deve ser um objetivo da escola, uma tomada de posicdo da
escola. Na primeira série vamos elaborar e brincar com tais brinquedos.
Falta o grupo de professores sentar, preparar o material, permitir essa
crescente assimilagdo dos conceitos de Matematica. (Terezinha).

Acreditamos, como elas, que o ludico e suas representacoes podem se

tornar conhecimentos culturais matematicos. Brougere (2004, p. 8) diz que
[...] o brinquedo é dotado de um forte valor cultural, se definimos a cultura
como o conjunto de significagées produzidas pelo homem. Percebemos

como ele é rico de significados que permitem compreender determinada
sociedade e cultura.

Os brinquedos com os quais as criangas normalmente tomam contato
sdo portadores de elementos culturais e histéricos “acumulados” ou

conceitualmente elaborados por geracdes. Suas significagcdes diferenciadas sao
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constituidas com base em fatores sociais, econémicos, politicos, ideoldgicos,
geograficos etc. A bola utilizada em jogos de futebol, descrita muitas vezes pelos
meninos nos jogos de linguagem das entrevistas, nos mostra como a significacao
do brinquedo despende de valores e de representacées de multiplas realidades
(VYGOTSKY, 1984; VASCONCELLOS; VALSINER, 1995; SARMENTO;
GOUVEA, 2008). E significativo, por exemplo, que meninos, e ndo meninas,
descrevam esse jogo, pois futebol, em nossa cultura, ainda representa um
arquétipo masculino, ao passo que a boneca, ainda, representa o arquétipo
feminino. E importante dizer que estas representagcbes ndo sdo meramente
construidas pelas caracteristicas sexuais de género biolégico, mas pelos
processos culturais, muitos deles notadamente sexistas.

O que normalmente se vé como representacdo masculina e feminina
em relagcdo aos brinquedos e aos jogos é um esteredtipo daquilo que alguns
julgam ser adequado para meninos e para meninas. Josenildo Soares Bezerra
(2005, p. 42), analisando uma escola de Educacao Infantil, descreve essas
representacées com alguns bons exemplos:

O uso de mesinhas, fogbezinhos, panelinhas e bonecas variadas para as
meninas exercitarem a maternagem, a docilidade e a dona de casa mais
prendada, enquanto sao destinados para 0s meninos 0s jogos, xadrez,

carrinhos e bonecos, objetos que classificam como livres para exercerem
seus anseios, gritos e sua liberdade.

O ludico ndo comporta apenas representagdes preconceituosas.
Manipulando o brinquedo e os jogos linguisticos, a crianga apreende 0 mundo e
age no mundo social, construindo sua propria histéria de vida e de conhecimento.
A crianca utiliza o brincar como orientador externo, o que acaba por produzir
movimentos de transicdo no seu proprio processo de vida (VASCONCELLOS,
2008). Estes movimentos n&do sdo uniformes e homogéneos assim como a
linguagem nao seria um todo homogéneo, segundo Wittgenstein (1996, p. 65), mas,
sim, um aglomerado de “linguagens”:
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Em vez de indicar algo que € comum a tudo aquilo que chamamos de
linguagem, digo que ndo ha uma coisa comum a esses fendbmenos, em
virtude da qual empregamos para todos a mesma palavra, mas sim que
estdo aparentados uns com os outros de muitos modos diferentes. E por
causa desse parentesco ou desses parentescos, chamamo-los todos de
“linguagens”.

Sendo o brinquedo, a brincadeira e 0s jogos componentes de jogos de
linguagem, muitos destes movimentos sdo progressivos, no sentido solidario,
humano e igualitario:

A vivéncia dessas relacoes na brincadeira pelas criangas mostra um certo
modo de participagdo nas praticas sociais. Essa brincadeira reflete e
refrata as praticas da familia e da escola, instituicdes que se apresentam

hoje com formas de atuagéo e caracteristicas historicamente legitimadas.
(ARAUJO, 2005, p. 92).

Em nossa pesquisa, as criancas e seus pais descrevem objetos ludicos
representativos dos valores da sociedade atual, circunspecta a duas &areas
periféricas da zona oeste da cidade de S&o Paulo. Os jogos, brinquedos e
brincadeiras sdo muito parecidos entre si. Ha fatores bastante curiosos, alguns
relacionados a temas aqui abordados, como a escolha diferenciada por género.
Sao exemplos destas brincadeiras: a “escolinha”, preferida por meninas, e os
jogos de “cards” com personagens televisivos, preferidos pelos meninos. Jogar no
computador parece unificar os sexos, meninos e meninas descrevem seu USO,
bem como a pratica de assistir televisdo. Cerisara (1998, p. 130) diz que “Neste
contexto pode-se compreender porque 0 jogo, dentro da perspectiva sécio-
historica, deve ser considerado uma atividade social humana baseada em um
contexto sociocultural”.

Por meio dos jogos de linguagem (no brincar), a crianca lida com
conceitos, acdes, representacdes de imagens que transforma pelos desejos e pelo
imaginario. Dessa forma, na brincadeira, a menina € mae e um menino pode dirigir
um carro. Assim, “a imaginacdo, a interpretacdo e a vontade s&o processos
internos conduzidos pela acdo externa” (VYGOTSKY, 1984, p. 114).
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O termo “ludico” é por si s6 objeto de estudo muito interessante. No Brasil,
seu conceito se funde aos brinquedos, jogos e brincadeiras. Alguns autores
acrescentam o prazer como constituinte daquilo que pode ser classificado como
ladico. No entanto, ha os que afirmam que o ludico nem sempre proporciona prazer.
Em outras partes do mundo, ha outros usos ao termo. Em nossa pesquisa, falamos
do ludico representando praticas ou acdes simbdlicas motivadas por jogos,
brinquedos e brincadeiras envolvendo ou ndo objetos concretos. “Tentar definir o jogo
nao é tarefa facil. Quando se pronuncia a palavra jogo cada um pode entendé-la de
modo diferente.” (KISHIMOTO, 2009, p. 13).

Gilles Brougere (1998, p. 22-23) afirma que,

Para que uma atividade seja um jogo & necessario entdo que seja
tomada e interpretada como tal pelos atores sociais em funcdo da
imagem que tém dessa atividade. [...] considerar a presenca de uma
cultura preexistente que define o jogo, torna-o possivel e faz dele, mesmo
em suas formas solitarias, uma atividade cultural que supde a aquisicao

de estruturas que a crianca vai assimilar de maneira mais ou menos
personalizada para cada nova atividade ludica.

Dessa forma, ainda que alguns jogos se apresentem como preferéncias
de diversas criangas, podemos pressupor que estas nao os praticam da mesma
forma. Além das regras ndo serem exatamente iguais, ha as acdes individuais que
influenciam as acdes coletivas.

O jogo é uma situacdo quase sempre interativa e pouco passiva, sujeita
a mudancas e intervencgdes criativas. A bola, por exemplo, podera compor um jogo
estruturado em regras arbitrarias como o futebol, mas, enquanto objeto em si, ndo
porta essas regras, podendo compor diferentes atividades ludicas. Estd a mercé
das intencionalidades do(s) sujeito(s) que o manipulam.

Alguns brinquedos sd&o menos “neutros” e, como intencdo inicial,
buscam determinar na crianca a forma de manipula-los. Os de cunho comercial,
como, por exemplo, bonecos de personagens de desenho animado, poderiam,
segundo os desejos do produtor desses brinquedos, “transportar” a crianga para o
universo da animacao representada. No entanto, é possivel observar criancas

dando novo significado ao seu uso, por exemplo, numa brincadeira relatada por
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uma menina nas entrevistas: bonecos de filmes de acdo como Homem Aranha (da
Marvel) e Max Steel (da empresa N-TEK™) juntam-se as suas Barbies (da Mattel)
para serem alunos dela em um jogo simbdlico de “escolinha”.

Sendo assim, a bola ndo é um a priori, € sim um objeto de multiplos
usos. Também podemos inferir que a participacdo das criancas em quaisquer
jogos e brincadeiras resulta em uma multiplicidade de aprendizados culturais e
nao, necessariamente, em aprendizado matematico.

Por que entdo adotarmos o ludico como categoria de investigagédo?
Porque supomos que a possibilidade de aprendizagem matematica conferida as
experiéncias ludicas tenha relacdo com os desejos dos adultos que cuidam das
criangas em aproxima-las de atividades culturais que facilitem sua insercao no
universo cultural da escola.

Estudamos o ludico ndo por seu carater espontdneo, algo que, no
sentido histérico-social por nés adotado, inexiste. Brincar ndo é aspecto natural da
constituicdo dos sujeitos; pelo contrario, socialmente ele tem sido utilizado para
ensinar valores e conhecimentos. Por essa razao, se fala de jogos didaticos ou
comerciais, por exemplo. O brincar ndo é agao neutra, pelo contrario, brinca-se do
que se é permitido; mesmo que, de forma velada, os brinquedos, os jogos e as
brincadeiras transmitam ideologias, representem jogos de poder, ditem tendéncias
estéticas e movimentem, a titulo de exemplo, uma industria especializada na
producdo de artefatos que se tornardo objetos de propagandas e modas.
Benjamin (1994, p. 247-248) diz:

Mas néo entenderiamos o brinquedo, nem em sua realidade nem em seu
conceito, se quiséssemos explicd-lo unicamente a partir do espirito
infantil. [...] as criangas n&o constituem nenhuma comunidade separada,
mas sdo partes de povo e da classe a que pertencem. Por isso, 0
brinquedo infantil ndo atesta a existéncia de uma vida autbnoma e

segregada, mas é um dialogo mudo, baseado em signos, entre a crianca
€ 0 povo.

E também,

O mundo perceptivo da crianga esta marcado pelos tragos da geragcao
anterior e se confronta com eles; o0 mesmo ocorre com suas brincadeiras.
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E impossivel situa-las num mundo de fantasia, na terra feérica da infancia
pura ou da arte pura. Mesmo quando n&o imita os utensilios dos adultos,
0 brinquedo é uma confrontagdo — ndo tanto da crianga com o adulto,
como deste com a crianga. Nao sédo os adultos que dédo em primeiro lugar
os brinquedos as criancas?

E, mesmo que a criangca conserve uma certa liberdade de aceitar ou
rejeitar, muitos dos antigos brinquedos (bolas, arcos, rodas de penas,
papagaios) de certo modo terdo sido impostos a crianga como objeto de
culto, que somente gracas a imaginagao se transformam em brinquedos.
(BENJAMIN, 1994, p. 250).

Os jogos pedagodgicos oferecidos pelas professoras e por algumas
familias as criancas representam a intencao do adulto em ensinar conhecimentos
que julgam necessarios a formacao da crianga. Isso ndo diminui, em nosso
entender, a importancia do ludico na formacao cultural da crianga, principalmente
em relacdo a Matematica. No entanto é preciso nao superdimensiona-la.
Queremos problematizar essas experiéncias ludicas, principalmente em sua
suposta relacdo positiva com o desempenho escolar, como apontado por alguns
colaboradores.

Em nossa pesquisa, solicitamos a possibilidade de contato com
criangas que apresentassem diferengas significativas relativas ao aprendizado da
Matematica escolar. Pelo critério de avaliagdo das professoras, foram
selecionadas algumas criancas e buscamos pesquisar se estas diferencas teriam
algo a ver com o nivel de orientagcdées que adultos, adolescentes e criangas mais
experientes lhes deram em outros ambientes além da escola, por intermédio de
jogos linguisticos.

Buscamos refletir sobre as variagcbes que ocorrem no cotidiano das
relagbes nao escolares das criangas pesquisadas. Por exemplo, que pessoas,
outras criancas ou adultos, mantém contato frequente e significativo com elas?
Significativo no sentido que adotamos na pesquisa, a de algo motivador de
aprendizagem. Esses sujeitos que fazem parte da vida das criancas, alunos do
primeiro ano das duas escolas publicas municipais de Sdo Paulo, constituem-se
mediadores, no sentido que Vygotsky atribui ao termo?
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Segundo Brandao (1993, p. 11), todos os seres vivos, incluindo homens

e outros animais, “sdo alvo de um processo educativo”; sendo assim, desde cedo

vivenciamos experiéncias de aprendizagem “para aprender, para ensinar, para
aprender-e-ensinar”; todos os dias “misturamos a vida com a educagao’.

A educacdo ajuda a pensar tipos de homens, mais do que isso, ela ajuda

a cria-los, através de passar uns para os outros o saber que o constitui e

legitima. Produz o conjunto de crengas e idéias, de qualificacbes e

especialidades que envolvem as trocas de simbolos, bens e poderes que,
em conjunto constroem tipos de sociedades. (BRANDAO, 1993, p. 11).

E nas diferentes situacdes de trocas entre pessoas que, convivendo umas
com as outras, flui o saber. “A crianca vé, entende, imita e aprende a sabedoria que
existe no proprio gesto de fazer a coisa” (BRANDAO, 1993, p. 18).

A educacgéo acontece em locais onde ndo ha escola, ja que por toda
parte pode haver

[...] redes e estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geragéao
a outra, onde nao foi sequer criada a sombra de algum modelo de ensino
formal e centralizado. A educagéo aprende com o homem a continuar o
trabalho da vida. (BRANDAO, 1993, p. 13).

Essa percepcéo € compartilhada por algumas professoras das escolas
pesquisadas, mesmo que seja como uma queixa ou denuncia da escola para a

familia, como pode ser notado nos depoimentos a seguir:

Acho que é a questdo familiar. Tenho alunos, por exemplo, que nao
conseguem contar quantos aninhos tem assim nos dedos, porque falta
esse trabalho em casa. A mae, brincando com a crianca faz isso
naturalmente. Talvez a falta de esclarecimento da familia. Quando chamo
a mae para conversar a respeito da crianca ela fala: - Professora, mas eu
ndo sei, sabe, eu estudei pouco. Isso emperra um pouco O NOSsO
trabalho. Essa fala da mae é, algumas vezes, sincera. Em outras, acho
que é descaso mesmo. (Arline).

Acho que é esse ensinar da familia fora da escola que estd faltando.
(Andressa).

Estes alunos que tém mais dificuldades sdo os que ndo trazem licbes de
casa feitas, por conta da familia que n&o os ajuda. (Arline).
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E isso que falta para as nossas criangas, talvez se eles tivessem em casa
0 que alguns filhos tém, seria mais facil de aprender. Ter um estimulo da
familia... (Ingrid).

Algumas professoras depositam na familia a dificuldade dos alunos,

mas o fazem analisando a conjuntura social:

Nao sei nem se é porque eles ndo querem, eu acho que é por causa do
dia a dia, o mundo como estd, sai para trabalhar, ndo tém hora pra
chegar, tém muitos filhos, eu acho que é isso, mas eu acho também que
0s pais deveriam dar mais, pois estdo ausentes. Pelo modo de vida que
nds estamos levando, as dificuldades, pelo trabalho, ndo tem com quem
deixar e confiar que a crianga vai ficar sozinha, e vai ficar bem, é dificil.
(Ingrid).

Ha aquelas que assinalam a importancia da mediacdo dos pais na

ampliacdo da cultura matematica da crianca e que apontam a transposicao dela

para a escola:

Porque tem a mediagdo do adulto eu acho que depois a crianga comeca
a perceber algumas coisas sozinha. [...] através desse trabalho com o tio,
que é individual, que tem alguém ali com ela, ela deu uma melhorada,
deu um salto em relacdo a Matematica. (Elizandra).

[...] vocé percebe se o pai tem o habito de pedir para crianga pra comprar
alguma coisa, fazer troco, lidar com dinheiro, saber a data do aniversério,
0 numero da roupa, do sapato, o nimero de telefone. Na fala das
criangas, a gente percebe. (Arline).

Sinto os meus pais mais cuidadosos e que apesar de alguns, a maioria
esta ajudando, incentivando. (Terezinha).

Acho que aquilo que vocé oferece para crianga é 0 que ela mais aprende.
Um exemplo: tenho dois netinhos de dois anos. Meu filho e minha nora
conversam muito com as criangas, eles estdo na escolinha porque seus
pais trabalham. Levei um livrinho e meu filho comegou a contar a histéria,
ele comegou a folhear o livro e através das ilustragbes inventou uma
historia de vovd e vové. Entdo nos fomos |4 no domingo e ele falou: —
Vou contar a histéria para a vovd. Ele comegou a folhear o livro e eu
disse 0 que é que tem nessa primeira pagina? Olha |4 a Matematica.
Entdo ele falou: — Essa é a vovo, ela foi fazer compras, ela gastou muito
dinheirinho e chegou em casa cansada. Isto quer dizer: ja4 estd na
Matematica, o comeco, o meio e o fim. O tempo, antes e depois. O
estimulo é o principal na vida, ndo s6 da crianga, nossa também. (Ingrid).
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Ha professoras que valorizam até mais as experiéncias culturais

matematicas que ocorrem fora da escola do que as propriamente escolares:

Acho que a Matematica dentro da escola é mais para vocé organizar, que
fora da escola é que ela mais aprende, porque em casa a mae esta
fazendo um bolo e a crianga esta la observando a receita; a mae leva no
posto de salde ela estda vendo a medida, o peso, o remédio, a bula entdo
tudo é fora de casa; o que vocé pode ver aqui dentro nessas paredes
vocé pode ver figuras geométricas e perceber a porta, a luz, o ventilador,
a janela, o mundo é Matematica. (Ingrid).

Ainda que n&o concordemos inteiramente com todas as respostas
anteriormente apontadas, compartiihamos a tese de que as praticas culturais com
as quais as criancas se envolvem ou realizam, bem como seus modos de vida
interferem no desenvolvimento matematico das criancas na escola.

Para Freire (1979), as experiéncias vividas pelos sujeitos, s 0 sdo na
medida de sua consciéncia. Trata-se de um processo de humanizacgéo, exercicio
consciente e nao simplesmente de um estar no mundo ou de uma agao sem

consequéncia, pois:

Assim, como ndo ha homem sem mundo, nem mundo sem homem, nao
pode haver reflexao e agéao fora da relagdo homem-realidade, homem-
mundo, ao contrario do contato animal com o mundo [...] implica a
transformagéo do mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona ambas,
acao e reflexdo. E, portanto, através de sua experiéncia nestas relagbes
que o homem desenvolve sua agao-reflexao, como também pode té-las
atrofiadas. Conforme se estabelecam estas relagdes, 0 homem pode ou
nao ter condi¢des objetivas para o pleno exercicio da maneira humana de
existir. (FREIRE, 1979, p. 17-18).

Vygotsky (1984, 1995, 2005; OLIVEIRA, 1995) realca que a
aprendizagem nao s0 influencia, mas € mesmo “aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas
e especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1984, p. 101). O destaque que damos
a essa tese ocorre pelas premissas da investigagdo posta em curso neste
trabalho. Acreditamos que as a¢des descritas pelos colaboradores da pesquisa - e

aqui, numa referéncia particular as criancas - estdo de algum modo relacionadas a
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aprendizagens com pessoas mais experientes, bem como a instrumentos e
ambientes que poderiam ter favorecido o desenvolvimento de suas “chamadas
funcbes psicolégicas superiores, isto €, aquelas que envolvem consciéncia,
intencao, planejamento, agdes voluntarias e deliberadas (OLIVEIRA, 1995, p. 56).

Segundo Vygotsky (1984), os problemas que as criangas resolvem com
ajuda de pessoas mais experientes serdo mais tarde resolvidos de forma
independente por elas. Ele demonstrou (VYGOTSKY, 2005) em seus
experimentos que as criangas ndo se comportam de modo igualmente tipico em
um mesmo nivel de desenvolvimento, como pressupunha Piaget a época, crenca
esta que, ainda hoje, domina as teorias pedagdgicas brasileiras. O que ele
descobriu, em conjunto com seus colaboradores, € que as criangas, quando
mediadas por pessoas mais experientes, conseguem ir além do que se supunha
em termos de sua idade:

Descobrimos que uma das criangas podia, em cooperagado, resolver
problemas elaborados para uma crianca de doze anos, ao passo que a
outra ndo conseguia ir além dos problemas concebidos para criancas de
nove anos. A discrepancia entre a idade mental real de uma crianga e o
nivel que ela atinge ao resolver problemas com auxilio de outra pessoa
indica a zona do seu desenvolvimento proximal. [...] a experiéncia nos
mostrou que a crianga com a zona maior de desenvolvimento proximal
tera um aproveitamento muito melhor na escola. [...]

O que a crianga é capaz de fazer hoje em cooperagao, sera capaz de
fazer sozinha amanha. Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizado é
aquele que caminha a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia
[...]- (VYGOTSKY, 2005, p. 129-130).

Dessa forma, queremos saber se determinados jogos de linguagem
(WITTGENSTEIN, 1996) extra-escolares poderiam influenciar o grau de
competéncia matematica escolar. No entanto, para além do esfor¢co das familias, é
preciso investigar se a escola esta, de fato, interessada ou preparada para lidar
com essa cultura extraescolar.

Pesquisas revelam que a escola tem dado pouca importancia ao que
considera aprendizagem “informal”. Segundo Lins e Gimenez (1997, p. 17),
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A breve olhada para as diferengas entre a aritmética da rua e a escolar
sugere que cada uma delas envolve seus préprios significados e suas
proprias maneiras de proceder e avaliar os resultados desses
procedimentos, e sugere que essas diferengas acabam constituindo
legitimidades, pois do mesmo modo que a escola proibe os métodos da
rua — em geral chamados de informais, e dizendo que sao de aplicagao
limitada —, a rua proibe os métodos da escola, chamando-os de
complicados e sem significados, e dizendo que ndo sdo necessarios na
rua.

Segundo estes autores, se a escola trouxesse para seu interior a
Matematica da rua, essa desconexao poderia ser amenizada: “é possivel chegar a
conteudos com base em experiéncias cotidianas bem organizadas pela atividade
escolar” (LINS; GIMENEZ, 1997, p. 57, grifo nosso).

No entanto, a transicao de uma situacao matematica em uma pratica de
rua ndo ocorre por completo na passagem para a pratica escolar e vice-versa
(LAVE; CHAIKLIN, 2001; MIGUEL; VILELA, 2008), porque mudam os contextos e
as propostas que orientam as acdes em cada contexto. Esta condicionada ao fato
de que os envolvidos as experienciam de formas diversas em diferentes jogos de
linguagem.

Como visto até aqui, buscamos investigar se as participacdes das
criangas em praticas situadas mediadas fora da escola ajudam-nas a se
desenvolver em aspectos matematicos avaliados pela escola. O transito delas em
diferentes ambientes sociais de aprendizagem - notadamente, em nossa
pesquisa, a casa ou ambiente familiar, a escola ou ambiente escolar e 0 comércio
do bairro ou ambiente comunitario — e a inter-relagdo destes ambientes poderiam
ser fatores importantes na aquisicao de conhecimentos matematicos.

A escola é importante ambiente social de aprendizagem. Buscamos,
como ja apontado nos objetivos, compreender as formas de aprendizagem
matematica que ocorrem em outros ambientes sociais além da escola, pois
acreditamos que essas possam interferir de algum modo em aprendizagens
ocorridas na escola.

Um dos nossos objetivos foi tentar compreender a dindmica das
relagbes e das praticas cotidianas, ou de aprendizagem situada (LAVE;
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CHAIKLIN, 2001), tomando a escola e a familia como lugares de atividades
humanas histérica e culturalmente situadas, as quais sao atribuidas funcoes
especificas: de instruir, de trabalhar o conhecimento historicamente acumulado, de
cuidar, dentre outras. (SMOLKA; NOGUEIRA, 2005).

A ordem moral doméstica pode direcionar um comportamento infantil
positivo em relacdo a escola. No¢cdes de bom comportamento, respeito as regras,
esforgo e perseveranga sdo valores desenvolvidos na familia que podem auxiliar
uma boa escolarizagdo. Assim, as praticas que sé&o desenvolvidas junto a familia
podem estar de acordo com aquelas que sao requeridas pela escola (LAHIRE,
2008).

Acreditamos que a maior compreensao, por parte da instituicdo escola,
dos contextos de vida de seus alunos auxiliaria a mesma a nortear suas situacoes
de aprendizagem, de forma a ajustar, a compensar, a suprir ou a reforcar
conhecimentos desejaveis ao avanco desses mesmos alunos.

No entanto, como Lahire (2008), ndo acreditamos que seja possivel
determinar, em linhas gerais, padrées de comportamento e outras praticas
domésticas que poderiam beneficiar ou prejudicar as criangcas em seu
desenvolvimento nas praticas matematicas escolares. As questées que envolvem
essas dindmicas sdao muito complexas e nado podem ser resumidas ou
simplificadas a formulas ou métodos:

Atentos a estruturacdo de conjunto das configuragbes, ndo esquecemos,
no entanto, as singularidades, as particularidades. Colocando-nos no
nivel das redes de interdependéncia entre seres sociais concretos, entre
estruturas de coexisténcia e formas que assumem as relagbes entre
seres sociais singulares, percebemos de uma maneira mais precisa
aquilo que as grandes pesquisas estatisticas tracam em linhas gerais.
Além do mais, o microscépio socioldgico possibilita descobrir a relativa
heterogeneidade daquilo que imaginamos ser homogéneo (“‘um meio
social’, “uma familia”), a instabilidade relativa desta rede de
interdependéncia e a existéncia de elementos contraditorios,

principalmente na forma de principios de socializagdo concorrentes.
(LAHIRE, 2008, p. 39).

As perguntas que escolhemos para compor nosso questionario partiram
de nosso entendimento do que poderia ser mais significativo sobre as praticas nao
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escolares dos alunos pesquisados. Trata-se, portanto, de premissas que foram

necessarias para que se iniciasse o didlogo entre pesquisadores e colaboradores,

mas como
[...] um pesquisador ndo pode nunca reconstruir tudo, ele as vezes
somente evoca de forma geral o que serd descrito em detalhes por
outros. Dessa forma podemos dizer que as configuragdes de relagdes de
interdependéncia recorrentes que construimos com a ajuda de nossos
perfis ndo passam de “trechos escolhidos” de configuracées mais amplas.
Por exemplo os proprios pais sdo ligados por multiplos elos invisiveis a

Seus proprios pais, seus irmaos e irmas, seus colegas de trabalho, seus
amigos, vizinhos [...] (LAHIRE, 2008, p. 40).

Em resumo, o que chamamos de praticas familiares ndo se constitui,
em absoluto, modelos Unicos a serem seguidos; apenas descrevemos de forma
organizada o que nos foi relatado como resposta as nossas perguntas,
previamente escolhidas, ainda que de forma semiestruturada. Utilizamos o termo
FAMILIA para designar o contexto cultural doméstico em que a crianga convive.

Segundo Vygotsky (2005), os conceitos se formam e se desenvolvem
de forma diferente conforme as condigcbes do ambiente social. Portanto é de se
supor que a aprendizagem escolar é diferente da aprendizagem doméstica. A
experiéncia pessoal da crianga pode diferir dos conceitos escolares, e vice-versa.
Vygotsky (2005, p. 108) refere-se ao conhecimento escolar como “conhecimento
sistematico”: “Quando transmitimos a crianga um conhecimento sistematico,
ensinamos-lhe muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente” (grifo
nosso). No entanto, observamos com cautela essa afirmacéo, pois ela limita a
amplitude dos aspectos de aprendizagem, dicotomizando e polarizando,
qualitativamente, experiéncia escolar como sinbnimo de sistematizada
(formalizada?) e experiéncia extraescolar como cotidiana, ndo sistematizada (ndo
formalizada?).

Na verdade, segundo Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 36), esta
formalizacdo apenas contribui para o processo de descontextualizacao, portanto

de alienacao entre conhecimento e vida:
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Descontextualizar o conhecimento é “formaliza-lo” (isto &, conté-lo, verté-
lo em formas) em um nivel mais amplo. Formalizar é conter mais formas.
Portanto, a abstracao dos "contextos" e generalizagao através deles sao
mecanismos que supostamente produzem conhecimento
descontextualizado (de valor generalista).

E Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 36) segue citando Minick:

O mito do "mundo real monista" postula um mundo que pode ser descrito
e entendido para além de tais preocupagbes, perspectivas e
compromissos locais — nao depende da formacdo de "compromissos
mutuos temporarios com perspectivas partilhadas" — o mito de um
"mundo real monista" postula um mundo que pode descrever-se e
entender-se para além de tais preocupagdes , perspectivas e
compromissos locais".

Um exemplo, segundo Minick, seria a professora que acredita que uma
representacao mais clara e completa da linguagem que utiliza para explicar seria
suficiente para que o aluno nao tivesse o que o desviasse de prestar atencéao a
nada que nao fosse o significado literal, explicito do conhecimento. Sendo assim,
a descontextualizagédo, ou seja, o afastar-se da multiplicidade de experiéncias e
significados mais, digamos, “locais” ou proximos da realidade mais imediata, é
visto como algo benéfico. Acreditamos que esta forma de pensar e agir se
aproxima mais da chamada formalizagdo do conhecimento matematico de que as
escolas, de forma geral, se utilizam, bem como da sistematizacdo apontada por
Vygotsky. O aluno, nessa perspectiva, € um mero receptor da comunicacao
explicita.

Essa forma de conceber a organizacdo do conhecimento, ao substituir
as experiéncias pessoais por uma linguagem abstrata, genérica e supostamente
universal, cria, para muitos alunos, em particular para aqueles que apresentam
baixo rendimento, que fracassam, uma impossibilidade de comunicacao, pois ela
fala uma “lingua” que muitos ndo entendem. Chamamos de lingua, aqui, a cultura,
0s conhecimentos prévios da criangca em o0posicdo a imposicdo da lingua
escolarizada, como apontada de forma brilhante no classico Cuidado, Escola
(HARPER; CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA; FREIRE, 1986, p. 50):
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Nos primeiros anos de escola a crianca tera de aprender a falar e a
escrever uma lingua estranha, que raramente é a sua ou a de seus pais:
trata-se da lingua escolar estandardizada, a Unica reconhecida pela
escola como correta. Toda a maneira espontanea de falar da crianga
(expressodes, frases, pronuncia etc.), que ndo corresponda as normas da
lingua escolar, é constante e permanentemente corrigida, reprimida,
penalizada pela professora, na esperangca de que, de corregdo em
corre¢do, todas as criangas acabardo falando a lingua exigida pela
escola.

Nossa pesquisa aponta que, por mais controlado que um ambiente
social possa aparentar ser, como no caso da escola, este ndo tem dominio sobre
todas as relagcbes e aprendizagens que possam ocorrer nele. As criangcas que
colaboraram com a pesquisa relatam relacdes de interseccao dos ambientes.

Escola e familia sdo ambientes aos quais, em geral, os adultos
esperam que as criangas se adaptem e se comportem. Eles se caracterizam como
espacos de aprendizagem de conhecimentos acumulados pela tradicdo. Essa
aprendizagem nao se da de maneira uniforme, pois ha diferentes configuracoes
familiares e escolares. Nestes dois ambientes sociais, as instru¢cées e regras nem
sempre sdo declaradas explicitamente, o que provoca avangos, conflitos e
desenvolvimentos diferenciados.

Algumas instituicbes escolares e familiares levam em conta os anseios
e necessidades das criancas, outras apenas esperam a obediéncia as regras
impostas. Nao é objetivo desta pesquisa explorar as iniumeras configuracdes
familiares e escolares existentes, mas importa investigar algumas relagdes que
poderiam dar indicios de como ocorre a producdo de conhecimentos e 0s
processos de significagcdo por parte da crianca fora do espaco escolar. Assim
como Smolka e Nogueira (2005, p. 79), acreditamos que

Quando as criancas chegam a escola, encontram um ambiente
diferenciado do ambiente familiar e com relagdo ao qual é esperado que
elas se adaptem e se comportem de maneira adequada. A rotina a qual
elas devem se submeter implica uma organizagdo diferenciada do
espaco e do tempo, agrupando, geralmente, varias criangas da mesma
idade; envolve, incluidos nos objetivos educacionais mais amplos,

objetivos instrucionais explicitos; implica regras e normas que regulam
modos especificos de participacdo e de convivéncia no grupo.
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Supomos que na familia também se estabelecam regras mais ou
menos explicitas, modos de funcionamento aos quais seus membros véao
moldando-se continuamente através de trocas continuas, onde também ocorrem
praticas domésticas situadas entre pais e responsaveis, como irmaos mais velhos,
por exemplo, e as criangas.

Pelo que pudemos analisar a partir da interpretacao das entrevistas e
sessfes interativas, ndo somente os pais ocupam a funcdo de mediadores entre
seus filhos e o conhecimento que poderia vir a tornar-se aprendizagem, mas 0s
irmaos mais velhos desempenham importante papel neste sentido.

As atividades que ocorrem nos diferentes espagos sociais, ambientes
de convivio e de aprendizagem da crianga, vdo além da intermediagdo da
linguagem oral. No espago da casa, da familia, assim como na escola, trocas
semibticas ocorrem pela interacao linguistica, e os signos

[...] emergem como meio e modo de comunicacdo e, simultaneamente,
de generalizagdo, para o outro e para si. Emergem em meio a
movimentos, olhares, sons partilhados, que passam a ser acordados
como gestos significativos pelos sujeitos na relacdo, e se
convencionalizam, se estabilizam na histéria dessas relagdes. Na sua
relagdo com os outros e com o mundo, o0 homem produz instrumentos
auxiliares — técnicos e simbolicos — que constituem sua atividade pratica,

mental, possibilitando a ele transformar o mundo enquanto ele proprio se
constréi simbdlica, historica e subjetivamente. (ARAUJO, 2005, p. 79).

Em muitos aspectos observados nos relatos das entrevistas,
percebemos que ha formalidade nas agdes de membros familiares que resultam
em configuragées estruturadas intencionalmente. Horarios de estudo e de
realizacao das licdes de casa, por exemplo, ocupam um lugar importante na rotina
doméstica, ao que inferimos que devem “ensinar” a crianga que a escola é um
lugar de muita importancia, tanto que se torna uma preocupacdo que move
membros da familia, incumbidos de fazer a “ponte” escola e casa. O que é preciso
problematizar é se esta formalizacao nao provocaria também a 'suspensao’ do
sentido, bem como a transformacao de praticas vitais necessarias em atividades

estéreis.
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Seguindo a premissa de Vygotsky (1984) de que os artefatos e
instrumentos culturalmente construidos pelo homem conduzem agdes, interacdes
e tipos diferenciados de conflitos - uma vez que tais instrumentos se encadeiam
numa rede de significagdes historico-sociais -, acreditamos que o contato com o
dinheiro em situacdes e contextos exira-escolares, mediadas por pessoas mais
experientes, poderia interferir positivamente na aprendizagem de praticas
escolares de contagem, bem como de praticas algoritmicas escritas, orais ou
'mentais’ de realizagdo das quatro operagbes aritméticas usuais envolvendo

nameros naturais. Saxe et al (1994, p. 171-172) nos lembram que

Basicamente, Vygotsky estava mais preocupado do que Piaget com a
maneira pela qual os processos sociais e histéricos davam forma ao
desenvolvimento cognitivo. Para Vygotsky, 0s processos cognitivos
naturais e ndo-mediados da crianca tornavam-se redirigidos e mediados
por formas de discurso comunicativo, e pelas construgcbes semioticas e
conceituais relacionadas a cultura produzidas na interacdo com os
outros. Assim, a fala e outros sistemas semidticos, que surgiam, primeiro,
interpessoalmente, para servir a fungdes sociais e comunicativas, eram
transformadas gradualmente pela crianga, para servir a fungdes
intrapessoais de planejamento e solugao de problemas.

Ao participar de atividades de compra e consequente manipulacao de
dinheiro, a crianga se envolve em uma cadeia histérico-cultural de relagdes e
significagbes linguisticas, sociais, valorativas e matematicas, entre outras, que,
pouco a pouco, podem vir a contribuir com sua formagéo e progressao escolares.
Tais atividades podem também contribuir positivamente para a participagédo da
crianga em jogos de linguagem comunitérios que envolvem sistemas simbdlicos
complexos, tais como o sao, por exemplo, as praticas de contagem, de registro de
quantidades e de realizacao de calculos algoritmicos escritos com base em regras
do sistema numérico hindu-arabico.

A escola tem dado pouca ou nenhuma possibilidade de preparacéo das
criancgas para lidarem com situagdes envolvendo matematica em outros contextos.
Engestrém (apud LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 30) aponta que:
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Os contextos sédo sistemas de atividade. Um sistema de atividade integra
0 sujeito, o objeto e os instrumentos (ferramentas materiais e signos e
simbolos) em um todo unificado que inclui relagbes de produgédo e
comunicacao, distribuicao, troca e consumo.

Além disso, as poucas experiéncias contextualizadas descritas nas

entrevistas com as professoras revelam uma aparente despreocupacado em

oferecer oportunidade para que as criangas interpretem essas praticas com base

em suas experiéncias extraescolares. Aparentemente elas desconhecem as

diferentes e ricas experiéncias de seus alunos.

Os pais entrevistados revelam como se dao essas variadas

experiéncias. Ha criangas que lidam, desde muito pequenas, com a manipulagéo

do dinheiro, reconhecem seu valor monetario, sabem comparar quantidades e,

algumas, fazem troco de forma pertinente, sozinhas; outras com um pouco de

ajuda:

Ah assim quando ela pega dinheiro e vai comprar os doces dela, sabe
quanto que ela gastou.

Pelo numero ela ja conhece, quando ela se enrola, se perde um
pouquinho, e na de cem na de cinquenta, as vezes ela inverte, as vezes
o0 zero ela pde na frente do cinco e vice e versa. Ai eu vou e mostro pra
ela, esse é de cinquenta, agora de cinco, de dez e de dois, ela faz
perfeitamente.

Ah, mando muito [comprar pao] mas tem que atravessar a rua, tudo, ai
eu mando junto a outra, mais velha. Mas sabe (fazer troco), nesse ponto
ela é bem esperta.

Sabe, ai ele sabe, sabe quanto tem porque ele tem o dinheirinho dele.

Vai certinho, traz o troco certinho. Ela nao confere (o troco), geralmente
ela confia e quando chega em casa ela quer que eu ajude a conferir; ai,
se tiver errado, eu vou junto com ela para poder trocar.

Entdo esse ano como ele fez sete anos eu ja comecei a pedir para ele
comprar as coisas, para ja poder saber comprar e receber, saber quanto
que vale cada coisa. Ele sabe, eu explico, ele presta atengéo.

Eu digo pra ela: — Na hora que vocé vai dar o dinheiro, pergunta quanto
que é. Eu fico orientando ele, e ja ta bem espertinho.

Eu dou certinho ou eu falo assim: — Vai |4 ver quanto custa o leite, ai
vocé me traz o mais barato. Ele traz a notinha (fiscal) tudo certinho.
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Ha também os que relatam que esta ndo é ainda uma habilidade de
seus filhos, alguns, nitidamente, pela falta de confianca, outros porque estdo no
processo de ensinar-lhes a lidarem adequadamente com praticas culturais de

compra e venda envolvendo 0 nosso sistema monetario:

E, ele é esperto, ele ja conhece o dinheiro, ndo conhece um monte de
dinheiro, mas j& conhece dinheiro. Nao sabe troco, ainda ndo. Mando
com o dinheiro certo, com o dinheiro contado, pra ele comprar.

Algumas vezes eu dou dinheiro para ela comprar 0 pao, que a padaria é
pertinho. Nao sabe conferir o troco, ela traz o que dao, entendeu? Eu dou
uma conferida em casa.

Ele € uma crianga assim que, ele néo liga. Eu dou o dinheiro assim pra
ele comprar algum negdcio, ele joga no meio da casa e fala: Eu nao
quero isso mais nao! Outro dia mesmo eu dei quatro reais para ele, ele
pegou o dinheiro, eu virei as costas e ele rasgou o dinheiro. Meu, vocé
rasgou o dinheiro? O pai falou: meu, tem que da uma chinelada porque
isso ndo se faz.

N&o sabe nao! (fazer troco) E porque assim, eu nunca dou, ndo é? Eu
sempre dou aquela quantidade que eu sei que d& pra controlar, dai ela ja
nao compra muita coisa, sé aquela quantidade certa.

Hum, nao sabe muito, ndo! Quem vai mais (fazer compra) é a gente, mas
ele sempre vai com a gente nas compras, conhece o dinheiro, mas o
troco ainda néo.

Também as criangas expressam suas experiéncias, com maior ou

menor compreensao das praticas situadas que realizam:

Jé fui no mercado sozinha, comprar sorvete, peguei dinheiro e comprei.

Minha mé&e vai trabalhar, dai a minha tia me chama pra mim ir. Eu
compro pao, mortadela e manteiga.

Ja fui na padaria pra fazer algumas coisas assim, comprar doce, essas
coisas, mas ir longe a minha mae ndo deixa. Ué, eu vou |4 e pego
alguma coisa, a coisa que eu quero. Por exemplo, pego uma bolacha de
um real, ai eu tenho dois reais, ai se eu dou os dois reais pra moga a
moc¢a me devolve um real.

Pego pra minha mée deixar eu ir na padaria, ai eu compro um real de

pdo. E mais caro no Ramos [mercearia do bairro], na padaria é mais
barato.
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Na padaria eu posso, tem que subir sé uma viela. Ai ela [m&e] me d& o
dinheiro pra comprar pao.

Perto da escola branca ndo tem um mercado? Entdo |4 que eu comprei.
Eu ja comprei bala uma s6 vez! Pra mamae comprei chuchu uma vez.
Pao eu ja comprei.

No mercado eu compro comida, arroz, feijédo, estas coisas.
Levo cinco reais e falo: Me vé dois reais de pao! Tem que dar trés reais.

As vezes quando ela (mae) compra muita coisa eu levo a sacola pra ela.
No dinheiro eu ndo mexo.

Ela fala: 6 filho, vai la na padaria comprar pao. Eu falo: — Vou. Eu pego
dinheiro vou la rapido, pego pao; quando ela quer coca-cola de I3, vou la
e compro.

Nao tem o supermercado? Entdo, minha mae fala pra mim pegar
algumas coisas. Meu irmao sé pega guloseimas, eu gosto de cenoura
com uma salada de couve.

Fui com o meu cachorro no mercado |4 de baixo. Minha mae manda eu
compra um ossinho pra ele.

E, ela fala assim: — Bianca compra um e cinquenta de pao. Af eu fui la e
trouxe. Se eu der um e cinquenta e eu pedi um e cinquenta de pao nao
vai sobrar nada. Se eu levar cinco, ai ia dar um e cinquenta e ia sobrar
trés e cinquenta. Eu conto assim um, dois, trés, quatro, cinco; ai eu pego
o dinheiro de volta e conto, um real de moeda e um real de papel é um e
cinquenta.

(quem te da o dinheiro?) A minha prima, a minha m&e. E eu achei o
dinheiro na rua também. Eu vou na padaria buscar pao, e ninguém da o
dinheiro, nem eu. (sic)

Meu irmao me manda na padaria porque ele sempre fica cuidando de
mim, e ele sempre fala pra eu fazer coisas pra ele e eu falo — Ahamm! Ele
pega, compra umas coisas dele e eu compro minhas coisas.

Vou com meu irmaozinho. Quando ele (o pai) me da dinheiro eu nao
gasto, ai quando ele vem comigo (irm&o), eu gasto l& junto com ele.
Compro pra mim e pra ele.

Como afirma Dreier (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 30):

A situacao é baseada em certas ligagdes com a estrutura social geral de
possibilidades, significados e agbes que produzem e reproduzem a
formacao social concreta. Portanto, as conexdes imediatas “internas” da
situagdo também sdo socialmente mediadas de forma concreta e
particular.
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A Matematica, na forma como usualmente vem sendo ensinada nas
escolas, na maioria das vezes, se reduz a lidar com abstracbes, com conceitos
n&o operacionalizaveis, a primeira vista, com a realidade imediata da crianga. Ir ao
mercado realizar uma compra para os pais €, supomos, diferente de resolver uma
situacao-problema “artificial” proposta pela professora. Mesmo em situacdes
relatadas na entrevista em que, no entender da professora colaboradora, tratava-
se de uma representagcdo da realidade, como a atividade de “mercadinho”,
situacdo de compra e venda com embalagens, caixas registradoras e dinheiro de
brinquedo, ousamos dizer que a mesma artificializa algo que na pratica cotidiana é
diferente.

No entanto, apostamos que as experiéncias vividas anteriormente pelos
alunos influenciam a “qualidade” dessa representacdo na atividade de compra de
“‘mentirinha” na escola. Pudemos observar em uma sala com 36 criangas, formas
de contatos com a situacdo de compra e venda bastante diferenciadas. Para
alguns alunos, a familiaridade com a manipulacdo verdadeira de dinheiro em
situagdes de compra aparentemente facilitou o entendimento do funcionamento da
atividade proposta pela professora; para outros, manipular dinheiro, trocar por
produtos, conferir lista de compras, calcular gastos e troco foram ac¢dées muito
desafiadoras, talvez, até, destituidas de sentido.

Essas atividades, na brincadeira, estdo fora do contexto cotidiano de
muitos alunos, mas para alguns, pelo fato de conhecerem o funcionamento da
atividade social de fazer compras para a familia, sozinha ou acompanhada de um
parente, foram elementos facilitadores. Podemos dizer que a atividade de mercado
proposta pela professora tinha bastante significado para aquelas criangas que tém o
habito de fazer compras verdadeiramente e, portanto, tinham maior consciéncia de
como se dava esta pratica. Para Saxe et al (1994, p. 172),

[...] os desenvolvimentos conceituais das criangas estdo entrelagados
com as atividades que desenvolvem com o propdésito consciente de
alcancar uma finalidade. As compreensdes conceituais das criangas
tornam possivel e necessaria a constru¢cdo de objetivos e, em seus

esforcos para atingir esses objetivos, as criangas criam novas
compreensoes.
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Elencamos a compra pelo significado social dessa pratica e pela
possibilidade de aprendizagem matematica estabelecida pelo lidar com dinheiro
de forma mediada pelos familiares.
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3 PRATICAS DE LINGUAGEM: sujeitos da pesquisa

S6 a alma atormentada pode trazer para a voz um formato de passaro.
Arte n&o tem pensa: o olho vé, a lembranga revé e a imaginagao transveé.
E preciso transver o mundo. (BARROS, 2010, p. 350).

Nas paginas seguintes, descrevemos nossos encontros com
coordenadores, professoras, pais e alunos, ou seja, com nossos colaboradores.
Tentamos significar o ocorrido nos jogos de cena das entrevistas procurando ver e
transver a nossa questdo de investigagdo por intermédio de nossas palavras,
crencgas, duvidas, hesitacdes, possibilidades e dificuldades. Textualizar a fala dos
sujeitos significou uma necessidade contingencial da pesquisa, o que as tornou
nossa autoria e ndo as de nossos interlocutores. Por essa razdo, encontram-se
disponiveis os audios produzidos para que leitor tenha a possibilidade de significar
as falas de outras maneiras. A transcricdo de texto oral para o escrito criou
universos situacionais diferentes dos das emissdes originais, ja estas destituidas
de neutralidade, haja vista que afloraram de um dialogo semiestruturado planejado
pelo pesquisador.

Os coordenadores foram entrevistados na sala de coordenacdo das
respectivas escolas. O coordenador da escola A foi entrevistado em julho de 2009,
durante o recesso escolar. A coordenadora da escola B foi entrevistada somente em
meados de dezembro de 2009 devido a organiza¢do de sua agenda.

Apresentamos, a seguir, o resultado das entrevistas semiestruturadas
junto a coordenacdo. Nem todas as perguntas foram feitas. Houve acréscimos e
subtracdes de acordo com o desenvolvimento da entrevista.

Em 22 de julho de 2009 o coordenador da escola A nos concedeu
entrevista. Desde o inicio foi bastante receptivo a nossa vinda na escola para a
realizacao da pesquisa. Relatou-nos que n&o era a primeira vez que isso ocorria e
que em sua opinidao todos ganhavam muito com essas experiéncias académicas.
Foi ele quem defendeu a ideia, perante o diretor, que estava ha pouco tempo na
escola, e este acatou com rapidez. No dia da gravagédo, a escola estava em
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recesso e, por essa razao, encontramos tudo no mais absoluto siléncio, bem
diferente dos momentos de entrevistas anteriores, ao longo do primeiro semestre.
Foi com esta tranquilidade que a entrevista com o coordenador transcorreu, de
maneira objetiva, sem medir palavras e demonstrando bastante convicgdo sobre
seu papel e sobre a conducao de seu trabalho na escola. O local da gravacao foi
por ele sugerido, sua pequena sala de trabalho, com a porta aberta, localizada ao
lado da sala do diretor, abarrotada de caixas, armarios de arquivo e uma mesa de
trabalho.
Respondendo a praticamente todas as perguntas com o tom de voz que
lhe é caracteristico - calmo, mas eloquente -, iniciamos perguntando sobre o
conhecimento que as criangas trazem da cultura extraescolar. Sua resposta
aponta para a nogdo de que a escola é, oficialmente, o espaco em que as
informacgdes, as situacdes do dia a dia se tornam conhecimento:
As criangas aprendem fora da escola, mas ndo sistematizado. Nao sé
aprendem como trazem para a escola, fazem pipa, sabem o preco das

coisas (banana, mercado). A escola pode sistematizar, discutir essa ideia
da matemética, do seu cotidiano. (Juvenal)

Assim, o coordenador vé conhecimento em suas formas de mobilizagcao
cotidiana em diferentes contextos, tais como, o familiar, afirmando, inclusive, que
esse conhecimento dos pais é valido, a ponto de propor aos professores que
aproveitem mais essa sabedoria:

A Matematica é vida, quanto ele come, quanto ele dorme, seus dedos.
[...] Vejo mdltiplos, ndo vejo uma coisa, vejo coisas. A Matematica é
principio bésico da Filosofia. Percebo quando os pais ensinam, nas falas
da crianca, “meu pai, meu avd, me levou no mercado”. Alguns
professores resistem a interagir com os pais; a contribuicdo dos pais é
importante. Os pais também precisam confiar nos filhos, os professores

precisam reunir mais os pais, e ndo somente os que tém dificuldade.
Fazer uma parceria.

Podemos supor, entdo, que para ele, de fato, a escola ndo € o Unico
ambiente que educa de forma sistematica. Até, ao contrario, somos levados a crer
que, em oposicao, a escola esta em desvantagem, pois nao dispde da realidade

como elemento significativo:
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Meu maior desafio € a mudanca de concepgdo, a Matematica é
alfabetizacéo, € brincadeira, é desafio, falta conexao com a vida, com a
expressao corporal.

Precisa mudanca de foco, de reestruturacdo, sair da mecanizagéo e
investigar como o aluno escreve, como ele descobre a matemética, como
€ que ele pensa. Dai, o professor constréi seu planejamento.

O conceito de etnografia € o maior desafio. Vocé conhece este que esta
na sua frente em sala de aula? Ver o aluno como ser humano, como
gente, como cidad@o. E preciso ter uma visdo mais ampla e prazerosa da
Matematica, com sentido.

Interessante observar que ele chega a sugerir, como temos defendido,
a existéncia de uma relacao indissociavel entre os jogos de linguagem e a
construcdo de uma cultura matematica. Para ele, “assim como a lingua, ndo ha
separacao, ha é interagao”.

Também é perceptivel que, em sua visdo, analisa como positivo a volta
dos professores, veteranos na rede publica, aos cursos de formacdo, o que 0s
ajudaria a perceber esse movimento mais integrado entre vida cotidiana
extraescolar e vida escolar: “A faculdade contribuiu para isso, na formagéo
conceitual, tedrica, as didaticas ajudam o professor que sé fez magistério a ver
que sua formacao esta em construgao”.

Em 21 de dezembro de 2009 entrevistamos a coordenadora da escola
B. Apbs muito tempo de espera, ela nos chamou para gravar a entrevista. Estava
um pouco agitada, pois, segundo ela, estava resolvendo diversas pendéncias para
poder fechar o ano sem problemas. Esse foi o0 tom da entrevista, o da pressa e um
pouco de impaciéncia, apesar de ndao demonstrar estar incomodada com a
entrevista, dado que nos conheciamos desde o inicio do ano, ocasidao em que ela,
junto ao diretor, autorizou essa pesquisa em sua escola, ressalvando que gostaria
que nao ocorresse 0 mesmo que recentemente havia acontecido: a publicagdo
distorcida de dados analisados por uma mestranda de uma instituicao particular de
ensino superior de Sdo Paulo e que causou muito incdbmodo na Diretoria Regional

de Ensino.
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Perguntamos se acha que as criancas aprendem Matematica fora da
escola. Ela respondeu positivamente, exemplificando ac¢des relacionadas ao uso
de dinheiro, mas na transposi¢do da cultura familiar e comunitaria para a cultura
propriamente escolar (ou escolarizada), apontou dificuldades da crianga:

As criangas aprendem Matematica fora da escola no dia a dia. Eu
percebo que eles tém alguma dificuldade em colocar no papel, mas se
vocé perguntar no oral eles sabem, porque eles mexem muito com
dinheiro fora. No dia a dia mesmo, compram balinhas, coisas para a mae;

entdo, eles mexem com dinheiro, mas na hora de colocar no papel eles
nao conseguem ainda.

7

O “colocar no papel” é, aparentemente, priorizado em relacdo ao
significado dessas ag¢des externas e sua riqueza cultural.

Perguntamos se ela conseguiria apontar fatores externos que
influenciassem o desempenho das criangas na escola. Chama a atencdo, em sua
resposta, a associacao entre omissao da familia e desempenho.

Entdo, vocé percebe que a crianca que tem o pai ou mae presente
acompanhando, e que nao tem falta na escola, vai bem; agora, aqueles
que ficam mais largados, que as familias ndo olham um caderno, nao
acompanham, ndo vém numa reunido de pais ou tém excesso de faltas
sdo 0s gque tém os conceitos menores. Também tem casos de criancas

que a mae ndo vem o ano inteiro, e entdo, aparece na ultima reunido
para reclamar.

Dada essa responsabilizacdo das familias ao baixo desempenho das
criancas (“conceitos menores”), decidimos perguntar o que ela, ou a escola que
representa, sabe sobre as condi¢ées sociais das familias atendidas e se havia
algum indicador nesse sentido?

N&o temos dados sobre grau de escolaridade das familias e nivel
socioecondmico. Tem questionarios que vém com a Prova da Cidade,
Prova Sao Paulo e Prova Brasil e que perguntam essas coisas,

inclusive a renda mensal, quem trabalha na casa, entre outras, mas
ndo sdo dados que ficam com a gente, eles vao embora.

Ficamos espantados com a aparente visdo burocratica acerca das
questdes relacionadas a vida das criancas, notadamente com o fato de que sua
constituicdo familiar e condigao social tivessem pouca importancia. Nao ter acesso
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aos dados socioeconémicos pode significar que estes aspectos ndo compdem
tematicas de discussdo de suas pautas de orientacdo e, por conseguinte, da
escola.

Em comum, os coordenadores acham que as criangas aprendem fora
da escola, mas que cabe a ela sistematizar e generalizar esses conhecimentos.
Ponderam, no entanto, que a escola como instituicdo nao tem cumprido o seu
papel por falta de clareza ou condi¢bes, apesar de a Matematica ser, segundo
eles, essencial a vida, de ser 0 pensar e a base da filosofia. H4 uma contradigéo
entre a importancia depositada nas experiéncias extraescolares e as poucas, ou
nenhuma acgao, realizadas por parte da escola para que este conhecimento de
mundo seja aproveitado.

Também € necessario reforgar 0 que ja apontamos anteriormente: que
essa pretensa “sistematizacédo” do conhecimento descontextualiza, descorporifica
o valor da experiéncia e ameaca tornar o processo escolar alienante.

Os coordenadores opinam que as criangas cujos pais participam mais
ativamente de suas vidas escolares sdo melhor avaliadas segundo os critérios
escolares. No entanto, a coordenadora da escola B adota um tom mais contundente de
culpabilidade dos pais em relacdo ao baixo desempenho, enquanto o coordenador da
escola A, ao contrario, engrandece essa contribuicao, dizendo que sao os professores,
muitas vezes, que pouco aproveitam o potencial da parceria escola e familia.

Pelo nosso pouco contato, ndo é possivel tragar um paralelo comparativo
exaustivo sobre o direcionamento que os coordenadores das duas escolas utilizam
como parametro. No entanto, ousamos dizer que tais direcionamentos nos parecem

dicotdmicos.

Ha indicativos de que nao é tranquila a relagédo escola-familia. No caso da
coordenadora da escola B, é latente o desgaste no atrito com as familias, mesmo sem,
de fato, conhecer a fundo as condicdes sociais das mesmas, dado que nem mesmo 0s
indicadores oficiais (como Prova da Cidade, Prova Sdo Paulo e Prova Brasil) lhe

servem de instrumento de consulta. Infelizmente, isto se reflete nas respostas da
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maioria das professoras, apontadas mais adiante, que impregnam essa relacdo com
uma acusacao de Unica via: a escola ndo esta satisfeita com a participacao dos pais na
vida escolar de seus filhos.

Se, em muitos casos relatados pelas professoras e coordenadores, essa
insatisfacdo aparece de forma contundente, é nosso papel problematiza-la. E preciso
trazer aqui a “voz” das familias, pois, pelo menos um grande numero de pais que se
dispuseram a conceder entrevista se mostrou disponivel a escola, no sentido de que a
valorizam.

Lahire (2008, p. 334), na obra Sucesso Escolar nos Meios Populares: as
razées do improvavel, apds analisar os modos de vida de dezenas de criancas e suas
familias, afirma, categoricamente:

[...] o tema da omisséo parental € um mito. Esse mito é produzido pelos
professores, que, ignorando as ldgicas das configuragbes familiares,
deduzem, a partir dos comportamentos dos desempenhos escolares dos
alunos, que os pais ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazer as
coisas sem intervir. Nosso estudo revela claramente a profunda injustica
interpretativa que se comete quando se evoca uma “omissao” ou uma
“negligéncia” dos pais. Quase todos os que investigamos, qualquer que seja a
situacdo escolar da crianga, tém o sentimento de que a escola é algo
importante e manifestam a esperanca de ver os filhos “sair-se” melhor do que
eles.

Observando alguns trechos de nosso dialogo com os pais, tanto de filhos
com alto quanto com baixo rendimento matematico escolar, € perceptivel a vontade de
corresponder as necessidades trazidas pela escola, principalmente em relacdo as
licdes de casa:

Eu vou 14, ajudo e espero ver se ela faz sozinha, tem ligao que ela faz

sozinha, sem “carecer’ da minha ajuda. Eu dou uma assisténcia, que é
pra ela ficar mais esperta. (P8A).

Ai a gente vai e pega o caderno dele pra ver se tem dever, ai 0 pai ta em
casa, vé que eu estou ocupada, e ensina ele. Sempre ta ali sentado
ensinando ele, porque as vezes ele ndo entende alguma coisa. Ai o pai ta
ensinando ele, mesmo que nao vai dever de casa, ndo vai matematica, o
pai sempre ensina matematica a ele. (P23A).

No comeco do ano ele tava com dificuldade, meio desanimado, mas ai eu

mais o0 pai conversamos com ele e ele desenvolveu bastante, agora ja ta
bem... (P23A).
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Eu leio pra ele, ai eu escrevo num caderno, quando é pra escrever
alguma coisa, € ai ele vai e passa para o livro dele, é assim. (P4B).

E as familias vdo bem além do que a escola solicita formalmente. E
perceptivel que desejam que suas criangcas facam parte de uma cultura familiar

que valoriza o conhecimento:

E, naquele tempo tinha; hoje em dia, nem dé, nao fazem conta de tarefa,
né, di conta de tarefa. Dois quarteirdo, trés quarteirdo, né, meia tarefa,
tarefa e meia; entdo sempre o pessoal de roga que estudava eles tinha
que praticar essa parte de matematica porque eles tinham que fazer
conta. E eu passo isso pro meu sobrinho. Entdo eu passo pra ele aquilo
que eu sei, 0 pouco que eu sei eu passo pra ele. (P15B).

Esse ano como ele fez sete anos eu ja comecei com ele pra comprar as
coisas pra ja poder saber comprar e receber, saber quanto que vale cada
coisa. Ele sabe. Eu explico pra ele prestar atencdo na hora que vocé vai
dar o dinheiro perguntar quanto que é. Eu fico orientando ele. (P11B).

Ela ta indo bem, ontem mesmo eu trouxe um livro pra ela ler, ela leu
bastante o livrinho, eu fiquei 14 olhando e ela lendo. Tem coisa que ela
fica com dificuldade pra ler, mas eu vou ensinando, que cada vez mais
ela vai aprendendo. Ela chega em casa e pega um livrinho e diz: — Eu
vou |é porque a professora disse que eu ja aprendi. Depois 1é pra vocé
aprender bastante, eu falo pra ela. (P5A).

A familia assume o papel de educar e reafirma isso comparando-a ou
complementando a escola:

Pra aprender acho que precisa ter um conjunto ai: familia e escola, né.

Entendeu? Obrigagao dos dois. Se vocé nao ajuda, a professora nao

consegue sozinha, a professora esté ali para ensinar, mas nés também
estamos em casa pra ajudar também, ndo €? (P11B).

Tanto é o desejo de corresponder as expectativas da escola que
observamos atitudes controversas, como castigos, inclusive corporais, e sangbes na
busca do que leve as criangas a acompanhar a “cultura escolar”:

Ele tem é uma dificuldade. Eu nao sei se é dificuldade ou preguica.
Quando eu pego pesado ele faz, mas quando eu fico meio distante,
porque eu trabalho a noite entdo ele aproveita. Eu pego a sandalia. Ai

sempre depois que apanha ele faz; caso contrario, se eu der de “mao
beijada”, ele ndo faz. (P1A).

83



Ha a ajuda da professora que é muito importante, ndo é? Agora, se nao
presta mais atengdo, usamos castigo se precisar. O pai, a mae todo
mundo tem que estar presente para participar mais da escola. (P3B).

A gente também da uma forga em casa, pega muito no pé porque tem
que pegar, ainda mais moleque é preguigosinho. (P11B).

Vocé também tem que ter uma estrutura em casa. Porque crianca é
assim: as vezes t4 com aquele corpo meio mole, ndao quer, e ali eu nao
deixo a peteca cair, quando eu vejo que ela ta meia preguicosa,
querendo vadiar eu nao deixo, eu estou l& em cima. A escola é
fundamental, a escola é fundamental! (P8A).

Para Lahire (2008, p. 334-335),

O que quer que se possa pensar da eficacia pedagogica dessa politica
disciplinar, tais fatos provam que os pais ndo sdo indiferentes aos
comportamentos e desempenhos escolares: para bater nos filhos, é também
necessario julgar que isso vale a pena e conferir & escola um minimo de
importancia e de valor.

O roteiro de entrevistas com as professoras foi basicamente igual ao
dos coordenadores. Mantivemos a mesma estrutura, pois visavamos investigar a
mesma questdo, sob a o6tica dos diferentes profissionais da escola. Da mesma
forma, esse roteiro nado foi seguido a risca, cabendo insercdes e retiradas de
perguntas.

Entrevistamos sete professoras: quatro pertencentes a escola A e trés
pertencentes a escola B. Apresentamos, de forma agrupada, a andlise das
respostas a cada uma das questbes realizadas. As professoras possuem uma
proximidade de caracteristicas: tém tempo de rede publica municipal muito
proximo; formacdo profissional (Pedagogia), género (feminino) e poucas
divergéncias no concernente as ideias apresentadas. Entre as escolas, ha
também uma grande similaridade de publico atendido. Sua configuragéo,
excetuadas as diferencas, € de uma comunidade de baixa renda, periférica,
situada na regiao oeste de Sao Paulo, regido de contrastes sociais extremos.

Segundo Lahire (2008), haveria diferencas secundarias, microesferas
de relacionamentos e contatos com situagdes cotidianas, entre as familias de
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meios populares, que poderiam explicar a alternancia entre sucesso e fracasso
escolar mesmo em situagdes tao proximas.

Apesar das limitagbes da pesquisa, entre elas a de nao
conseguirmos acompanhar o dia a dia dos sujeitos, tanto dos profissionais das
escolas quanto das criancas e suas familias, acreditamos ter conseguido
levantar muitas informagdes por intermédio das entrevistas, principalmente com
as professoras, com quem estabelecemos mais contato. Foram duas
entrevistas e uma sessdo interativa com cada uma delas. Além disso,
ocorreram muitas trocas informais ao longo deste um ano de contatos.

Com tudo isso, acreditamos que foi possivel refletir sobre a questao
principal da pesquisa, que consiste em investigar e problematizar possiveis modos
como determinadas experiéncias extraescolares das criangas envolvidas na
pesquisa poderiam ou nado estar interferindo em suas aprendizagens da
matematica escolar.

No momento da entrevista, percebemos que todas as professoras se
apresentavam tranquilas e dispostas a colaborar com a pesquisa. Em nosso
primeiro contato, quando apresentamos a proposta, havia alguma desconfianca,
medo que fizéssemos mal uso de nossas observagdes e, como ja ocorrido em
outras ocasides, que interpretacdes levianas ou unilaterais fossem divulgadas
prejudicando pessoas e instituicdes. Dirimidas as duvidas, estabeleceu-se um
clima de confiangca mutua que nos permitiu transitar pelos espacgos fisicos e
dialégicos. Todas as entrevistas foram gravadas na sala de aula de cada uma das
sete professoras, em horarios que antecediam ou sucediam suas aulas, ou seja,
sem os alunos presentes.

1. Como esta curricularmente estruturado o ensino de Matematica no primeiro
ano?

Nota-se, pelas respostas, que ha uma orientagao curricular oficial, as
Diretrizes Curriculares Municipais, mas que esta ndo é consenso entre as

diferentes professoras. Algumas defendem que seguir um planejamento comum a
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todos os professores da série deveria ser algo obrigatério; outras, ndo deixam

claro se concordam ou ndo com esse tipo de uniformizagéo:

Ficou estabelecido a base dez entre todas as primeiras séries, figuras
geométricas planas de inicio e, no segundo semestre, as solidas. (Ingrid).

Seguimos as Diretrizes Curriculares da Prefeitura; entdo, ha os nimeros,
medidas, geometria e situagdes de vivéncia. Assim, tragamos o curriculo.
Aqui ndo ha um curriculo fechado, o que eu acho errado. (Terezinha).

Trabalhamos o que nés do primeiro ano combinamos. A gente tem uma
meta a seguir e o0 que uma faz a outra também. (Arline).

Retomando a questdo da contextualizacdo e descontextualizagéo,
nenhuma professora apontou as necessidades individuais de seus alunos em
relacdo ao curriculo no sentido de deixa-lo mais plastico e possibilitar a insercéo
das diferencgas; ao contrario, tais necessidades aparecem como falta, quando se
trata do aluno com dificuldades. Outra questao é que se atribui um valor positivo a
unificacdo de objetivos, “conteudos” e estratégias - como se observa nos
segmentos de falas que acabamos de citar. Nao somos contrarios aos acordos e
metas coletivos; incomodou-nos, no entanto, mais uma vez, o tom burocratico do
ter que seguir, sem refletir, documentos “oficiais” (Diretrizes etc.) e, assim, por “a
perder”’ as diferencas culturais, a heterogeneidade da configuracdo de uma turma
de alunos.

Entre o que as Diretrizes Curriculares Municipais afirmam e propéem e
a realidade que se apresenta nas escolas, fica as decisbes e duvidas das

professoras perante a realidade de seus alunos, como se percebe abaixo:

Ndés estamos dando mais énfase mesmo em alfabetizagdo, porque é o
que pega mais com as criangas. (Ingrid).

Trabalhamos numerais do um ao dez, que é pedido para trabalhar na
primeira série, mas fiz a constru¢gdo dos nimeros com a minha classe até
o cinquenta. (Marcilia).

Assim tragamos o curriculo. Numerais com base até dez, contagem até

noventa e nove, hora, o tempo, calendario, relégio etc. As situacdes-
problemas da vivéncia do aluno. (Terezinha).
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Observamos, pelas afirmacdes, que ha poucas referéncias a vivéncia
do aluno e a possibilidade de trazé-la para a sala de aula. Mais que isso, ha o
agravante de que a prefeitura, num gesto politico/burocratico, implantou, sem
discussédo, o Ensino Fundamental de nove anos. A reacdo ou conformacédo das
professoras a adaptarem-se e a cumprirem aquilo que seria “cobrado”, por
exemplo, nao trabalhar Matematica para conseguirem “alfabetizar’, mostra um
descompasso entre as possibilidades de atencéo a cultura extraescolar do aluno e
o atendimento as determinag¢des das politicas de governo.

Esta cobranca, citada pelas professoras, diz respeito aos exames
externos a que sao submetidos os estudantes da rede publica municipal, as
provas referidas anteriormente pelos coordenadores (Prova da Cidade, Prova
Sé&o Paulo e Prova Brasil). Também diz respeito a forma apressada e pouco
discutida com os profissionais da rede publica municipal de Sdo Paulo acerca
da implantacao do Ensino Fundamental de nove anos.

O que nos foi possivel constatar é que as possibilidades de
implementacdo de uma efetiva avaliagcdo do aluno que considere suas reais
necessidades e que possibilite ao professor conhecer mais seus alunos esta
comprometida e submetida a um papel secundario em meio as “cobrangas” de
desempenho e determinagdes de politicas pouco referendadas pelas escolas,
como se pode observar nos relatos dos dois coordenadores:

O maior desafio é a formacao do professor, que esta cristalizada, fazer o
grupo discutir e os préprios membros cobrarem dos demais a
participagdo. Temos as sondagens que fazemos em fevereiro, abril,
junho, setembro e dezembro e as trés provas oficiais que buscam aferir o
desempenho dos estudantes das escolas publicas: Brasil, Sdo Paulo (é a

Unica que o primeiro ano faz) e a da Cidade. Esta tudo muito fixado na
alfabetizacao, faltam as outras areas. (Coord. Juvenal - escola A).

Existem diretrizes curriculares que vém da SME (Secretaria Municipal de
Educacédo). As professoras planejam em cima dessas expectativas de
aprendizagem. Nao ha determinacado de tempo de dedicagéo as aulas de
Matematica e nem de reunides de formagao, porque primeiro enfatizamos
a parte de Portugués, ndo abandonando a Matematica, mas a gente nao
estd assim trabalhando tanto a Matematica. (Coord. Marina — escola B).

Tém metas do governo em relagdo a alfabetizagdo, mas ainda nao
em relacdo ao aprendizado da Matemética. Nés temos alguns
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materiais para o ensino de Matematica, material dourado, jogos para
facilitar um trabalho mais concreto no inicio com os alunos; mas
vindos da prefeitura ndo, somos nos que compramos. (Marina).

Quando chega em fevereiro, a gente sempre faz sondagem de
Portugués; agora, de Matematica, ndo. Também em horario de reunides
como a JEI (Jornada Especial Integral) ndo houve discussdes a respeito.
(Marina).

As avaliagbes externas, idealizadas sobre a funcdo de medir a
quantidade de informagdes retidas pelos alunos, engessam 0s processos e,
digamos, descontextualizam os contextos da comunidade de pratica local,
instituindo um modo apartado da realidade sécio-politico-econémico-cultural
dos alunos, favorecendo, assim, a ndo legitimacado dos saberes advindos das
comunidades escolar e familiar. Isto nos leva a pensar que essa dependéncia
interfere no processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, no
processo de alienacao das professoras (SOUZA; OLIVEIRA, 2003).

A Lei 9.394/1996

sinalizou para um ensino obrigatério de nove anos de duracao, a iniciar-
se aos seis anos de idade, o que, por sua vez, tornou-se meta da
educagao nacional pela Lei n. 10.172/2001, que aprovou o Plano
Nacional de Educagéo (PNE). Finalmente, em 6 de fevereiro de 2006, a
Lei n. 11.274 institui o ensino fundamental de nove anos de duracao com
a inclusao das criangas de seis anos de idade. (BRASIL, 2007, p. 5).

Os discursos oficiais ressaltam o carater democratico da implementacao
dessas politicas; no entanto, sabemos, como se vé nos depoimentos de alguns
profissionais, que eles se sentem pouco contemplados nesse processo, 0 que leva
a reagbes negativas, como a insegurancga, a repulsa e mesmo a alienagao, o que

poderia produzir dificuldades que atingem o aluno:

Estruturamos tentando seguir as orientagdes curriculares, sé que nés
tinhamos que seguir o segundo ano e vimos que tem muita coisa do
primeiro - que € o primeiro ano antigo - e que na Educagéo Infantil ndo
foi trabalhada, entdo estamos estruturando mais ou menos em cima
daquilo la. A prefeitura “comeu” um ano da vida deles porque eles sairam
do pré quando iam completar cinco, cinco e pouco pra completar sete até
o final desse ano; portanto, deveriam ter o curriculo adaptado para seis.
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Tentamos adaptar, mesclar um pouco, porque o0 que é cobrado é o do
segundo ano. (Andressa, italicos nossos).

[...] nosso objetivo é, logo no comego, tanto no primeiro ano como na
segunda série, ter um trabalho diferenciado, porque, pelo documento que
saiu, teremos o ensino de nove anos e eles estardo trabalhando muito a
parte ludica. Ainda néo recebemos nada especifico para a gente ver e o
pessoal da Diretoria de Ensino (DRE) também néo, pois esta na grafica,
mas ninguém viu o material. S6 no final de janeiro que a gente vai
conhecer. (Coord. Marina) [Detalhe: no momento dessa declaracao
(dezembro de 2009), a escola estava a menos de dois meses de iniciar a
implantagdo do Fundamental de nove anos].

Montamos nosso trabalho a partir das expectativas de aprendizagem
(Secretaria Municipal de Educagéo), que a gente recebeu desde o ano
passado. Mas ele ndo veio acompanhado da formagdo em servigo.
(Elizandra).

A Matematica fica relegada a um segundo plano e, em meio a confusao
de interpretagdes, inclusive dos gestores, e devido a énfase a alfabetizagéo,
criam-se distorgdes que podem afetar o aluno. O depoimento a seguir demonstra
essa nossa preocupacao:

Todos os dias (trabalho matematica) em torno de uma hora, sé que eu
tenho reservado sempre os momentos finais. Porque a melhor parte eu
considero que é o inicio da aula e eu trabalho sempre alfabetizago.
(Simone).

Algumas professoras se mostraram confusas, outras insatisfeitas com a

formagéo e preparagéo para a implementagéo das novas politicas publicas:

[...] fizemos um pequeno curso na Coordenadoria o0 ano passado, mas
ele foi uma pincelada muito de leve. Eu até comprei o livro da Délia
Lerner e da Patricia Sadovsky [Didatica da Matematica: Reflexées
Psicopedagdgicas, da editora Artmed] para ler agora nessas férias, para
ver se me da um embasamento maior, porque é como a teoria do
construtivismo, é tudo novo, s6 que a parte da pratica estamos tentando
adaptar. (Andressa).

Usamos a sala de aula mesmo e alguns materiais. Acontece que
estamos em um dilema, pois, segundo a construgdo de Vergnaud,
aqueles benditos dos materiais dourados cairam por terra e todo livro
didatico que vem do MEC é baseado naquilo |a; entdo, quando vocé tem
duas teorias na mao, como mesclar uma e a outra? [...] As Orientacdes
Curriculares vao na linha do Vergnaud, s6 que todo livro que vem do
MEC, e a gente é obrigado a adotar e trabalhar porque senéo vai ficar
com o livro la, é todo na base da Matematica Tradicional. O que nés

89



temos de recursos é o material dourado, é 4baco, é aquelas torres que
eu ndo sei 0 nome [Torre de Hanoi]. Tem material Cuisinaire, fora as
coisas que compramos como tampinhas, bolinhas de gude e palitos.
(idem).

Tem curso de formagao, infelizmente eu nunca pude fazer por causa do
horéario. O pessoal comenta que o formador € muito atrapalhado e que as
vezes eles perguntam e ele ndo sabe responder a contento. Para a gente
aplicar uma coisa nova para o aluno, temos que entender primeiro; eu
nao posso criticar muito porque eu nunca fui, eu estou falando os
comentarios dos colegas que ja fizeram. (Marcilia).

Quase nada, por conta da énfase em alfabetizagdo, eu fiz dois cursos
sobre leitura e a Matematica € uma coisa que eu adoro; 0 que eu mais
gosto é Matematica; se deixasse eu ia sé me aprofundar em Matematica,
mas a prioridade aqui ndo é essa, € a leitura, até porque as questdes de
Matematica dependem de uma leitura e de uma escrita; e da escrita,
quando vocé da um problema para um aluno para ele resolver, se nao
sabe ler ele pode até saber fazer a conta depois, mas se ele nao sabe
ler, ele ndo vai saber que caminho que ele vai tomar. Ja fiz curso, ja tive
bastante ajuda como no Projeto Aceleragao, foi muito bom, me deu muita
base como trabalhar a Matematica, mas infelizmente faz tempo que... é
assim, a minha dedicacao esta s para escrita e para leitura. (Terezinha).

Nao, esse na verdade foi 0 primeiro encontro de Matematica que a gente
teve na rede [referindo-se ao curso de Matematica oferecido pelo
Departamento de Orientagcdes Técnicas na Coordenadoria do Butantd] e
olha que eu estou desde noventa e um e sempre busquei um pouco de
conhecimento na area de Matematica porque Portugués a gente ja
estagnou. Agora, Matematica, eu sempre pedia esse curso sO que foi
muito por cima, achei assim, sabe quando pée um doce na sua boca,
vocé sente o gosto depois tira. Achei muito gostoso s6 que muito por
cima. Tem outro curso que eu me inscrevi agora no segundo semestre,
s6 que eu nao sei se € 0 mesmo com outra professora ou se é
continuidade. Na escola nao fizemos nenhuma formagéo. (Andressa).

Nesse sentido,

[...] as politicas educacionais sdo determinadas a partir de interesses
ideolégicos e econdmicos e ndo levam em consideracdo importantes
aspectos da realidade do sistema educacional, tais como saberes e
experiéncias dos docentes, condigbes estruturais e materiais das
escolas, organizacdo do trabalho educativo, dentre outros. Desse modo,
sdo impostas sem que haja uma prévia consulta e andlise publicas.
(SANT'ANA; GUZZO, 2005, p. 91).
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Mais uma vez ressaltamos que o desconhecimento dos contextos
socioculturais de vida das criancas, reforcado pela forma como foi implantado o

Ensino Fundamental de nove anos em Sao Paulo, provoca diversas reagées:

[...] algumas vezes, durante o desenvolvimento do trabalho pedagégico,
podemos correr o risco de desconsiderar que a infancia esta presente
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental e ndo s6 na educacao
infantil. (NASCIMENTO apud BRASIL, 2004, p. 30-31).

Ao lidar burocraticamente com questdes tdo sérias, a escola aliena-se
de seu possivel papel em dar continuidade ao tensional didlogo sociocultural e
ético-politico que deveria estabelecer entre as praticas escolares e extra-
escolares, didlogo este que parece ser visto, também pelas orientacées oficiais,

como sendo de natureza exclusivamente individual, psicol6gica e cognitivista:

Ressalte-se que o ingresso dessas criangas no ensino fundamental nao
pode constituir uma medida meramente administrativa. E preciso atengdo
ao processo de desenvolvimento e aprendizagem delas, o que implica
conhecimento e respeito as suas caracteristicas etarias, sociais,
psicoldgicas e cognitivas. (BRASIL, 2004, p. 6).

A segunda pergunta feita as professoras foi: enquanto professora, quais
seus maiores desafios em relagdo a esta area do conhecimento?

As respostas foram bem variadas. Algumas questées se evidenciam e
se repetem. Ha professoras que afirmam ter afinidade com a Matematica, e por

essa razao, encontram menos dificuldade:

Olha, eu nao sei, acho que porque eu gosto de Matematica ndo tenho
muita dificuldade e também nao tenho inseguranca. Eu os deixo livres, os
deixo gostarem de matemética. (Ingrid).

Tive muita dificuldade quando era crianca com Matematica. Aprendi
tabuada na oitava série, ndo entrava na minha cabeca, porém é a matéria
que eu tenho mais facilidade de ensinar, ndo sei por qué. Nao sei se foi
uma compensagao, mas € a que eu gosto mais. (Andressa).

91



Ha queixas sobre o pouco tempo que podem dedicar a Matematica e ao
excesso de cobranca sobre a alfabetizacdo, o que toma o tempo das demais

disciplinas escolares:

Eu acho que o que pega é essa cobranca toda em cima da alfabetizagao,
que o meu maior mal é este, como eu tenho que apresentar até o final do
ano quase que a totalidade das criangas lendo e escrevendo eu acabo é
nao dedicando tempo suficiente para a Matematica. Entdo o meu desafio
é dividir o tempo. O que eu estou me propondo, trazer um pouco da
Matematica para meu trabalho. (Simone).

Embora eu tenha que me dedicar mais a Portugués, a alfabetizacéo, é
esse meu maior desafio. (Andressa).

Ha muitas questdes que envolvem essa “sombra” da exigéncia sobre 0s
resultados em alfabetizacdo. Ao que nos parece, as escolas e as professoras nao
encontram um consenso sobre o fato de que em seus curriculos nao cabem outras
disciplinas, além de Lingua Portuguesa. Cabe questionar que nogédo de
alfabetizacao se impde a elas. Por que a alfabetizacdo nao pode ocorrer de forma
transdisciplinar? Também cabe perguntar quem as pressiona a adotar essa visao
fatalista e limitante da educacao.

Algumas alegam que as criangas estdo chegando ao Ensino
Fundamental sem base nenhuma. H& uma aparente cobranca sobre as familias,
que, no entender de algumas professoras, ndo estao cumprindo seu papel:

Acho que é a questdo familiar. Tenho alunos, por exemplo, que nao

conseguem contar quantos aninhos tem assim nos dedos, porque falta
esse trabalho em casa. (Arline).

Como nos faz refletir Maria Eulina Pessoa de Carvalho (2000, p. 144),
da Universidade Federal da Paraiba,

Tradicionalmente a familia tem estado por tras do sucesso escolar e tem
sido culpada pelo fracasso escolar. Quem ndo conhece o0 caso, comum
no ambito das familias de classe média e das escolas particulares, da
mae que acompanha assiduamente o aprendizado e o rendimento
escolar do filho, filha ou filhos, que organiza seus horarios de estudo,
verifica o dever de casa diariamente, conhece a professora e freqlenta
as reunides escolares? E quem ndo conhece o discurso, freqliente no
ambito da escola publica que atende as familias de baixa renda, da
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professora frustrada com as dificuldades de aprendizagem de seus
alunos e que reclama da falta de cooperacéo dos pais?

Temos, de certa forma, defendido a continuidade dos processos
culturais de construgdo de conhecimentos matematicos que ocorrem em
diferentes ambientes. O que nos chama a atengao é a visao da “falta”. Parece que
a familia estd sempre em divida para com a escola, mas o contrario ndo se
questiona. Qual o limite do que se espera das familias? A quem cabe ensinar o
qué? Como sera possivel a parceria se parece existir uma enorme barreira entre a
escola e as familias?

Ao que parece, a escola busca na familia a compensacgao pelo déficit
de aprendizagem de seus alunos:

Acho a falta dessa base que dificulta bastante, quando vocé comeca a
introduzir a contagem com os palitos de sorvete, essas coisas, vai bem,
mas quando vai para o abstrato, as operacdes unidade, dezena, eles tém
muita dificuldade. Problemas, também, quando se comeca a falar com
eles sobre isso parece que eles falam: — Ha? Qué? Quando? Falta
vivéncia, esse trabalho também tem que acontecer na familia, falta muito
isso. (Elizandra).

Da maneira como nos foi explicitado, ousamos dizer que algumas

professoras desejam que a familia realize o0 que seria agao educativa escolar:

Com efeito, 0 sucesso escolar tem dependido, em grande parte, do apoio
direto e sistematico da familia que investe nos filhos, compensando tanto
dificuldades individuais quanto deficiéncias escolares. Trata-se, em geral,
de familia dotada de recursos econdmicos e culturais, dentre os quais
destacam-se o tempo livre e o0 nivel de escolarizagdo da mae, expressos
no conceito de capital cultural de Bourdieu (1987). A familia que esta por
trds do sucesso escolar, salvo excegdes, ou conta com uma mae em
tempo integral ou uma supermde, no caso daquelas que trabalham
muitas horas exercendo o papel de professora dos filhos em casa, ou
contratando professoras particulares. (CARVALHO, 2000, p. 144).

No entanto, para nosso alivio, h4 os que ‘nadam contra a maré’ e se

posicionam contra essa responsabilidade familiar:

Para as criancas melhor aprenderem é preciso um melhor ensinar.
Porque eu quero me incluir no grupo dos responsaveis pela crianga nao
aprender ou aprender menos. Ja venho me incluindo faz alguns anos
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nessa responsabilidade. Estou tomando para mim, ndo quero continuar
responsabilizando o outro, venho nesse exercicio nos Ultimos anos.
Entdo a escola precisa um melhor ensinar porque disso nao podemos
abrir e eu acho que a escola tem aberto mao. Qualquer reunido que vocé
vai é a familia, & a sociedade, é o sistema, é o governo. Nao que todos
esses nao tenham responsabilidade, ndo estou eximindo eles da
responsabilidade, mas a escola, o professor, o diretor, o coordenador, o
diretor regional, o secretario da educagao, tem responsabilidade. Eu
estou meio cansada de achar isso sozinha, acho que mais gente tem que
achar isso comigo. (Simone).

O que esta professora aponta €, em nossa opiniao, um posicionamento
como comunidade de pratica, pois refor¢a aquilo que faz ou deveria fazer parte da
cultura (ou forma de vida, num sentido wittgensteiniano) da instituicao escolar, no
caso, das caracteristicas inerentes ao seu fazer profissional. Ela reforga seu papel
docente e, com isso, sua identidade profissional.

Agrupamos duas perguntas que fizemos as professoras, pois

provocaram respostas bastante similares:

1. As criancas aprendem Matemética fora da escola? Sozinha ou com seus
familiares? Qual o papel da licdo de casa?

2. Percebe quando os pais ajudam? Isso € bom ou ndo? Vocé acha interessante
orientar os pais a como ajudar os seus filhos? O que tem feito para isso?

Ha consenso de que, bem orientadas pelos pais ou pessoas préximas
mais experientes, as criangas ndo s6 aprendem como compreendem melhor os
ensinamentos da escola. Mas ha diferencas sutis entre as opinides. Segundo uma
professora, apesar de todo investimento no ensino de Lingua Portuguesa, nos
testes oficiais, as criancas se apresentam melhor em Matematica. Seria fruto da
necessidade do dia a dia?

Tenho uma amiga que trabalha na DOT (Diretoria de Orientagdes
Técnicas) e ela falou dos resultados da avaliagio externa. E
surpreendente os resultados em Matematica. Sado melhores do que
Lingua Portuguesa. Eu acho que as criangas aprendem na observacgéo,
na experiéncia, ao acompanhar a mée na feira, na padaria, ao contar as
coisas que ela tem, as coisas que ela ndo tem, o que ele tem, o que lhe
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falta. Acho que é isso, no dia a dia, na necessidade. O dinheiro que ele
ganha, o doce que ele compra na padaria. Acho que sé pode ser isso,
nao €? (Simone).

Na vida a gente usa Matematica em tudo, acho que principalmente para
poder resolver as situa¢des do dia a dia que envolvem dinheiro. A parte de
estimativa, de vocé saber se virar no mundo. Nao consigo pensar o
mundo sem a Matematica. Nao da! Tudo que vocé vai fazer, um movel
que vocé vai colocar, vocé tem que imaginar se ali vai caber, quanto mais
ou menos tem, quanto vai sobrar pra vocé passar. (Andressa).

Acho que a Matematica estd em tudo, em todos os momentos da sua
vida. No mercado, quando ele vai comprar pao para a mae e tem que
trazer o troco ou precisa comprar um lapis, tem que ir la e tem que saber
que existe um valor daquele lapis, quanto ele vai trazer de volta. Nas
brincadeiras, a Matematica entra, se a gente for analisar mais
profundamente, o tempo que eu preciso para atravessar uma rua antes
de vir o carro, o tempo que eu levo da minha casa até a escola. Na vida
da gente, tudo é Matematica. Desde a hora que a gente acorda, que
horarios que a gente tem que seguir, por exemplo, hoje tenho aula de
Portugués, Matematica e Histdéria quais os periodos, quanto tempo eu
vou levar pra cada uma. Na verdade desde a hora que a gente acorda
até a hora que a gente vai dormir no nosso dia tem Matematica.
(Marcilia).

Dizem que, para vocé ser cidad&do, vocé precisa saber os seus direitos e
deveres e eu acho que se vocé nao souber ler, ndo souber Matematica,
dificulta muito. Vocé precisa da Matematica para assumir a cidadania
plena. (Simone).

A necessidade faz aprender, mas, segundo algumas professoras, nem
toda criangca tem o apoio necessario para esse aprendizado:

Aprendem, mas a formalizacdo tem que se dar na escola. Eu acho
esquisito, meio dificil falar isso porque assim tem criancas que as vezes na
escola é zero, ndo faz isso, ndo faz aquilo, mas sabe calcular, sabe fazer as
coisas, sabe fazer troco, sabe fazer tudo de cabeca, entdo ali eu acho que a
necessidade do dia a dia de ter que ir sozinho comprar o pao, comprar as
coisas, por em casa, faz aprender. Acho que dizer que um pai ensina a
crianga Matematica € pouco provavel. Muitas criangas ndo sabem nem
contar. Acho que os pais antigamente sim. A gente subia escada, ia
contando o degrau, hoje os pais ndo contam degrau, eles ensinavam ver
hora, hoje ndo ensina. (Andressa).

A possibilidade de atencdo individualizada, na familia, € valorizada
pelas professoras:
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Com certeza. Por exemplo, a data de aniversario deles, tenho aluno que
sabe exatamente, “olha professora, eu tinha tantos anos, agora eu estou
fazendo sete, meu irmaozinho tem dois anos, hoje é aniversario do meu
pai”. Entao, essa coisa do aniversario, da data de aniversario, acho que
marca bastante. O envolvimento da familia nas brincadeiras também, seu
repertério, amarelinha, por exemplo. Acho que falta um trabalho
individualizado que eu nao consigo dar. Uma aluninha me surpreendeu
outro dia, ela tem muita dificuldade, nunca consegue concluir nada e
entdo estava com ela fazendo uma atividade, uma avaliagdo e ela me
surpreendeu porque comegou a responder bem e eu disse: — “Nossa,
Ana, que legal” e ela respondeu “Ah, prd, entdo, o meu tio me ajuda em
casa”. (Elizandra).

Para lidar com o dinheiro, ela precisa do apoio da familia. Elas aprendem
com outras criangas, nas brincadeiras. (Arline).

A ajuda dos pais é fundamental, segundo as professoras; no entanto,
ha ponderacdes a respeito daqueles pais que nao colaboram e também de que os
professores ndo devem esperar das familias que realizem o que €, na verdade,
tarefa deles.

Segundo algumas professoras, as familias ndo cumprem o papel
esperado:

E dificil essa comunidade. Vocé faz uma recuperagdo de onze alunos
que tinham que estar aqui e vém quatro e nao foi falta de falar. Ontem a
escola ligou pra casa dos que ndo estao vindo, falando que tém reforgo,
para nao deixar faltar e eles ndo vém; eu nao sei se é porque trabalham e
entdo a crianga, as vezes, nao pode vir sozinha. As criangcas de primeira
série, a gente leva até perto do portdo ou eles sobem para pegar, entdo a
gente tem um contato maior, tudo que eu preciso falar da crianca ou do
dia a dia ou do que ela fez naquele dia eu comento diretamente para o
pai. Eu pego ajuda. Se eu ndo tenho contato com os pais porque as
vezes € irmao pequeno que vem buscar, eu escrevo bilhete no caderno.
(Ingrid).

Nao acho que os pais participam, diria que 10%, 15% ajudam. Podemos
ver isso pelas reunides, a quantidade de pessoas que vem, as perguntas
sobre os filhos porque geralmente s6 se pergunta sobre o leite [referéncia
ao programa “Leve Leite”, que distribui leite as criangas regularmente
frequentes as aulas]. Entdo é dificil vocé ter um pai que vem e que se
preocupa realmente com o nivel de aprendizado. Desejava que os pais
olhassem os cadernos, acompanhassem o aluno, vissem quais sdo as
dificuldades. Acho que isso faz parte do papel dos pais. Um exemplo
classico: houve uma reunido com todos os pais, mas eu queria atingir
principalmente os pais dos alunos que estdo no reforgo, veio uma mae
que o filho ja ndo vinha h& muitos dias, conversei com ela que ele era o
aluno que mais precisava na minha sala de aula, o que tinha mais
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dificuldades, que ndo poderia mais faltar; isso foi na segunda, hoje é
quarta, amanha acaba o refor¢go e ele ndo veio ainda; entao, quer dizer,
falta compromisso. Nao se vé retorno, entdo, no final das contas, vocé é
sozinha, essa é a grande verdade. (Marcilia).

Ninguém senta para ajudar. No meu grupo, esse ano, eu estou até feliz
porque a maioria tem trazido as ligbes de casa. Falo com os pais na
reunido que vou trabalhar licdo de casa, sé que no dia seguinte eu quero,
entdo eles tém trazido e respondido, a ndo ser esses alunos que tém
dificuldades, que o pai ndo senta. Eles falam que trabalham que nao da
para eles sentarem com o filho. Fora as reunides, quando sinto
necessidade, chamo o pai, converso e coloco a dificuldade do filho.
(Arline).

Mas nao sao apenas criticas aos pais; algumas professoras apontam

parceria entre familia e escola:

Sim, acho importante orientar os pais, em primeiro lugar, o que é
estudar? Na reunido, escuto de alguns pais que estudar é copiar. Na
discussao, eu falei: vocés estdo vendo a parede, agora esta cheia de
cartazes e ela foi construida com palavras que estao |4 fora, que estao no
mundo de vocés. A escola ndo tem nada, ela vai trazer tudo que tem de
fora para ca e é esse mundo que esta la fora que a gente vai ajudar a
entender. Entdo, se vocés querem que seus filhos aprendam a escrever
vamos comegar primeiro com uma lista, vamos escrever o nome de todas
as pessoas dessa familia ou escrever, em Matematica, todas as idades.
Quem tem mais, quem tem menos, quando vai fazer aniversario? Eu
procuro fazer essa condugdo, mas sei que para muitos a escola é um
lugar dos seus filhos estarem nao é um lugar de aprender realmente. Um
lugar de deixar os filhos, para comer, onde ndo ha muito gasto e algumas
coisas sao garantidas. Em toda reuniao, a primeira coisa que discuto é o
meu trabalho e digo sempre para eles, eu ndo mostro prova, eu nao
mostro nenhuma avaliagdo antes de fazer as duas perguntas: como é
que esta seu filho? E o que vocé acha que seu filho aprendeu? Percebo
que alguns pais tém clareza: — Olha professora, minha filha ndo sabia o
alfabeto hoje ela sabe tudo, 1& bonitinho. E porque eles tém que se
desafiar, tirar o medo. Olha, vamos ler a Biblia, coisas importantes para
eles. Qual o objetivo de uma leitura? E compreender aquela leitura.
(Terezinha).

Tenho enviado licdes. Conversei na reunido de pais que de segunda e
quinta iria uma atividade de ligdo de casa, inclusive eu mando bastante
atividade relacionada a Matematica porque acho mais facil. As vezes em
Portugués a mae confunde um pouco, até faz para o aluno. Em
Matematica, da para vocé colocar algumas questdes para a mae ajudar;
tem vindo um retorno. A reagcdo € melhor, os pais sabem melhor
responder as questdes de Matematica. (Elizandra).
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E positivo que os pais de alguma forma orientem seus filhos,
acompanhem a licdo de casa. Nas reunides, a gente fala que, por
exemplo, de segunda a quinta vai licdo de casa, entdo que o0s pais
estejam olhando, orientando as criangas que nao sabem ler, que eles
leiam o enunciado para as criangas para que elas possam fazer. Vou ser
sincera, desde quando eu entrei na prefeitura eu nado consegui
estabelecer essa questdo com os pais da ligdo de casa; esse ano eu
consegui. Entdo, todo dia tem licAo de casa, estd tendo uma
responsabilidade. Acho que consegui porque falei na primeira reunido de
pais que ia essa licao de casa; s6 ndo vai de sexta-feira porque na sexta-
feira é o dia que eu respiro; na segunda € um dia que eu imprimo tudo na
sala de informatica que é para ter a licdo da semana inteira. As vezes, na
reunido de pais, alguns, ndo sao todos, falam “olha eu nao sabia fazer tal
coisa, a senhora me explica para eu ensinar para fulano”, eu explico para
ele e ele vai e explica para o filho se 0 pai me conta isso eu ja chamo a
crianca na sala para poder tentar ver essa dificuldade. (Andressa).

Com o objetivo de localizar diferencas e similaridades entre as criancas,
propusemos as professoras que nos fornecessem uma listagem com os alunos de
alto e baixo rendimento, segundo os seus critérios particulares de avaliagéo;
buscamos seguir as escolhas das professoras que nos explicitaram o motivo
durante as entrevistas iniciais, realizadas no comeco do ano.

Juntamente com a avaliacao final, quando puderam analisar 0 processo
de cada um dos alunos pesquisados e a sessao interativa realizada com todas as
professoras da mesma escola ao mesmo tempo, foi possivel analisar o ponto de vista
das professoras acerca da aprendizagem situada e as variaveis que poderiam
interferir nas diferencas de rendimento entre as criancas.

Esses critérios ou parametros esperados de aprendizagem, muitos
deles consenso entre as professoras, serdo apresentados de forma condensada, e
nao representam ideias fechadas, mas sim alguns indicadores avaliativos que
foram ponderados pelas professoras para diferenciar os de alto e baixo
rendimento.

Na escola A, nos apresentaram os conteudos que esperam que Seus

alunos aprendam ao longo do primeiro ano:

Decomposicdo de numerais sé utilizando por enquanto a unidade e a
dezena; nao entrei na centena. Ja estdo dominando os numerais,
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sequéncia numérica até o cem, ja fazem a sequéncia numérica de dois
em dois, de trés em trés, de dez em dez, porque é o objetivo da primeira
série, é este. Resolvem alguns problemas de subtragao e adi¢do, ndo
entrei na parte de multiplicagdo e nem na de divisdo. (Marcilia).

Quanto a questdo de aprender a linguagem matematica, algarismos, ter
um conceito de adicdo, subtracdo, a geometria, as formas geométricas,
associando as formas geométricas ao mundo exterior, ao cotidiano. Com
o tempo também a crianca consegue identificar as divisbes, seja més,
ano, dias da semana. Algarismos. O que é um algarismo? Que forma que
eu registro esses algarismos, associar a quantidade ao numero, ao fazer
uma adigao, entende ja o conceito da adigdo, subtracdo. Faz célculo
mental e resolve problemas. (Terezinha).

Acho que o aluno que caminha bem é aquele aluno que apresenta o
raciocinio rapido, calcula mentalmente, quando ele vai fazer as atividades
ele realiza de varias maneiras, ndo s6 de uma maneira, ndo naquela
maneira tradicional. As vezes, ele encontra outro modo de calcular, de
pensar diferente do tradicional, entdo, quer dizer que ele aprendeu bem,
desenvolve bem, ele usa diferentes estratégias para realizar os desafios.
Diferente das criangas que ja tém o raciocinio mais lento e ndo calculam
mentalmente, precisam do concreto para calcular. (Ingrid).

Nos trabalhamos o calendario, os meses do calendario; trabalhamos a
questdo do numero do algarismo mesmo do tragcado da quantidade do
um a nove, o conceito do zero vocé sabe que nao é tao simples,
trabalhamos também, mas ainda n&o nos fixamos nisso; eu acho que
precisa de mais coisas para trabalhar. Eu acho que esse conceito do um
ao nove ficou bem solido para as criangas, acho que 90% conseguiram
construir esse conceito do um a nove. A ideia do nimero mesmo, nao so
o algarismo, como o0 nimero é.

Gosto muito de trabalhar nessa fase os fatos fundamentais de um a dez,
até para eles entenderem que dois mais um é trés e um mais dois é trés
também. Eu quis é solidificar isso. (Simone).

Portanto, em resumo, para a escola A, trés grandes blocos sao

ensinados e servem de critérios comuns para avaliar o desempenho dos alunos:

Sistema de numeracao Célculos Medida de tempo
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* Tragado/escritado 0a9 *  Problemas com adigéo e * Usode

* Contagem do 0 a 100 subtracdo calendario e
* Contagens salteadas, 2 em * Contas de adicao e identificacao de
2,3 em 3 etc. subtracao dia da semana,
«  Reconhecimento de unidade | *  Fatos basicos da adigcao dia do més,
e dezena do1ao10 semana e més.

*  (Calculo mental sem uso

de instrumentos

Nota-se que se fundamentam em documentos oficiais como o0s
Pardmetros Curriculares Nacionais e também as Diretrizes e Orientagdes
Curriculares Municipais.

O que “falta”, segundo as professoras da escola A, para os alunos que
em seu julgar apresentam baixo rendimento é:

a) aprender a “linguagem matematica”;
associar o aprendido ao mundo externo;
associar a quantidade ao registro numérico;
agilizar o calculo mental;
construir a ideia de numero;

f) fazer maior uso cotidiano do dinheiro.

Paradoxalmente, a maioria das professoras esperam que o aluno saiba
conteudos que, em sua maioria, pertencem ao que a escola deveria ensinar.
Portanto, dentre os critérios de maior ou menor rendimento, quase todos eles se
relacionam a “cultura escolar’, o que contradiz a perspectiva de considerar os
“conhecimentos prévios” da crianca, como apontado neste trecho

Matematica, para mim, é perceber a légica do mundo e as suas
consequéncias. (Terezinha).

O apontamento de que as criancas aprendem muitas coisas fora da escola
nao € novidade, como podemos perceber no trecho recolhido do livro A vida na
escola e a escola da vida (CECCON; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1991, p. 56): “Como nao
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tém quem se ocupe delas, as criancas pobres aprendem a cuidar de si mesmas e a
resolver sozinhas os problemas que forem aparecendo”.

No entanto, pelo exposto por algumas professoras da escola A, isto ndo
esta claro o suficiente. Pelo que relatam, apesar de considerarem importantes os
conhecimentos cotidianos, estes sdo encarados mais por sua falta, ou pelo menos
a auséncia daquilo que no entender de algumas dessas professoras seriam boas
situagbes de aprendizagens domésticas. E o que percebemos em trechos ja
anteriormente citados:

... a falta dessa base que dificulta bastante... Falta vivéncia. (Elizandra).
... € a questao familiar...falta esse trabalho em casa... esclarecimento da

familia (Arline).
De fato, ndo parece que as verdadeiras experiéncias vividas pelas

criangas estejam sendo consideradas e nem que os conteudos avaliados sigam
este proposito:
[...] dentro da escola tudo muda. Essas mesmas criangcas que sempre
souberam se virar sozinhas, que aprenderam observando e fazendo, que
em casa e na rua sao espertas e faladoras, na escola ndo entendem o
que a professora diz, se sentem incapazes de aprender, se fecham em si

mesmas, vao se tornando caladas, tristes e passivas. (CECCON;
OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1991, p. 58).

[...] a escola nao foi feita para as criangas pobres. A maneira como ela
esta organizada nao tem nada que ver com o seu jeito de falar, com seu
jeito de se comportar, com suas preocupacgoes e interesses. (p. 58-59).

No entanto, ndo queremos generalizar esta atitude frente a avaliacao do
rendimento dos alunos, pois ouvimos relatos que se mostram contrarios a essa
perspectiva da “falta”, do “déficit” familiar e que chegam, mesmo, a problematizar
as deficiéncias da escola, e ndo as das criangas.

Na escola B, perguntamos quais critérios servem de parametro para
determinarem os alunos de maior ou menor rendimento € o que provoca

diferencas:

Entdo, as criangas que entram aqui na escola que eu percebo € assim,
as criancas que participam, que tém uma familia que ajuda, que tém
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condicbes até melhores, mesmo de dinheiro, como eu até falei,
financeiro, eu acho que as criangas que participam, que realizam todas
as atividades, entdo, essas criancas, com certeza, sdo as que se
destacam, sédo as que vao melhor; quando vocé manda uma atividade
pra casa e a crianga traz um retorno para vocé. (Elizandra).

Eu acho que os alunos que caminham mal tém dificuldade em ouvir o que
é solicitado, se concentrar nas atividades que lhe sdo propostas. Nao tém
apoio da familia no que se refere desde a reposicao de material de uso
continuo e, no que se refere a orientacdo nas atividades de casa, tém
poucas experiéncias matematicas significativas em casa, fora da escola,
eu digo.

Parece que a experiéncia matematica que eles tém é assim, contar
coisas, mas s0O. Eles até fazem isso, mas ndo tem uma orientagdo em
casa, entendeu? Eu acho que as experiéncias dos alunos que vao mal
aqui, eu acho que tém a ver com essas experiéncias pobres.

Agora, os que ja tém facilidade, acho que eles tém bastante dessas
situagdes anteriores, e trazem para a escola. Esse apoio da familia faz
uma diferenca enorme para gente, porque a gente viu aqui, dos poucos
pais que vieram para exposicdo, foram os pais dos bons alunos. Eles
valorizam. (Andressa).

Na minha sala eu pude ver claramente 14, esses alunos que tém mais
dificuldades em Matematica e em Portugués, na alfabetizacdo, seus pais
nao sao letrados, ndo tém escolaridade nenhuma, inclusive a mae veio
me falar: “professora, eu ndo sei como ensinar ele”. (Arline).

Pesquisador: Entao, o perfil da crianga que vai bem seria qual?

Andressa: Experiéncias boas, significativas em casa em contato com a
Matematica. Eu acho que essas criangas, as vezes, tém pais que cobram
um pouco mais... Ou como vocé falou, o aluno CG8B que a mae trabalha
na lanchonete, ele tem essa facilidade, por qué? Porque eu acho que é a
vivéncia dele, as experiéncias que ele passa.

Pesquisador: Nao tem a ver entdo necessariamente com o nivel
socioecondmico, tem mais a ver com essa disponibilidade, essa ligacdo
com a escola, com o valor da escola?

Andressa: E.

Elizandra: E acho que até com relagdo mesmo a familia mesmo. Sabe
aquela coisa de mae, de mae, de pai, esse cuidado que a gente tem com
filho.

As professoras da escola B também relacionaram as motivacoes para o
baixo desempenho dos alunos, em resumo sao estes:
a) falta de ajuda familiar ocasionada por baixo rendimento, dificuldade
financeira, baixa escolaridade dos pais e familiares;
b) falta de apoio familiar na mediacao de situagdes de contagem cotidianas de
objetos ou o0 uso de dinheiro; nao reposicao de materiais necessarios (visto
como falta de disponibilidade); pouca valorizagdo da escola pelos pais;

102



C) criangcas que nao sao atentas, que ndo ouvem suas professoras, ndo tém
concentragao.

Quem esta em “falta”, conforme se observa, é sempre 0s pais ou a
prépria crianca. Nao achamos que € o caminho, mas nessa perspectiva, cabe
perguntar, e a escola? Nao estaria ela também em falta?

Segundo os critérios apresentados pelas professoras da escola B, o
grande fator associado ao baixo rendimento de seus alunos diz respeito a
influéncia negativa da familia, ou a sua auséncia, em atitudes que seriam
esperadas pela escola. Portanto a avaliacdo do baixo rendimento das criancas
estaria pautada na “falta” de apoio familiar.

Esse conceito, a falta de participagdo e apoio familiar, corrente nas
duas escolas, mas com maior énfase na escola B, €, como afirma Lahire (2008),
produto histérico e social das diferentes analises sobre a relagéo escola e familia,
que passa, segundo Zilma Ramos de Oliveira (2002), por um momento de muita
reflexdo, pois sdo multiplos e reciprocos os julgamentos e acusagdes entre familia
e escola:

Hoje, a aproximagao da instituicdo educativa com a familia incita-nos a
repensar a especificidade de ambas no desenvolvimento infantil. S&o
ainda muitos os discursos sobre o tema que tratam a familia de modo
contraditério, considerando-a ora como um reflgio da crianga, ora como
uma ameaga ao seu pleno desenvolvimento. Em geral, tais discursos
pouco levam em conta os fatores econémicos e sociais que presidem a

organizacdo familiar, a divisdo de tarefas no lar, o tempo que cada
membro da familia pode dedicar-se a crianca. (OLIVEIRA, 2002, p. 175).

Algumas professoras e coordenadores acreditam que parte da solucéao
das questdes educacionais, relativas ao desempenho de seus alunos em
Matematica, estaria numa participacdo mais efetiva dos pais na forma como a
escola, unilateralmente, espera que eles ajam. Segundo Lahire (2008, p. 54), o
pesquisador

[...] deve constatar e analisar as variagdes histéricas e sociais destas
nogdes um tanto vagas. Elas ndo s&o evidentes por diversas razdes: de

um lado, porque o tema do “fracasso” (ou do “sucesso”) é o produto
discursivo histérico de uma configuracao escolar e econémica singular.
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Portanto, como pesquisadores, estamos nos propondo a problematizar

a interpretacdo que coordenadores e professoras fazem das motivacées que

levam criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental a terem desempenhos

dispares em relacdo a aprendizagem matematica. Reforgando, Lahire (2008, p.
53) aponta que,

Quando o socidlogo pretende indagar sobre o que esta no principio do

“sucesso” ou do “fracasso” escolar, ndo pode contentar-se com relacionar

os critérios de “sucesso” e de “fracasso” com outras variaveis familiares,

ambientais... Ndo pode medir “rigorosamente” tendo como base a pré-

construgdo social, que é necessariamente vaga, mas, de fato, deve incluir

em seu objeto os critérios escolares do “sucesso” e do “fracasso”, nunca

totalmente explicitos e sempre suscetiveis de variagdes historicas, que
ele proprio retomou no inicio da pesquisa para constituir sua populagéo.

De nosso ponto de vista, culpar os pais pelo fracasso escolar dos filhos
nos parece injusto e simplista, pois, como anteriormente apontamos, muitas
familias mostram-se dispostas a fazer o que estiver ao alcance para que seus
filhos atinjam as metas estabelecidas, nem sempre claramente, pela escola. E,
reforcando, ndo sdo depoimentos apenas daquelas familias cujos filhos
apresentam alto rendimento, também s&o das que apresentam dificuldades:

Os julgamentos dos professores para com determinados alunos
registram, de fato, comportamentos reais, e ndo puros produtos de sua
imaginagao profissional. Porém, estamos diante de julgamentos que
falam de comportamentos reais a partir de categorias escolares de
compreensao, e, mais precisamente, de categorias utilizadas no curso
primario. Nesses julgamentos, sobressai-se nitidamente uma selecéo,

feita pelos professores, dos fatos e gestos dos alunos que Ihes (e para a
escola) é pertinente. (LAHIRE, 2008, p. 54).

Reforcando nosso ponto de vista, ndo acreditamos que o problema do
baixo rendimento escolar dos alunos na aprendizagem matematica decorra
exclusivamente de fatores relacionados as representagdes familiares. Até porque
nao concordamos com alguns critérios adotados por algumas professoras e
coordenadores referentes ao que seria uma boa experiéncia familiar. Isto nos
parece perigoso e o risco da prepoténcia docente sobre os discentes e suas

familias é grande, como demonstra o trecho que repetimos abaixo:

104



Parece que a experiéncia matematica que eles tém é assim, contar
coisas, mas s0. Eles até fazem isso, mas ndo tem uma orientagdo em
casa, entendeu? Eu acho que as experiéncias dos alunos que vao mal
aqui eu acho que tem a ver com essas experiéncias pobres. (Andressa).

E necessario questionar, por exemplo, o que é uma “experiéncia pobre”.
Analisando algumas das declara¢des aqui apresentadas, concordamos
com Lahire (2008, 012-13) que:

Quando os professores falam de uma forma muito genérica, as “grandes
causas sociais” tornam-se predominantes. Procedem assim, de certa
forma, a maneira dos socidlogos que manipulam categorias
macrossociolégicas. Viveriamos em uma sociedade na qual os pais nao
“conversam mais com seus filhos”, ndo tém “mais tempo” ou “mais
vontade” por causa de suas ocupacoOes profissionais, onde os circulos
familiares se tornam “cada vez mais instaveis”, com maes solteiras,
familias “implodidas” pelos divércios, separagdes e situagdes econdmicas
“precarias”. [...] os filhos, em tais situagdes, “perdem todos os
parametros”, “ndo desenvolvem sua linguagem” e “sao abandonados a si
proprios”. Quanto aos pais, estes deixam de ser “verdadeiros pais”,
“‘omitem-se” e “ndo cuidam mais dos filhos”.

A questdo é, aparentemente, mais dificil de localizar, porque né&o
existem formas totalmente eficazes para analisar as complexas relagcdes que
ajudam a formar o aluno.

Lave (LAVE; CHAIKLIN, 2001, p. 29) afirma que:

O conhecimento estd geralmente em estado de mudanca e ndo de
estagnacdo e transcorre dentro de sistemas de atividade que se
desenvolvem social, cultural e historicamente, envolvendo pessoas que
estdo ligadas de maneiras multiplas e heterogéneas. A posigédo social, os
interesses, as motivacdes e as possibilidades subjetivas dessas pessoas
sao diferentes, e elas improvisam lutas de maneiras situadas sobre o
valor de certas definicbes da situacdo, tanto em termos imediatos como
amplos. Para elas, a producao do fracasso é parte da atividade coletiva,
tao rotineiramente como a produgdo corrente de conhecimento.

Portanto, o que as escolas, no geral, definem como baixo rendimento
soa muitas vezes como uma sentenga, ou uma constatacao fatalista. Infelizmente,
percebe-se que essa instituicdo ainda ndo aprendeu a lidar com o erro sem
demoniza-lo e, infelizmente também ainda ndo aprendeu a respeitar a

complexidade da vida cotidiana que, a sua revelia, insiste em adentrar o mundo
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escolar que muitos julgam hermeticamente fechado. A esse respeito McDermot (in
LAVE, 2001, p. 292) argumenta que

O problema consiste que na vida cotidiana as pessoas e as tarefas
nunca permanecem imutaveis; a distancia entre sujeito e objeto,
entre o estimulo e a resposta ndo pode ser preenchido por
modelos do que acontece dentro do corpo, nem no sujeito ou no
objeto, nem o estimulo nem a resposta estdo ao alcance de uma
possibilidade de analise. Na vida cotidiana tudo pode ser alterado,
reenquadrar-se ou ser interrompido em qualquer momento, de
forma que um experimentador ndo pode prever ou considerar
sistematicamente.

Aparentemente as expectativas sobre o desempenho dos alunos, ou o
que chamaremos de marcos situacionais, pesam mais do que a “atividade em si”.
Os alunos véem as tarefas de modo diferente, e as respondem também de
maneiras diferentes quando as coisas a serem aprendidas estdo situadas de um
modo diferente. Normalmente o educador tendem a caracterizar esses diferentes
‘pontos de vista” como variagbes de éxito ou fracasso. Compreender essa
multiplicidade de contatos entre conceitos/objetos de aprendizagem e sujeitos
ajudaria o educador a observar os diferentes significados que os alunos atribuem
a uma mesma tarefa quando incorporada a marcos situacionais diferentes.

Lembramos que ha muitos limites a esta pesquisa, pois apresentamos a
fala dos colaboradores “congelada” em um tempo-espaco histérico determinado.
No entanto, apesar dessa limitagdo, acreditamos que pudemos apontar elementos
interessantes que podem colaborar com aqueles que tiverem interesse em
investigar os fatores contextuais de aprendizagem situada (LAVE; CHAIKLIN,
2001; MIGUEL; VILELA, 2008).

Cruzamos respostas e pontos de vista que se manifestaram nas
entrevistas realizadas com alunos e seus respectivos familiares com o objetivo de
ampliar e enriquecer a investigacao, ter informacées mais detalhadas e delinear
um perfil (limitado) da crianga em seus contextos extraescolares tentando, assim,
lidar de um modo mais satisfatério e abrangente com a questdo de nossa

pesquisa. Os roteiros que permearam as entrevistas se encontram abaixo e, assim
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como nos anteriormente explicitados, nem sempre foi seguido na ordem em que
se apresentam as perguntas e, em alguns casos, questdes foram acrescidas ou
subtraidas.

Apresentaremos os dois questionarios — o dos pais e/ou familiares e o
das criangas — justificando sua aplicacdo. Em seguida, apresentamos uma tabela
em que incorporamos algumas informacgdes cruzadas entre adultos e criancas.
Essa tabela foi estatisticamente analisada para que alguns aspectos se tornassem
mais evidentes.

Os pais ja tinham sido contatados para autorizar a entrevista com seus
filhos e, por essa razdo, ja estavamos apresentados. Os pais da escola B foram
consultados sobre a possibilidade da entrevista através de comunicado por nés
distribuido com ajuda das professoras (vide Anexo B).

Apesar de nao haver questdes que gerassem conflito entre pais e
escola, achamos melhor garantir um local para as entrevistas que nao o0s
intimidasse e onde pudessem ser 0 mais espontaneo possivel em suas respostas.
Os pais da escola A foram entrevistados na porta da escola e no patio interno
apds uma reunido. Os pais da escola B foram todos entrevistados no corredor
externo no momento em que saiam de uma reunido com as professoras, no fim do
ano. Da mesma forma que na escola A, os pais ja conheciam o pesquisador por
meio de seus filhos.

Em nosso roteiro de perguntas, nos preocupamos em garantir que os
pais e/ou outros familiares nos fornecessem dados que pudessem nos ajudar a
compreender os fatores apontados como relevantes por professoras e
coordenadores em relacao ao desempenho dos alunos. Dessa forma, buscamos a
opinido das familias nao apenas para complementar, mas, inclusive, para trazer
novos elementos a nossa investigagao.

Por intermédio da questdo 1, queriamos saber sobre possiveis praticas
cotidianas realizadas pelas criancas fora do ambiente escolar que poderiam vir a

interferir em praticas matematicas escolares dos alunos.
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Elaboramos as questdes seguintes com a intencdo de levarem pais e
demais familiares a falar sobre o papel mediador que poderia estar sendo exercido
por eles e/ou por outros sujeitos mais experientes do meio social de convivéncia da
crianga em relacdo a sua aprendizagem da matematica escolar. Nesse sentido,
enfatizamos, por exemplo, o possivel papel mediador da comunidade familiar ou
outras entre a promog¢ao da participagdo extra-escolar da criangca em situacdes
matematicas de quantificagéo (questdes 7, 8 e 9), tais como em compras efetuadas
no comércio do bairro (questdes 3, 4 e 5), em jogos e brincadeiras (questao 2) e o
processo de aprendizagem da matematica escolar (questées 10 e 13). Mais
especificamente acerca do papel da aprendizagem situada e seus contextos no
desenvolvimento matematico da criangca e do papel das praticas, elaboramos as
questbes 11 e 12. Sobre a passagem (ou n&o) da crianga colaboradora pela
educacao infantil, elaboramos a questao 6.

Quais séo as ocupacbes preferidas de seu(sua) filho(a)?
Seu(Sua) filho(a) gosta de jogar? O que joga?

Seu(Sua) filho(a) costuma lidar com dinheiro?

Realiza pequenas compras?

Observa adultos lidando com dinheiro?

Ele(a) frequentou a educagéo infantil? Como foi?
Seu(Sua) filho(a) realiza contas ou contagens?

Em quais situagdes?

Como ele(ela) aprendeu?

= © © N O O & b=

0.Qual é a maior dificuldade dos(as) filhos(as) em Matematica? Por que
acha?
11.As criancas aprendem Matematica fora da escola? Sozinha ou com vocés,
pais?
12.Para que serve a Matematica para seus(suas) filhos(as)?
13. Seus(Suas) filhos(as) Ihes pedem ajuda? Como tem sido? O que pedem?

14.0 que vocés acham que é preciso para seu(sua) filho(a) aprender?
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Em conversa realizada entre abril e maio de 2009, as professoras
selecionaram alunos que, em sua avaliagdo, apresentavam baixo rendimento ou
alto rendimento em Matematica. Desenvolvemos toda uma situacdo de forma a
deixar as criangas o mais a vontade possivel. Passamos anteriormente nas salas
de aula nos apresentando, dizendo o que estavamos fazendo |14, encaminhando,
via crianga, o pedido de autorizacao de gravacao aos pais, bem como solicitagao e
agendamento de entrevista com um responsavel pela crianga e, posteriomente
solicitamos, também via crianca, o agendamento das entrevistas com seus pais
(conforme o Apéndice B).

Nos dias de gravagdo, montamos uma mesa moével com cadeiras
retrateis em lugares oferecidos pela escola. Mudamos varias vezes de local para
encontrarmos siléncio e ambiente de maior concentragdo para a entrevista e
levamos atividades matematicas para as criangas fazerem enquanto respondiam
as perguntas (vide apéndice A). Outro cuidado foi conduzi-los em duplas ou trios
que as professoras, dentre aqueles previamente selecionados, ajudaram a montar
com critérios variados, tais como: amizade, maior concentracdo, nao brigarem,
serem dupla na sala de aula. Dessa forma, a maioria se desinibiu e, inclusive
acabou complementando, inspirando a fala do outro. Também apresentamos a
aparelhagem e permitimos, ao final de cada sessao, que as criangas se ouvissem,
0 que se mostrou muito vélido, pois além do encantamento proporcionado, gerou
um “burburinho” positivo; a cada nova sessdo, as criancas ja chegavam
perguntando se poderiam se ouvir. Acreditamos ter alcangado nosso intento: as
criangas, em sua maioria, mostraram-se disponiveis e a vontade para estabelecer
um dialogo conosco.

Da mesma forma que com coordenadores, professoras e pais e/ou
familiares, buscamos realizar perguntas que levassem as criangas a dar respostas
a algumas de nossas questbes de pesquisa. Por seguirmos um roteiro

semiestruturado, conseguimos fazer adaptacdes, acréscimos e retiradas de
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questbes, sem com isso perder um conjunto de informagdes comuns que nos
servisse de base para a analise.

A questdo 1 nos permitiu perceber a relagdo de identidade da crianca
(sua idade) e também descontrai-la em um tema mais social € “ameno” - 0 caso
do aniversario - que deu margem a bons inicios e manifestagdes espontaneas das
criangas, as quais nos relatavam fatos familiares, presentes, comemoracoes etc..

As questbes 2 e 4 atendem a nossa necessidade de saber se
atividades ludicas domésticas poderiam interferir no rendimento matematico
escolar.

Para obtermos informagdes acerca do papel da mediacéo de adultos ou
outras pessoas mais experientes na aprendizagem, fizemos as questdes 3 e 9.

Sobre 0 uso (ou ndo) de dinheiro em situagcées de contagem, tanto em
casa quanto no comércio do bairro - fator apontado pelas professoras como
preponderante a maior habilidade com o céalculo mental -, fizemos as questées 5,
6e7.

Perguntamos as criangas se elas tinham frequentado outra escola antes
do primeiro ano do Ensino Fundamental (questdao 8) e complementamos
perguntando o que elas tinham aprendido. O motivo deste complemento se
originou depois que, nas entrevistas com as professoras, elas levantaram a
possibilidade de que a simples frequéncia a esse nivel de ensino néao era fator
preponderante, pois dependia da qualidade dessa passagem.

A questdao 9 provocava a crianca a dizer quem ocupava lugar de
importancia em seu aprendizado fora da escola, sem que precisassemos nomear
possiveis mediadores. Da mesma forma, a questdo 10 complementa essa
investigagdo; dessa forma, sabemos como se dé a relagdo familia e saberes
escolares.

A questdo 11 tinha por intengé&o descobrir se a crianga estava ciente de
sua dificuldade ou habilidade, mas se mostrou pouco eficiente, pois as criangas
ndao compreendiam bem o que se queria saber. Talvez, tal questdo exigisse um

grau de envolvimento com seu proprio processo de aprendizagem que criangas
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dessa idade (em sua maioria entre seis e sete anos) ainda nao tinham. Seguem as

questdes feitas as criancgas:

Quantos anos vocé tem? Quando faz aniversario?
Quais sao suas ocupacodes preferidas?

Com quem fica ap6s a escola?

Vocé gosta de jogar? O que joga?

Costuma lidar (manipular) com dinheiro?

Realiza pequenas compras?

Observa adultos lidando com dinheiro?

© N o s~ 0D~

Vocé frequentou a educacéo infantil? Onde?

9. Vocé aprende Matematica fora da escola? Sozinho?

10.Costuma pedir ajuda para seus pais quando tem dificuldades? Como &?
11.0 que acha que falta para melhor aprender Matematica?

As entrevistas foram devidamente transcritas e nos permitiram a
elaboracdo de duas tabelas que transformamos em dados que analisamos de
forma quantitativa e qualitativa através de diversos graficos. As categorias da
tabela foram completadas com informacdes obtidas através de entrevistas com as
criangas (40 no total) e com os pais e/ou responsaveis de 19 delas.

Para efeito comparativo, dividimos algumas das informacbes mais
pertinentes a nossa investigacdo em duas tabelas: uma para criancas apontadas
por suas professoras como de alto rendimento na aprendizagem matematica e
outra para as criangas avaliadas como de baixo rendimento.

As categorias de analise da tabela seguem o objetivo central da
pesquisa, qual seja, investigar quais fatores poderiam estar interferindo no
desenvolvimento escolar da crianga.

A sigla CG representa crianga e o numero a ela acoplado representa a
identidade codificada da crianca. A letra A ou B que segue imediatamente o

nlmero representa a escola a que a crianga pertence.
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Perguntamos aos pais e familiares se as criancgas lidavam com dinheiro
e se sabiam fazer algumas operacdes com eles (quantificar e realizar troco).
Também perguntamos para as préprias criangas como era essa relagcdo com o
dinheiro. Na tabela, ha o cruzamento do que nos foi dito por pais e/ou familiares e
pelas criangas. Se a crianga tinha habilidade em lidar com dinheiro, e sempre ou
eventualmente fazia compras para a familia (ir a padaria, por exemplo),
escreviamos “faz troco”. Se ela lidava com dinheiro, mas sempre mediada por
uma pessoa mais experiente (pais, parentes mais velhos, entre outros),
escreviamos “com ajuda”. Se a crianca nunca lidava com dinheiro, escreviamos
“nunca”.

Os responsaveis pelas criangas (ou elas préprias) nos disseram em que
local elas ficavam ap6s a escola e com quem ficavam. O objetivo dessa pergunta
era detectar quais mediadores ambientais, tais como pessoas (situacées de
linguagem e interacdo mediada), materiais (ludicos e de consulta como livros),
espagos (rua, quintal e casas vizinhas), com o0s quais elas conviviam e que
poderiam estar interferindo na aprendizagem da crianca.

Durante as entrevistas com pais e/ou responsaveis, algumas situacoes
ou configuracdes relacionadas as dinamicas familiares nos chamaram a atencao.
Elas ndo podiam tornar-se categorias de analise na tabela porque pertenciam a
realidade de algumas criancas apenas. Optamos por explicita-las como mais um
elemento que poderia estar interferindo na formacao do aluno. Como afirma Lahire
(2008, p. 14),

Quando queremos compreender “singularidades”, “casos particulares”
[...], parece que somos fatalmente obrigados a abandonar o plano da

reflexdo macrossocioldgica fundada nos dados estatisticos para navegar
nas aguas da descricdo etnografica, monograéfica.

Quadro Sintético das caracteristicas das criancas com alto rendimento

CRIANGCA  3$$$%% LOCAL COM OUTRAS
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CC3A

CC4A

CGC5A

CC6A

CC8A

CG10A

CG11A

CC12A

CC14A

CG15A

CG18A

CC19A

CG20A

CC21A

CGC22A

CC23A

CC24A

CC3B

CC7B

Faz troco

Faz troco

Com ajuda

Faz troco

Com ajuda

Faz troco

Faz troco

Nunca

Com ajuda

Faz troco

Faz troco

Faz troco

Nunca

Com ajuda

Faz troco

Faz troco

Com ajuda

Faz troco

Com ajuda

Sua casa

Sua casa

Casa da tia

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Casa tia

Instituto
assisten.

Casa da
avd

Sua casa

Casada
tia

Sua casa

Casada
tia

Mae

Mae

Tia

Tia

Monitor

Avéd

Mae

Tia

Mae

Tia

Irm&o na faculdade ajuda.

Irm&o na faculdade ajuda.

Irméo de 15 da reforco. CG brinca de escolinha com
letras méveis que a professora deu. Pai da reforco com
tabuada comprada e compra joguinhos matematicos
eletrénicos e tradicionais.

Brinca de escolinha com primos mais velhos. Mae com
médio completo.

CC brinca com dinheiro de brinquedo que professora deu

Irm&os mais velhos dao reforco

CC so relata assistir TV. Mae alega que Educacao Infantil
nao foi boa.

Irmao de 15 da muito incentivo. Reforco.

Comecgou primeiro ano em Pernambuco e parou.

Pai brinca bastante com Matematica.

Irma mais velha da reforgo.

Possui vérias irmas mais velhas que ajudam.

CC relata muitos jogos de mesa.

CC diz que chega tarde e faz ligdo, brinca pouco em
casa.

Comecou primeiro ano em Carapicuiba (SP), mas parou.

CC relata vérios jogos de mesa. Professora deu bingo
para levar para casa.

Fica com primas mais velhas. Brinca com bingo que
professora deu.

Mae relata que a av6 da reforco em Matematica.

Mae é Unica com Ensino Superior
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cC8B

CC9B

CC10B

CC12B

CC13B

CC15B

CC16B

Com ajuda

Com ajuda

Faz troco

Com ajuda

Com ajuda

Faz troco

Faz troco

Sua casa
Sua casa
Sua casa
Sua casa
Sua casa
Qasa do

tio

Sua casa

Irm&os de 12 e 13 dao reforgo.

CC relata muitos jogos de mesa

Tio analfabeto conta histérias. Mae evangélica diz que CG |é
Biblia desde 5 anos.

Irmao de 13 da reforgo.

Quadro Sintético das caracteristicas das criancas com baixo rendimento

CRIANCA
CC1A

CC2A

CC7A

CC9A

CC13A

CC16A

CC17A

CCiB

CC2B

58558

Nunca

Nunca

Com
ajuda

Nunca

Com
ajuda

Faz
troco

Nunca

Com
ajuda

Nunca

LOCAL

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Sua casa

Casa da avo

Instituto

assisten.

Sua casa

Casa vizinha

Sua casa

Avd

Monitor

Prima

Vizinha

Avé

OUTRAS

Briga muito na escola e em casa com irméo. Mae bate para
que faga ligoes.

Briga muito na escola. Portadora de deficiéncia auditiva.
Muito irrequieta.

Irmaos mais velhos ajudam.

Mae mudou de bairro e ndo conseguiu vaga. Estava com 8
anos.

Chega a noite em casa. Faz ligdes com os pais.

CC relata que s6 dorme. M&e nao sabe dizer o que CC faz
a tarde, pois trabalha e prima de 17 cuida.

Mae relata que CC é muito preguicosa. CG relata dormir
bastante. Mae sé fez até 3?2 série, trabalha muito e nao
sabe quase nada da CC.

Avo é analfabeta. Pai relata que CC reluta com as ligbes,
fica agressivo. Faz acompanhamento psicoldgico.
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CC4B Nunca Casadatia Tia CC faz fono.

CC5B Com Sua casa Irma Irm& mais velha cuida. CG alega dormir muito.
ajuda
CceB Nunca Sua casa Irmé& Irm& mais velha cuida. Mae tem a guarda, pai espancava

CC. CG irrequieta. Mae s6 chega tarde da noite. CGC
assiste excesso de TV e DVD.

CC11B Faz Sua casa Mae CC declara brincar bastante na rua de jogos tradicionais.
troco

CC14B Nunca Casa da tia Tia Mae alega que além de dormir muito, fica s6 vendo carro
passar sentado na calgcada.

Dentre as 26 criancas de alto rendimento, 14 (53%) afirmam possuir
habilidade na manipulagdo de dinheiro, inclusive calculando o troco de pequenas
quantias ao realizarem compras para seus familiares em padarias, mercados e outros
estabelecimentos comerciais do bairro. Ja entre as 14 criancas de baixo rendimento,
apenas 2 (14,2%) afirmam ter essa mesma habilidade.

Dentre as de alto rendimento, 10 (38,4%) das 26 criancas afirmaram
que manipulam dinheiro e, eventualmente, calculam o troco com ajuda de pessoas
mais experientes, em geral irmaos mais velhos e seus pais, ao passo que o
mesmo acontece apenas para 4 (28,5%) das 14 criancas de baixo rendimento.

Portanto, pelos indicadores quantitativos, tem-se a impressao de que
um fator (manipular dinheiro) pode ter relagdo com o bom rendimento escolar.
Inversamente, como se pode observar no grafico seguinte, dentre as de alto
rendimento, apenas 2 criangas (7,6%), de um total de 26, ndo haviam manipulado
dinheiro, frente a 8 criangas (57,1%) de baixo rendimento, dentre 14, que nunca
manipularam dinheiro.
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Faztroco/ou manipula baixo
rendimento

Nunca manipula alto rendimento

M Sériel
Faztroco/ou manipula com ajuda _

altorendimento

Faztroco/ou manipula alto
rendimento

Figura 1 — Fator: manipulagao de dinheiro
Fonte: Elaborado pelo autor

Para analisarmos o grau de interferéncia das familias, ou melhor, das
praticas matematicas domésticas sobre o desempenho das criancas na
matematica escolar, investigamos a qual local a crianca se dirigia apds o horario
escolar. Queriamos saber se este era um fator importante que poderia estar
relacionado ao desempenho escolar da crianca.

Dentre as de alto rendimento, 19 criangas (73%) vao para suas casas e,
dentre as de baixo rendimento, apenas 5 (35,7%) passam a tarde em suas casas.
Portanto, aparentemente, este fator ambiental parece exercer alguma influéncia

acerca do rendimento escolar.
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Outro Local baixo rendimento E
Sua Casa haixo rendimento —

Outro Local alto rendimento

Sua Casa alto rendimento

0 5 10 15 20

Figura 2 — Fator: local no qual a crianga fica apds a escola
Fonte: Elaborado pelo autor

Da mesma forma que nos parecia importante investigar o local em que
a crianca ficava (ambiente), também nos parecia interessante conhecer os
mediadores dessas criancas fora do ambiente escolar. O que pudemos constatar
€ que 73% das criangas com alto rendimento ficam a tarde com seus pais (pai e
mae), enquanto apenas 35,7% das criancas com baixo rendimento ficam com
seus pais.

Outro dado curioso para se notar é a variedade de “cuidadores” externos a
escola que se apresentam para as 14 criancas com baixo rendimento: 2 tias, 2 avos, 2
irmas, 1 prima, 1 vizinha e 1 monitor. Para as de alto rendimento, a variedade de
“cuidadores” € bem menor: 5 tios/tias, 1 avé e 1 monitor.

Nao desprezamos a importancia de mediadores que estejam fora do
nucleo familiar (nuclear, pois todas as criancas pesquisadas possuem, ao menos,
mae ou pai). No entanto, salta aos olhos a possibilidade de que, por ndo serem
mediadas diretamente por parentes diretos, as criangas possam ter mais dificuldade

em encontrar auxilio nas questdes ou desafios matematicos que surgirem.
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Maée/Pai baixo rendimento

W Sériel

Outros haixo rendimento “

Outros alto rendimento

Mae/Paialto rendimento

0 5 10 15 20

Figura 3 — Fator: com quem a crianga fica apos a escola
Fonte: Elaborado pelo autor

Dentre as criangas com alto rendimento, a maioria vai para casa onde
passam a tarde em contato direto com irm&os mais velhos e pais, enquanto dois
tercos das criancas com baixo rendimento ficam na casa dos vizinhos, em
entidades assistenciais ou na casa de outros parentes. Portanto, aparentemente,
este fator ambiental parece exercer alguma influéncia sobre o rendimento escolar.

Como dito, enquanto realizdvamos as entrevistas com criancas e pais,
anotamos informagdes que julgamos relevantes a pesquisa. Eram questdes que
ndao haviam sido previstas por nés e, portanto, ndo compunham o questionario
semiestruturado. Também ha questdes que ndo cabiam como categoria na tabela,
porque foram feitas, por exemplo, apenas aos 19 pais entrevistados e ndo as 40
criangas.

O fator “escolaridade dos pais” foi analisado, pois buscavamos
compreender se este poderia afetar a interacdo entre eles e seus filhos no que
tange as questdes escolares trazidas para casa, notadamente a licdo de casa e,
inversamente, se afetaria o grau de conhecimentos compartilhados com seus

filhos em casa e que poderiam ser “levados” para a escola. Nao € possivel afirmar
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categoricamente esta influéncia, mas os dados apontam uma diferenca
significativa entre estes dois grupos.

Chamou-nos a atengao a escolaridade dos irmaos e pais como um fator
que poderia vir a ser relevante, mas nao, a priori, conclusivo. As criangas, em cuja
andlise consta o apontamento do fator escolaridade, recebiam ajuda no
acompanhamento das tarefas escolares levadas para casa. Por essa razao, nos
interessava saber se o grau de instrucdo poderia influenciar essa disposigéao.
Alguns desses familiares chegavam a “dar refor¢o” dos conteudos que a escola
trabalhava. Cabe dizer que a escolaridade dos familiares ndao foi um fator que
analisamos com todas as criangas, mas apenas com aquelas que citaram a ajuda

dos irmaos mais velhos ou dos pais.

Ensino Fundamental | Completo “

Ensino Fundamental Il Incompleto

Ensino Fundamental Il Completo _

Ensino Médio Completo

Ensino Superior Completo

Figura 4 — Escolaridade dos pais de criangas com alto rendimento
Fonte: Elaborado pelo autor

De 9 pais de alunos avaliados como alto rendimento que foram
entrevistados, 1 fez o Fundamental | completo; hd uma mae que fez Superior
completo; 2 pais com Médio completo; 2 com Fundamental Il completo e 3 com

Fundamental |l incompleto.
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Fundamental Il Incompleto

Fundamental Il Completo —

Fundamental | Incompleto W Sériel

Fundamental | completo

Ensino Médio Completo

Figura 5 — Escolaridade dos pais de criangas com baixo rendimento
Fonte: Elaborado pelo autor

Foram entrevistados 10 pais de alunos com baixo rendimento. Nenhum
possui Ensino Superior completo; 1 pai tem Ensino Médio completo; nenhum tem
Ensino Médio incompleto; 3 com Fundamental | completo; 1 com Fundamental |
incompleto; 2 com Fundamental || completo e 3 com Fundamental Il incompleto.

Comparativamente, ndo ha pais sem escolaridade dentre os alunos de
alto rendimento. Todos possuem ao menos o Fundamental | completo e ha até
uma mae com formagcdo no Ensino Superior. No entanto, analisando a
escolaridade dos pais dos alunos de baixo rendimento se percebe que ha mais
pais que frequentaram apenas o Fundamental |, sendo 3 de forma completa e 2 de
forma incompleta; somente um pai concluiu o Ensino Médio e ninguém fez Ensino
Superior.

O aspecto curioso destes exemplos é que a escolaridade néao parece
ser o fator primordial, mas sim a disponibilidade e seguranca dos pais em orientar
seus filhos. Pelos relatos de todos os colaboradores, ficamos com a impressao de
que a atencao, o cuidado e a disponibilidade de acompanhar, de estar junto,
resulta positivo na relagdo da crianca com as licbes de casa, e néao

necessariamente o grau de escolaridade dos pais. Em suma, mais uma vez o
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dialogo, isto €, a participagdo mais efetiva da crianca em jogos interativos e
colaborativos de linguagem, parece afetar positivamente o desempenho escolar.

Para os fins desta pesquisa, a licdo de casa representa uma
oportunidade de saber qual o grau de importancia que a familia da aos afazeres
escolares. Qual o tempo e pessoas disponiveis para a execucao dessa atividade?
O que ela representa em termos de dificuldades, lugar da crianca na familia, inter-
relagcbes familiares, oportunidade de novas aprendizagens com pessoas mais
experientes?

Como vinhamos apontando na andlise dos contextos familiares dos
alunos pesquisados, além da mae, os irmaos mais velhos constituem os maiores
apoiadores da criangca na ajuda com a licdo de casa e, alguns, vao além desse

papel, e ensinam conteudos que ainda serdo ensinados.

Sozinho

Irmaos

|

Pai

Figura 6 — Quem ajuda na licdo de casa
Fonte: Elaborado pelo autor

Das 40 criancas entrevistadas, curiosamente, ha um empate: 13 maes
e 13 irmaos ajudam nas licoes de casa, o que indica a importancia dos irmaos
mais velhos no que diz respeito a relacao escola-casa; 11 alunos fazem sozinho e
3 com o pai.
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Retomando a tabela, € interessante observar que o grau de
escolaridade dos irmaos mais velhos ou de seus pais parece exercer, em relagao
a licdo de casa, alguma influéncia. Por exemplo, os alunos de alto rendimento
CC3A e CC4A tém irmaos na faculdade. Podemos inferir que, nessas estruturas
familiares, o ensino ocupa lugar de destaque, além de exercer um valor simbdlico
muito interessante, pois sdo estes irmaos os primeiros a alcangarem o Ensino
Superior em suas respectivas familias, dado que seus pais nado tiveram essa
oportunidade. A mée da aluna CC6A, por exemplo, faz parte de um dos trés pais
que possuem o Ensino Médio completo, todos pertencentes ao grupo dos alunos
de alto rendimento. Ainda neste grupo, os alunos CGC5A, CC10A, CC12A, CC18A,
CC19A e CC8B tém irmé&os mais velhos que ajudam na licdo de casa,
supervisionando ou aplicando reforgo quando estes tém alguma dificuldade.

Todos os irmaos citados estudaram nas mesmas escolas destes alunos, o
que nos leva a inferir que possuem a mesma “cultura escolar”, 0 que poderia facilitar
essa interacdo, dado que possuem experiéncias parecidas que podem ser
compartilhadas. ldentificar-se-iam, na verdade, com uma mesma comunidade de
pratica. Segundo Jean Lave e Etienne Wenger (2002):

Concebemos as identidades como relagdes de longo prazo, vivas, entre
pessoas e seu lugar e a participacdo em comunidades de pratica — portanto,
identidade, conhecimento e pertencimento social acarretam-se mutuamente. (p.
170). Em qualquer dada comunidade de pratica concreta, o processo de
reproducdo da comunidade — uma estruturagdo historicamente construida,
continua, conflituosa, sinergética, da atividade e das relagbes entre os
praticantes — tem de ser decifrado a fim de entender as formas especificas de
participagao periférica legitima ao longo do tempo. Isso requer uma concepgao

mais ampla das biografias individuais e coletivas do que o segmento Unico
encerrado no estudo dos “alunos”. (p. 172).
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Sozinho “

Mae e irmao -
rmios |

Figura 7 — Quem ajuda os de baixo rendimento
Fonte: Elaborado pelo autor

Dentre as 14 criancas entrevistadas e que foram avaliadas pelas
professoras como de baixo rendimento, ndo houve nenhuma referéncia ao pai.
Maes apresentaram 4 referéncias, irmdos 3, mae e irmao 1 e o maior indice, 6, se
referia a criangas que nao tinham quem ajudasse ou que relataram que néao
precisavam de ajuda, fazendo, portanto, sozinhas.

Chama a atengéo o fato de que 6 das 14 criancas de baixo rendimento
estejam totalmente “desamparadas” em relacao a licao de casa, o que confirma a
premissa das professoras e coordenadores pedagdgicos de que a pouca
participacao familiar parece afetar o desempenho dos estudantes. A licdo de casa,
no nosso ponto de vista, além de reforco do aprendizado escolar, € importante
ponte entre as duas instituicbes: casa e escola. Uma oportunidade da familia se
inteirar daquilo que a crianca esta aprendendo e, ao mesmo tempo, é
oportunidade da crianca aprender os conhecimentos familiares, inclusive valores
como a responsabilidade com os afazeres escolares. Ponderamos que as
dificuldades sociais de pais que trabalham o dia todo e nao tém tempo de zelar pela
licdo de casa, a baixa escolaridade dos mesmos e a necessidade de deixar seus

filhos com parentes e vizinhos que nem sempre tém o0 mesmo compromisso com a
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formagédo das criangas podem levar a esse resultado. Longe de culpar a familia,
nosso objetivo é investigar a hipotese de que o acompanhamento das familias sobre

as atividades escolares pode exercer influéncia positiva no desempenho dos alunos.

Paie mae

o [

Sozinho

Mae e irmao

Irmaos | EE

Mae

Figura 8 — Quem ajuda os alunos de alto rendimento
Fonte: Elaborado pelo autor

Dentre os 26 alunos avaliados como de alto rendimento pelas
professoras, aparecem 1 referéncia somente ao pai, 3 a mae e 5 a irmaos; 10
afirmaram fazer sozinhos, 5 com mées e irméos e 2 com o pai e a mae.

Analisando o gréfico, é notério que, em sua maioria, os alunos que
apresentam alto rendimento fazem sozinhos a licdo de casa (10 entre 26), 0 que
nao significa que nao recebam nenhum acompanhamento, ja& que alguns pais
relataram nas entrevistas a autonomia e responsabilidade de seus filhos nesse
aspecto. No entanto, ndo € possivel precisar se todos os que fazem as licoes
sozinhos se encaixam nessa condicdo mais confortavel de acharem féacil os
afazeres escolares.

Irmaos mais velhos e irmaos mais velhos com as maes somam 10,
empatando com os que fazem sozinhos. Ja relatamos, ao longo da pesquisa, a

importancia desses parentes no concernente a ponte escola e casa. Aqui se
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confirma, ao menos dentro desse universo amostral, que 0s pais ndo sao os Unicos
responsaveis pelas criancas no atendimento as necessidades de orientagdo nos
deveres escolares. Os irmaos mais velhos exercem essa fungdo de forma
contundente. Acreditamos que o fato de estudarem ou terem estudado na mesma
escola que as criangcas colaboradoras favorece uma compreensao mutua
possibilitada pelo compartihamento de um mesmo repertério de linguagem,
constituindo-os, por identificagdo, como integrantes de uma mesma “comunidade de
pratica”:
Atividades, tarefas, fungdes e nogdes nao existem em isolamento; sao
parte de sistemas de relacbes mais amplos nos quais elas tém
significacdo. Esses sistemas de relagbes surgem e sao reproduzidos e
desenvolvidos dentro de comunidades sociais, que s&o em parte
sistemas de relagbes entre pessoas. A pessoa é definida por essas
relagdes, tanto quanto as define. Ignorar este aspecto da aprendizagem é

deixar de ver o fato de que a aprendizagem envolve a construcdo de
identidades. (LAVE; WENGER, 2002, p. 169-170).

Os pais de algumas criangas consideradas de alto rendimento
demonstram mais facilidade para orientar seus filhos na licdo de casa, como
podemos observar nestes trechos selecionados das entrevistas:

O senhor estudou até que série? “Eu fiz até a oitava”.

Como sua filha é em relacao as licoes de casa? “Ela (CC5A) é muito
pontual e eu sou rigoroso, fico em cima dela. Eu chego, pergunto, tem licgdo hoje?
Tem! Eu vou 14, ajudo, espero ver se ela faz sozinha”.

A senhora estudou até que série? “Até a sétima”.

Tem muita licao de casa? Ele (CC3A) faz direitinho? “Tem. Ele faz,
essa aqui mesmo foi ele que fez, chegou e ja fez da dezena e da unidade”.

Quando ele tem alguma dificuldade, quem ajuda? “Eu”.

Como a senhora ajuda? “Eu leio para ele, entdo eu escrevo num caderno,
guando é para escrever alguma coisa, e ele passa para o livro dele, é assim”.

Entdo a senhora fez até o colegial, hoje é chamado de Médio.

Como é a licdo de casa da CC6A? Vocé tem dificuldade com ela? “Nao,

nao, até que ndo. Quando ela precisa de ajuda eu ajudo”.
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No entanto, os pais de algumas criangcas de baixo rendimento
demonstraram ter mais dificuldade em acompanhar seus filhos nas licbes de casa.
Como podemos observar neste exemplo:

A senhora estudou até que série? “Fui até a sétima”.

A senhora tem facilidade com contas? “Ah, eu tenho dificuldade. E que
as minhas filhas chegam com as conta em casa: — Ai, mae, me ajuda? E eu digo:
— Ah! Eu n&o sei ensinar isso aqui ndo” (referente a aluna CG7A).

Reforcando as dindmicas familiares que parecem favorecer os alunos
no que concerne as atividades escolares que sao encaminhadas para casa, ha a
atencao de seus membros mais experientes em mediar as criangas, mesmo que
seja preciso delegar este auxilio a outro membro da familia, como mostram os

depoimentos a seguir:

E, por enquanto eu ainda consigo ajudar ela, ainda esta na primeira série
e eu ainda consigo ajudar. (P9B).

S6 que chega em casa tem a minha sobrinha, que estuda também aqui e
da muita forga, ai, como eu trabalho a noite, assim que ela chega eu
passo ela pra minha irma que fica com ela até minha esposa chegar, sete
horas da noite. Ela ajuda com as ligoes. (P24A).

Eu vou la ajudo, espero ver se ela faz sozinha, tem ligdo que ela faz
sozinha, sem “carecer” da minha ajuda. (P15A).

Pra mim ela ndo pede muito, ela pede mais pras irmas, né, é que ela tem
outras irmas maiores, e eu como trabalho e chego em casa tarde, ai ela
pede mais ajuda pras irmas. (P19A).

Eu ndo, né, eu saio agora, vou pro servigo e sO volto nove horas, as
vezes oito e meia, mas as meninas, as outras irmas ajudam. Elas ajudam
bastante. Ela pega a licdo pra fazer, pede ajuda, as irmas ajudam, sabe,
incentivam bastante. (P10A).

A minha filha as vezes chega com as contas em casa: - Ai mae, ajuda! E
eu digo: - Ah, eu ndo sei ensinar isso aqui nao! Pede para sua irma.
(P14A).

Quem participa mais com estudo dele é a irma dele que faz licdo, ajuda.
(P16B).

Tudo os irmaos ajudam, quando ndo ajudam, as vezes, ele quer que eu
faca com ele, entéo ele espera eu chegar. (P9B).

Também apresentamos situagdes ludicas explicitas recolhidas durante
as entrevistas. Pais ou irmaos que brincavam juntos, ou se preocupavam em
ensinar jogos e brincadeiras que colaborassem com conhecimentos matematicos,

criando situagdes intencionais de aprendizagem, favoreceriam, em nosso
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entender, “fungbes psicoldégicas superiores, aquelas que envolvem consciéncia,
intencao, planejamento, acdes voluntarias e deliberadas” (OLIVEIRA, 1995, p. 56).

Também apontamos a influéncia das brincadeiras ensinadas na escola
e que adentravam o ludico doméstico. Tais tipos de praticas escolares se mostram
relevantes para nés, pois acreditamos que se configuram como praticas situadas
que aproximam positivamente escola e familia. No entanto, ndo podemos afirmar
que todas as criangas se beneficiavam dessas praticas, pois ndo temos controle
sobre essas vivéncias, que podem ocorrer de maneira diferente para cada uma
dessas criangas.

Registramos fatores que, a nosso ver, poderiam influenciar
negativamente a formacao da crianga, ou priva-la de boas influéncias: a falta de
atividades diversificadas no periodo oposto a escola (excesso de televisdo, por
exemplo); estar fora da idade por ter vindo de outra localidade; relatos de
familiares sobre brigas excessivas ou “preguiga” da criangca em casa e na escola;
a crianga chegar tarde em casa, ficando em instituicbes de amparo ou casa de
vizinhos no periodo oposto a escola, o que limita o olhar dos pais sobre seus
filhos, como ouvimos de alguns familiares que afirmam pouco saber sobre as
criangas na escola ou nas atividades escolares que vao para casa.

Buscando conhecer como professoras e pais analisam o conhecimento
matematico das criangas pesquisadas e como as proprias se analisam, realizamos
entrevistas que foram transcritas e textualizadas, com base nas audiogravagoes
que fizemos das mesmas. Para a producdo das textualizacbes foram feitas
escolhas, inclusive a de corrigir as falas de forma a tornar mais claras
determinadas ideias; por exemplo, apagamos interjeicbes de fala (“ai’, “né”,
“entao”, por exemplo), repeticao de informacdes que ndo se apresentavam coesas
quando transformadas em texto escrito.

Os trechos das falas dos sujeitos da pesquisa aqui sdo mostras de
contextos situados que possibilitam uma multiplicidade de interpretagdes e
reflexdes acerca de praticas de vida que influenciam o desempenho da crian¢ca em

relacdo a aprendizagem da matematica escolar.
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Kramer (2008, p. 171) nos lembra da inseguranga no processo de
investigacao:

Sao as colegbes de falas, gestos, situacdes e imagens recolhidas no
campo que vao sendo arrumadas e reagrupadas pelo pesquisador,
compondo suas interpretacdes. Como recontextualizar cada excerto sem
aniquilar o seu significado? Como garantir a ordem que o processo de
pesquisa requer sem destruir a criagdo dos sujeitos pesquisados?

Fizemos escolhas de recortes especificos das entrevistas, com o
objetivo de “fechar um circuito” - crianga, professora e adulto responséavel - e
assim, evidenciar nossas questdes de pesquisa relacionadas a possiveis
interferéncias positivas de praticas matematicas extra-escolares sobre o
desempenho na aprendizagem da matematica escolar. Qual a importancia do
papel da mediagdo/interacdo das criangas com sujeitos mais experientes na
familia e na comunidade em que mora, em diferentes situacdes - tais como as
praticas de compras efetuadas no comércio do bairro e participacao em jogos e
brincadeiras - e a interacdo com as licbes escolares que sado executadas em
casa? Estas experiéncias exercem alguma influéncia no desempenho escolar?

Nos valemos de trés instrumentos de levantamento de informagdes: a
entrevista com a crianga; a entrevista com um familiar responsavel pela crianca e
a entrevista avaliativa final com a professora. A entrevista avaliativa final compode
um dos trés momentos de contato gravado com as professoras. Antes dela,
haviamos realizado a entrevista inicial e a sessao interativa. As entrevistas com
familiares e com as criancas ja nos serviram de base para a construcao da tabela
transformada em graficos analisados.

Escolhemos para essa andlise alguns poucos sujeitos (criangas),
buscando evidenciar questdes que nos pareceram significativas e que, de certa
forma, representam a totalidade dos sujeitos dessa pesquisa. Propusemos-nos a
lancar “luz” sobre as falas das criangas, compreendendo-as como colaboradoras
importantes. Como afirma Gomes (2008, p. 82),
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Superada a ideia que a infancia ou as criangcas se tornassem meros
objetos de investigacdo, o que veio se evidenciando foi a necessidade
de permitir — e promover — que as criangas tomassem o lugar de sujeitos
nas investigacdes, ou seja, que fossem consideradas enquanto atores
sociais, produtores de sentido, plenos participantes das praticas sociais
nas quais se encontram envolvidos.

O cruzamento com a fala das professoras e adultos responsaveis busca
apontar pontos para reflexdo e melhor compreensdo sobre os processos de
aprendizagem situada e seus contextos.

Abordamos, nado exaustivamente, alguns temas ou questdes para
reflexdo sobre a crianga e seu lugar na escola e na familia, ambientes culturais
privilegiados nesta pesquisa, e a partir das falas recolhidas nas entrevistas de
campo, buscamos tecer uma interlocucao entre crianga, pais e professora.

As pesquisas, em geral, pouco investigam a cultura infantil. Por
exemplo, Brandao (1986) tece critica aos estudos da Antropologia afirmando que
ela € uma ciéncia que historicamente privilegiou 0 mundo dos adultos, ignorando
ou representando a crianga apenas figurativamente:

Em toda a bibliografia classica da Antropologia, a crianca é um ser
ausente da cultura, aparece nela esporadicamente, ou entdo, quando
surge de modo significativo, & através da analise de situagdes rituais

onde o processo cultural do rito importa muito mais do que seu efeito
psicol6gico sobre o sujeito. (BRANDAO, 1986, p. 127).

Mais recentemente, segundo o autor, a escola, como um dos espacos
de realizacado da educacéao, passa também a ser um dos “objetos” de pesquisa da
Antropologia. De acordo com ele (1986, p. 149), “aos poucos o mundo da
educacdo se revela na sua inteireza humana, isto é, cultural” (grifo do autor).
Brandao nos propde algo que vislumbramos em nossa pesquisa, qual seja, a
possibilidade da escola estabelecer um olhar mais cuidadoso no sentido de melhor
conhecer a vida da crianca, e de que isso possa resultar em um olhar para as
suas proprias praticas. Dessa forma, ocorreria “uma espécie de passagem do
cotidiano da escola para a educacdo do cotidiano” (grifos do autor). Isso implica

nao apenas conhecer o “mundo da crianga, mas a vida da crianca e do
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adolescente em seu mundo de cultura” (BRANDAO, 1986, p. 185). “A crianca é
um ser de relacao, um sujeito interativo” (p. 196), ao contrario de como é vista e
tratada pela maioria das escolas, em que muitas vezes as criangas sao demovidas
de se ajudarem, pois se acredita muito mais na formacgdo individual do que
coletiva e comunitaria. H4 um nitido choque entre os interesses das criancas que
“estdo sempre em busca de estreitar os lacos com suas consércias mais préximas
- as outras criangas” (p. 198) - e os dos professores que querem as atengdes das
criangas voltadas integralmente para eles.

Nas familias, e entre seus membros, incluindo grande parte das que se
tornaram sujeitos de nossa pesquisa, é perceptivel que a experiéncia que leva ao
aprender, ou as atividades que permitem essa aprendizagem n&o ocorrem de
forma explicita. Nao h& distingdo sempre definida entre quem ensina e quem
aprende, em que hora se ensina e se aprende, nem em qual espaco deve ocorrer
a aprendizagem. Ou seja, diferentemente da escola, espaco em que
burocraticamente tudo esta definido: tempo espaco e papéis, aprendiz e mestre,
na casa e na rua aprender e ensinar fazem parte “do mesmo contexto social de
acao onde ocorrem as atividades da vida cotidiana da comunidade” (GOMES,
2008, p. 88); isto mostra que “As relagdes produtivas de aprendizagem nao
ocorrem somente na escola” (BRANDAO, 1986, p. 199).

Da mesma forma, o que move a crianca € o desejo de aprender.
Diferentemente da escola, onde nem sempre a crianga tem clareza do por que
esta la, em casa, ela muitas vezes se propde a participar, por exemplo, em ir a
feira ajudar os familiares na venda, como veremos adiante e, ludicamente, se
aproximar do que a sociedade julga como util ou produtivo.

Esta aproximagédo da crianga nas atividades sociais da familia pode
ocorrer de inUmeras formas: como uma obrigagdo imposta pelos pais; como uma
vontade de aproximagao entre irmaos; como um reforgco a autoestima em que o
mais velho se afirma também como o mais experiente, tal como ocorre, por
exemplo, na ajuda dos irmaos mais velhos nas licbes de casa dos mais novos.

Portanto, ndo estamos opondo situacdes escolares como formalizadas e objetivas
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a situacdes familiares ou comunitarias como espontaneas e sem objetivos
definidos, pois, como afirma Brandao (1986, p. 128),
[...] as situacbes, rede e processos através dos quais o saber flui de uma
geragdo a outra ndao sdo tdo espontédneas e nem impessoalmente
dissolvidos em outras praticas sociais como parece. [...] Isto significa que
por debaixo de uma simples atividade produtiva em que a crianga e o
adolescente aprendem por “imitacdo”, [...] ha regras, principios e

iniciativas cuidadosamente dirigidos a que a situagdo ritual ou de trabalho
seja, também, intencional e sistematicamente pedagdgica.

As falas seguintes sao recortes que mostram uma questdo bastante
interessante que pode evidenciar o quanto a linguagem constréi relagdes, forma o

sujeito e o transforma:

“Gosto de correr na aula”

“Algumas vezes eu jogo brinquedo na cara do meu irmao”.
“Minha mae néo deixa eu brincar na rua”.

“Eu n&o sei brincar porque meu irmao ndo quer mais me ensinar”.

Se a mediacdo € um instrumento de construgcdo de sentidos e de
aproximacao de uma gramatica que permite o entendimento mutuo, CC1A, aluno
com baixo rendimento, nos leva a refletir o0 quao negativo pode ser essa mesma
construgdo quando pautada em adjetivos que categorizam o sujeito e que podem
marcar sua personalidade.

A entrevista com CC1A nos mostra alguém que “vestiu” o estereétipo

da crianca que aparenta se vangloriar por fazer traquinagens na escola e em casa:
A apreensdo das formas de exercicio da autoridade familiar nos parece

importante, porque a escola primaria € um lugar regido por regras de

disciplina e porque certos alunos sao estigmatizados como

indisciplinados, desatentos ou bagunceiros. A escola desenvolve nos

alunos e supde de sua parte o respeito as regras escolares de
comportamento. (LAHIRE, 2008, p. 28).

O comportamento normalmente provocativo de CC1A afasta muitos
colegas, por essa razdo, para a entrevista, a professora colocou como par dele

uma menina que apresenta muitas dificuldades e que possui laudo de mdltiplas
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deficiéncias, mas que foi escolhida por ser uma de suas poucas amizades na
classe. Essa composicao levou CC1A a nos contar algumas peripécias que juntos,
ele e ela, fizeram durante as aulas.

Mostrando seis dedinhos, CGC1A diz que tem oito anos. Sua colega o
corrige e diz que ele tem seis. Nao sabe sua data de aniversario e afirma que nao
comemorou seu Ultimo aniversario.

“O que gosta de fazer fora da escola?” “Correr na aula”.

“Como é essa brincadeira?” “E pegar o outro e puxar”. Perguntamos se
€ um pega-pega e ele nos diz que ndo, que € “so6 se espalhar e ficar andando pela
sala de aula”.

“Quando vocé estd em casa do que brinca?” “Algumas vezes eu jogo
brinquedo na cara do meu irmao”. Aqui percebe-se que ele quer se exibir para a
colega, que, correspondendo, ri do que nos diz CC1A.

“Mas vocés brincam juntos ou sé brigam?” “Os dois”.

“Mas quando vocé brinca com ele brinca do qué?” “De card do
Pokemon”.

“E como é que vocé joga o card?” “Eu nao sei brincar porque meu irmao
nao quer mais me ensinar’.

“Tem algum outro brinquedo ou brincadeira que vocé faz em casa?
“Nao”.

“Vocé nao brinca de ir a rua?” “Minha méae néo deixa”.

“O que vocé gosta de fazer para passar o tempo?” “Assisto um monte
de vezes a televisao, tanto que quase queimava”. Mais uma vez notamos o tom de
exibi¢cdo para a colega e também para conosco.

‘O que vocé gosta de assistir na televisdo?” “Pokémon e Liga da
justica”.

“Vocé vai fazer compras para seus pais?” “Nunca”.

CC1A interrompe uma pergunta para nos contar um fato: “Sabia que um
dia a gente escorregou? Eu joguei uma... ndo, duas cascas de banana. N&o foi,

amiga? Ai a gente caiu um perto do meu irmao e outro perto do irmao dela.”
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Aparentemente conformado com o estere6tipo de bagunceiro, fez
questdao de responder laconicamente as perguntas como se estivesse se
apresentando para nés como desejava ser visto.

Sua professora (Simone) nos diz que CC1A foi a crianga que mais
gerou sensacao de frustracdo em relacao aos resultados de seu trabalho:

Bom, vou comecar a falar do CG1A porque esse menino me intrigou
muito! Ele € um menino que estou acabando o ano meio frustrada,
porque eu acho que ele ndo avangou. Acho nao, tenho certeza que ele
nao avancou! Nos conhecimentos, tanto no que diz respeito a
Matematica quanto na Lingua, na escrita, na leitura ele se mostrou muito
dificil, arredio. Ele tinha um desejo de nao participar da aula, ele nao
compreendeu o que € estar na aula. Eu nem digo no sentido de querer
brincar toda hora, porque brincar é proprio da crianga e eu sempre dizia
iSso para os pais, que se preocupavam quando ele estava levando
brinquedo para a escola. Levar brinquedo é préprio da crianga, o
problema ndo é este. As criancas todas compreenderam que podem
brincar, que tem hora para brincar, que a gente aprende brincando, mas
ele ndo esteve nem um pouco disponivel para aprender, ele ndo esteve

disponivel a aprendizagem. A minha frustracdo é por eu nao ter
entendido muito ele, por eu ndo ter conseguido quase nada com ele.

Observam-se, em trechos da fala da professora, palavras que remetem
a sensacao de culpa por nao ter conseguido ajudar CC1A a se desenvolver nas
atitudes: “intrigou”, “frustrada”, “eu nao ter entendido muito ele”, “eu nao ter
conseguido quase nada com ele”. Ao mesmo tempo, Simone projeta em CC1A
adjetivos que lhe caracterizam, que revelam como acredita que o aluno se
perceba: “dificil”, “arredio”, “desejo de nao participar da aula”, “ndo compreendeu 0
que é estar na aula”, “nem um pouco disponivel para aprender’, “ndo esteve
disponivel a aprendizagem”.

NOs nos perguntamos se esta crian¢ca ndo esta, com seus recursos,
reagindo, enfrentando o poder dos adultos a sua volta que, mesmo bem
intencionados, nao lhe compreendem?

Perguntamos para Simone se, pelo que descrevia, poderia afirmar que
CC1A aprendeu muito pouco:

Ele ndo aprendeu. E interessante! Quando as criangas entram na escola
trazem o que aprenderam anteriormente. Muitas figuras que eu apontava
para ele, ndo sabia o que era, ele nao tinha repertério. Mesmo tendo
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frequentado a EMEI ele falava assim para mim: - Nao sei, ndo sei! -
Inimeras vezes eu falei: - Mas CG1A, o que é isto? Por exemplo,
animais, 0 nosso projeto é sobre animais e muitos animais ja foram
estudados, mas ele nao sabia o0 que era.

N&o se trata, talvez, de CGC1A nao saber. A sua atitude ndo poderia ser

vista como uma forma de resisténcia?

Pode ser que sim, ndo da para saber. Ele era de achar graca de tudo, de
tirar uma (gozagao). Entendeu? De rir da sua cara. Ele dava umas dez,
vinte voltas por dia na sala. Entdo eu ndo consegui compreender isto
nele, eu ndo consegui ver o que ele trazia de casa. Que conhecimento
ele tinha, os numerais mesmo ele saiu sem saber. Eu acho que de um a
dez ele ndo consegue quantificar, ele nao consegue apontar 0 um e 0
dois. Se eu sentasse do lado dele para fazer com ele até que saia, mas
no coletivo ndo. Eu fico sempre preocupada com esses casos. Acabou o
ano e eu nao consegui muito, entao, por isso que eu comecei a falar dele.
Elegi-o para falar mais. E um caso muito sério.

O que vocé e a escola fizeram para ajuda-lo?

Eu o encaminhei para o pediatra, para o psicélogo. O pediatra disse a
mae que ele esta abaixo do peso, que ele estda menor do que o tamanho
desejavel, que ele ndo cresceu o correto para a idade.

Para sermos ainda mais diretos, queriamos saber como ele chegou e
como esta agora e que nos diz sobre as necessidades e questdes individuais de
CC1A?

CGC1A avangou um pouquinho na questao da escrita, ndo o suficiente
para a idade e para o primeiro ano. Ele era pré-sildbico e saiu silabico
com valor. Entao isso ndo me satisfaz, porque eu acho que tem que sair

alfabético, tem que ter o conhecimento matematico basico, pelo menos o
minimo para essa idade. Entédo ele € um caso.

No entanto, mais uma vez, mesmo uma professora que, como
demonstrou em todas as entrevistas, se preocupa com o andamento de cada
crianga e domina suas necessidades e estabelece acbdes especificas para tentar
ajudar a avancgar os alunos que necessitam, tem dificuldade em apontar aspectos
relativos a como a crianca vive fora da escola:

Eu nado sei muito o que foi que aconteceu com o CC1A nessa sua histéria
anterior na casa; porque que ele, quando mostro uma figura de
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dinossauro, por exemplo, ele ndo sabe o que é um dinossauro. Porque
isso esta exposto na televisdo toda hora, nos livros. Eu ndo mostrei para
ele um ornitorrinco! Porque o ornitorrinco é dificil mesmo. Entdo ele nao
traz ou ele ndo tem esse repertorio, tanto em Matematica quanto nessa
questédo de conhecer 0 mundo mesmo.

Sua mée, que estudou até a sétima série e trabalha de arrumadeira em

um motel na regido da escola, nos conta como vé seu filho em sua relagcdo com o

irmao, com as brincadeiras e com a escola. Ela nos diz que, em casa, CC1A é

bem levado.

Oi, mais brinca, viu! Briga, daf a pouco fica uma loucura. Ele até brinca, mas
ele é mais de ficar com a gatinha que ele tem. Ele fica |4, depois ele dorme,
depois ele briga com o irmao. Ele brinca e briga, e brinca. Ele brinca com o
irmé&o com os brinquedinhos dele, mas de repente comega brigar... ai,
pronto! Ele brinca com os carrinhos. E na televiséo ele gosta mais de assistir
0 pica-pau, e outro que ndo sei 0 nome.

Como se vé, a percepgdo da mae € a de que seu filho “tumultua” e

pouco se fixa nas atividades da casa.

Como é CC1A nas licbes de casa?

Ai, ai, eu tenho que pegar pesado com ele. Ele tem é uma dificuldade. Eu
nao sei se é dificuldade ou preguica. Quando eu pego pesado ele faz,
mas quando eu fico meio distraida, ou nao ligo, ele nao faz. Eu trabalho a
noite, durmo de dia e deixo ele com meu pai, dai ele ndo faz. Agora, se
vai fazer comigo, ai ele vai e faz, eu pego a sandalia e depois que
apanha ele faz; caso contrario, se eu deixar, ele ndo faz.

E na escola?

Ele é meio vadio na escola. O pai veio até assistir aula; sendo, ele nao
para. Ele é muito é levado. A gente esta até com dificuldade, pensando:
“‘meu Deus! Sera que ele nao vai aprender?” [...] encaminharam ele para
outros médicos. A psicéloga falou que era normal, que é coisa de crianga.

Como ele vai em Matematica?

Ele € um castigo, ele € muito mal. Ele conta, mas € bem lento.

Sua relacdo com compras e dinheiro também nao é boa, segundo sua
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Ele é uma crianga que néo liga. O irméao dele sim: é tanto, e tanto. CG1A
nao. Eu dou o dinheiro assim para ele, ele compra qualquer negécio, joga
no meio da casa e da logo ao irmao dizendo: “eu ndo quero iSSO mais
ndo!” Uma vez eu dei quatro reais para ele... ele pegou o dinheiro, eu
virei as costas e ele rasgou o dinheiro. “Meu, vocé rasgou o dinheiro?”
“Ah, eu num quero isso ndo, mée”... o pai falou: “tem que da uma
chinelada, porque isso ndo se faz”.

Podemos notar que as mesmas dificuldades vividas pela professora no
relacionamento com CC1A s&o manifestadas em sua familia. Ele se mostra uma
crianga pouco colaborativa, muitas vezes agressiva e desobediente.

Inferimos que a imagem que a mae tem do filho é refletida por alguns
atributos valorativos com o0s quais ela caracteriza de modo essencialista e
determinista a identidade de seu filho: briguento; com dificuldade; vadio; nao vai
aprender.

Nés nos perguntamos se esta imagem nao poderia reforcar o
comportamento de CC1A que, digamos, “veste”, a todo o tempo, a roupagem
valorativa que os outros que lhe sdo préximos confeccionaram para ele. E dificil
afirmar, mas é possivel conjecturar que as dificuldades dele em Matematica
poderiam ser vistas como o0 seu modo performatico de responder - confirmando e
conformando-se - a essa 'repulsiva’ e combatida imagem comum - escolar e
familiar - de crianga insubordinada.

Ao contrario do esteredtipo padrao de que ele teria uma familia
possivelmente negligente, aos olhos da escola e da professora, podemos dizer
que este menino é acompanhado pela familia que mantém dialogo com a escola,
aceita encaminhamentos a especialistas (psicdlogos), tem consciéncia das
dificuldades ocasionadas pelo comportamento de seu filho e, mesmo que a base
de castigos fisicos - algo infelizmente comum - busca fazé-lo acompanhar os
estudos.

A ida a psicoéloga gerou um laudo que afirma que ele ndo tem nenhum

tipo de necessidade especial, tratando-se, apenas, de “traquinagem” da idade.
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A professora Simone nos disse que 0s pais estao bastante atentos, o
que na verdade aumenta sua perplexidade perante o pouco resultado dos
esforgos para que CGC1A avangasse na aprendizagem matematica. Ela se mostrou
muito preocupada e a mé&e apontou este cuidado dela para com seu filho,
demonstrando muito respeito por seu esforgo.

Perguntamos para Simone como foi no inicio do ano, como ele chegou.
A descricao dela revela um descompasso entre o olhar que possui sobre CC1A e
o olhar da mae:

Na primeira reunido que eu tive com a mae, ela falou: - Olha, o meu filho
€ muito pequenino, ele ja ficou muito doente, ele € muito fragil. Eu acho
que nem era para ele vir para o primeiro ano ainda, por mim ele
continuava no pré! Eu falei, “mas o seu filho tem algum problema de
saude?” Ai ela desconversou, chorou até! Porque achava que ele ia
sofrer muito aqui na escola. Sé que quando ele chegou na escola eu nao
vi essa fragilidade nele. Eu achava e acho ele até forte. Eu ndo o
compreendi muito. Ele era um menino peralta, que estava sempre
procurando alguma coisa pra fazer desde que ndo fosse a atividade
proposta. Mesmo com jogos, com material dourado, com os palitinhos de
sorvete, ele queria fazer outras coisas. Caminhar e engatinhar por baixo
das carteiras, subir no balcdo, fugir para fora da sala. Eu passei 0 ano
correndo atrés dele.

Se a mae, aparentemente, via o filho como alguém fragil, que
necessitava maior atencao e, portanto, a entrada no Ensino Fundamental a
preocupava, como relatado por Simone, na entrevista em novembro de 2009, a
mae ja parecia compartilhar da opinido da professora e a imagem retratada por ela
de seu filho. Ele era de uma crianga que dava bastante trabalho, como ja
anteriormente apontado.

Vamos agora examinar o caso de CC6A, aluna com alto desempenho
em matematica.

Juntamente com CC6A, formando o par de entrevista, esta sua melhor
amiga. As duas sdo muito falantes e a nossa conversa comega desde 0 momento
que as buscamos na classe para conduzi-las ao local de entrevistas. Elas nos
perguntam por que estamos entrevistando e se poderdo ouvir 0 que gravarmos.

Também comentam que adoram Matematica (haviamos dito que nossa pesquisa
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tratava desse assunto) e, sem perguntarmos, nos dizem que a professora Simone
sempre dava aulas de Matematica apos o recreio.

E bastante perceptivel que “vestem” a dupla camisa que lhe confiaram
ambas, suas maes e a professora: a de serem as “melhores alunas”. Mais de uma
vez, a professora as elogiou para nés na presenca delas. Ao contrario da maioria
das criancas entrevistadas, ndo se mostraram inseguras e iniciaram o dialogo
conosco sabendo exatamente o propésito de nosso contato. E importante frisar
isso. Aparentemente, essa nossa conversa introdutoéria com essas duas alunas
mostra que elas se sentem incluidas e bem acolhidas tanto em por suas familias
como pela escola, talvez, supomos, porque, para elas, os ambientes familiar e
escolar aparecem como bastante proximos e valorativamente consonantes. Para
elas, parece haver um transito continuo e de mao dupla entre a casa e a escola.

Encaminhamos a elas a atividade que iriam fazer (completar uma
sequéncia lacunada de numeros) e iniciamos a entrevista oficialmente. CC6A nos
diz que tem sete anos que haviam sido completados em 21 de junho. Diz que
havia feito uma festinha com a familia e alguns amigos, no Habib’s e no Mac
Donald’s, para comemorar aquela data. Quando sai da escola, diz: “desenho e
brinco de escolinha com meus quatro primos que sao vizinhos. Jogo queimada,
vblei e basquete com meus amigos”. Perguntamos se em algum desses jogos ela
marca os pontos e como. Ela afirma que no basquete e no vélei sim e que escreve
0s numeros com pedaco de tijolo no chao, colocando as iniciais dos amigos ao
lado do numero tragado.

Ela diz que faz compras para a mae na padaria. Perguntamos como é,
e CC6A responde:

Vou na padaria comprar pao e as vezes leite. Minha mae fala: “Vai
comprar um real de pdo, queijo ou mortadela”. Minha m&e me d4 uma
nota de cinco reais e manda trazer troco.

Vocé sabe fazer troco? Ela diz que nao e completa “eu posso comprar

doce com o troco!”.
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CC6A fez Emei, diz que comecou a aprender a ler |a e que ela e mais
quatro colegas sao os unicos que conseguem ler de tudo. Vocé tem facilidade com
Matematica? O que aprendeu fora da escola?

Sou boa! La em casa também tem uns livros que ensinam Matematica,
Portugués e Geografia; minha irma de quinze anos que traz, ela estuda.
Faco a ligdo sozinha. Eu pergunto para minha mae, peco para ela ler e

depois eu penso e fago sozinha. Minha mae fica fazendo continhas para
eu responder.

No dia 21 de dezembro de 2009 pedimos para a professora Simone
avaliar o desempenho da aluna CC6A. Ela nos diz que tinha uma preocupagéo
com a aluna porque seu pai havia falecido em 2008 e eles tinham uma relagao
muito profunda, mas, com o passar do tempo, nao teve problema nenhum. “Ela ja
trazia um conhecimento enorme e conseguiu solidifica-los em Matematica, Lingua,
Histdria, Geografia e Ciéncias”.

Como se saia em Matematica?

Foi muito bem em Matematica, na questdo da geometria, na questdo dos
ndmeros, dos problemas, ela conseguia desenvolver muito bem. Eu a
classificaria como brilhante.

Qual o papel da familia neste aspecto?

O que eu sei é que a mae trabalha muito porque, como o pai faleceu, ela
teve que assumir todas as despesas da casa. Tinha uma outra pessoa
que cuidava dela, essas mulheres que cuidam de criangas; a vida dela
néo difere muito das outras criangas. A mae dela estudou aqui no EJA e
terminou o Ensino Médio.

Simone nos diz acreditar que o que diferencia criancas como CC6A “é a
disponibilidade™:

O que vocé propde ela esta pronta, mesmo que ela ndao soubesse. O
desejo: enquanto n&o terminasse ndo desistia. Eu tenho na sala o canto
da leitura, um cantinho que eles gostavam muito de ir, entdo tinha criangca
que fugia para o cantinho e desistia quando a coisa comecgava a ficar
dificil, mas ela nao! Ela sé ia a hora que ela terminava.
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Também afirma que CC6A tem um bom repertorio trazido de casa e
que também trouxe da Emei.

No dia 24 de novembro de 2009, na saida da escola, entrevistamos a
mae de CC6A. Ela é uma das raras maes entrevistadas que terminou o Ensino
Médio e trabalha de auxiliar de supervisdo. Além de CC6A, tem mais trés filhos:
um adulto que trabalha e duas meninas de 15 e 16 anos que estudam. Deixa
transparecer a necessidade de dar continuidade aos seus filhos das comodidades
qgue tinham antes do falecimento do marido. Segundo ela, eles estdo no “centro de
tudo”, sdo “o bem mais precioso que Deus lhe deu” e que fara sempre de “tudo
para que ndo passem os sacrificios que viveu”. E uma fala emocional muito forte e
este misto de peso sobre as costas e orgulho d4 o tom de nossa conversa.

O que CC6A mais gosta de fazer quando sai da escola?

Olha, ela chega em casa, tira o uniforme, faz as ligbes - se a professora
passar - e depois brinca de tudo que aparecer: tem bastante joguinhos,
quebra-cabeca. Ela joga com o primo dela. Ela & bastante revistas e
livrinhos em casa e também os que leva da escola.

Percebemos que, em toda sua fala, ha o refor¢co daquilo que demonstre
o quanto sua filha é boa estudante. Inferimos que a mae, muito consciente de que
se tratava de uma pesquisa educacional, quis deixar essa marca em suas
respostas. Isto ndo significa que nos tenha omitido ou manipulado, mas essa
parecia ser uma preocupagao constante: corresponder as expectativas da escola,
pois nNos via como representantes dela.

- “Como é a licdo de casa da CC6A? Vocé tem dificuldade com ela?”

- “Nao, nao, até que nao”.

- “Quando ela precisa de ajuda, quem ajuda?”

- “Ela pede a mim.”

- “Ela costuma fazer compras para senhora? Vai a padaria?”

- “Vai certinho, traz o troco certinho”.

- “Ela confere ou geralmente ela confia no troco?”
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- “Nao, geralmente ela confia e quando chega em casa ela quer que
eu ajude a conferir. Se tiver errado eu vou junto com ela para poder trocar”.

- “Ela fez Emei?”

- “Fez, foi excelente, aprendeu bastante. Ela chegou aqui na escola A
querendo ler, ela comecou a ler numa facilidade total. As professoras da Emei
foram étimas”.

Mais uma vez, a resposta demonstra que a mae nao deseja criticar a
escola de forma nenhuma, incluindo a anterior (Emei), fato este que é reforgcado
pela resposta dada a pergunta: “O que acha que € preciso para aprender
Matematica?”

Eu acho que uma boa alimentagéo é essencial na vida de uma crianga,
amor, carinho em casa, entendeu, enfim com os amigos, com a familia e
um excelente professor, porque é assim hoje eu ndo tenho o que dizer
dos professores no ensino, ela teve muita sorte de pegar muitos
professores legais.

A aluna CC5A, também com alto desempenho em matematica, havia
formado o par para entrevista com a melhor amiga (CC6A), relatada
anteriormente. Ela nos conta que tem sete anos, mas ndo sabe o dia nem o0 més
que nasceu. Quando sai da escola, entre outras brincadeiras, relata que brinca de
escolinha com as amigas ou com suas bonecas e fica fazendo nomes com letras
dadas pela professora (letras méveis). Assim como a colega, demonstra querer
agradar e, como sabe que somos professores, parece querer demonstrar seu
interesse por tudo o que a escola oferece. Ela nos fala sobre o seu jogo preferido -

a queimada com os vizinhos - e explica como faz para marcar os pontos:

Noés escrevemos a primeira letra de cada colega; por exemplo, a Sarah é
S, a Tauani é a letra T. Ai, quem fizer o ponto, vai marcar o numero 1 e
quem chega até o 10 € a vencedora.
Perguntamos se CC5A faz compras para os pais. Diz que fazia quando
morava perto da padaria, mas que agora estd mais longe e teria que atravessar

uma avenida; entdo, sua mae nao deixa, sé quando o irmao mais velho, de 15
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anos, a acompanha. Ela nos conta que também ia sozinha e, com o troco, podia
comprar balas. “As vezes sobrava 50 centavos ou 1 real e eu pegava pra mim.”
Conta que fez Emei em outro lugar, longe da escola A, e pouco
aprendeu porque
[...] sO passava desenho. A gente pedia: - Professora passa licao! Ela s6
dava desenho. As vezes ela passava a “losona” cheia de continha e eu

gostava. Quando ela passava desenho eu nem fazia! Eu aprendi mesmo
foi com a professora Simone.

Destacamos em italico a ultima frase desta sua fala, pois refor¢ca o tom
que seu pai estabeleceu na nossa entrevista: 0 de muita satisfagdo com o
desenvolvimento alcancado pela filha com a entdo sua atual professora em
comparac¢ao com aquele atingido na Emei.

A professora concedeu esta entrevista avaliativa em sua sala de aula
no dia 21 de dezembro de 2009, quando as criangas ja estavam de férias. Ela nos
relata que CC5A terminou o ano com uma leitura fluente. “Comecou silabico
alfabético, e eu acho que isto é uma grande diferenga”. Portanto, para a
professora, 0 avango no dominio da leitura e da escrita influencia o dominio dos
conhecimentos matematicos.

CC5A ¢, segundo Simone, muito disponivel, sempre respondendo e
participando espontaneamente das aulas. Ela nos chama a ateng¢ao dizendo que o

pai dessa aluna é muito presente:

Entdo eu acho que esse pai era e € muito definitivo na vida da CG5A,
porque ele é que estava aqui nas reunides, ele que buscava, que fazia
todas as solicitagdes feitas pela escola. Ele estava pronto a atender;
todas as atividades que foram para casa houve devolutiva. Eu passei 0
ano tentando conhecer a mae da CC5A. Eu também achava ela uma
menina brilhante. O desenvolvimento dela foi extremamente satisfatério
para série e para idade.

No dia vinte e cinco de novembro, em frente ao portdo de entrada da
escola A entrevistamos o pai da CC5A. Ele nos conta que estudou até a oitava
série do Ensino Fundamental e que trabalha de porteiro.
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- “O que a CC5A gosta de fazer depois que sai da escola? Quais séo as

coisas que ela gosta de fazer?” Ele nos respondeu:

Geralmente, brincar ndo é? Sé que chega em casa tem a minha
sobrinha, que estuda também aqui na escola; ai, como eu trabalho a
noite, assim que ela chega eu passo ela para minha irma. E ai fica na
casa dela até minha esposa chegar, umas seis e meia, sete horas da
noite. Ela fica brincando a tarde inteira. Quando ndo quer, fica em casa,
tranca o portdo e fica assistindo DVD até a mée dela chegar. Gosta de
basquete, futebol e vélei. Eu comprei aquele laptop infantil, entao tem
varios jogos. Domin6 eu tenho em casa, vire e mexe, nao direto, para nao
estimular muito ela; quando eu estou de folga a gente brinca de dominé
em casa.

-Como ela é com as licoes de casa?

Olha, ela é muito pontual. Eu chego em casa e pergunto se tem licdo, as
vezes ela esquece, crianga, sabe como €, né? Vai naquele incentivo. Eu vou
Ia, ajudo, espero ver se ela faz sozinha; tem licdo que ela faz sozinha, sem
“carecer” da minha ajuda. Eu comprei aquelas tabuadazinhas, entdo eu
mostro para ela, conta de mais, menos, dividir, multiplicar. Eu dou uma
assisténcia, que é pra ela ficar mais esperta.

- A CGC5A sabe manipular dinheiro, sabe fazer conta com dinheiro?

Sabe, sabe... Olha, vire e mexe, eu dou umas notas, nota de cinco, de dois
reais para ver se ela sabe a diferenga de valor. Pelo nimero ela ja conhece,
quando ela se enrola, se perde um pouquinho, é na de cem e na de
cinquenta, as vezes ela inverte, as vezes o zero ela pde na frente do cinco e
vice e versa. Ai eu vou e mostro pra ela, esse é de cinquenta, agora de
cinco, de dez e de dois ela faz perfeitamente.

- Vocé acha que as criangas aprendem matematica fora da escola, ou

além da escola?

Olha, na escola é o essencial, né, agora, vocé também tem que ter uma
estrutura em casa. Porque crianga é assim, as vezes esti com aquele
corpo meio mole, ndo quer e ali eu ndo deixo a peteca cair, quando eu
vejo que ela estd amolecendo, eu estou |4 em cima. Mas a escola é
fundamental!

Percebe-se uma preocupacéo pedagdgica deste pai (e também da mae
da CC6A) que busca, inclusive, oferecer brinquedos e outros recursos que,
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supostamente, ensinem para sua filha conteldos necessarios a escola, como por
exemplo o laptop e a tabuada. Isto, talvez, denote que a preocupacao familiar em
se adequar a linguagem/cultura escolar surta efeito positivo, a0 menos no que diz
respeito a atender as expectativas que a escola deseja promover: uma familia que
ensine as praticas escolares mobilizadoras de cultura matematica (ou as antecipe)
facilitando o trabalho das professoras.

Realizamos a seguinte entrevista com CC10A - uma outra crianga com
alto desempenho em matemética - no dia 23 de setembro de 2009, em um espago
anexo a sala dos professores. Durante toda a entrevista houve algumas
interrupcdes provocadas pela entrada de pessoas que vinham apanhar algum
material, ja que ali era o local onde ficavam os armarios dos funcionarios. Tais
interrupgdes, entretanto, parecem néo ter afetado a disponibilidade da criangca em
responder.

CC10A se mostrou muito sorridente e falante, curiosa com o gravador e
em saber qual atividade iria fazer. Interessante observar que a maioria dos alunos
entrevistados, avaliados como de alto rendimento pelas professoras, tambéem
eram 0s mais expressivos e bem articulados na linguagem oral. “O crescimento
intelectual da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento,
isto é, da linguagem.” (VYGOTSKY, 2005, p. 62-63).

Como de praxe, explicamos a atividade matematica que ela iria realizar;
dentre trés opcgdes, ela escolheu a contagem dos animais de jardim. Enquanto se
debrucgava sobre este trabalho, fomos conversando sobre nossas perguntas.

CC10A nos conta que tinha acabado de fazer sete anos no ultimo
domingo, dia 20 de setembro. Disse que nao teve festa porque a casa era
pequena, mas comemorou na escola (a professora traz um bolo para os
aniversariantes do més). Quando sai da escola, joga videogame com o irmao de
nove anos. Seu jogo preferido € um de corrida e outro que se chama Hércules.
Também nos relata brincar de escolinha; ela é sempre a professora e da licbes de
Matematica, tabuada, divisdo. Perguntamos a ela se sabe fazer tabuada; ela nos

diz que aprendeu com uma amiga mais velha a fazer a do dois e a do nove.
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Também alega saber contar até cem, algo que ja sabia antes do primeiro ano, pois
aprendeu com o irmao.

Perguntamos como era a brincadeira de escolinha. Ela nos diz que inventa
alunos, passa licdes e corrige. Espontaneamente, CC10A expressa: “sabia que ele
passou divisdo para mim?” (referindo-se ao irmao). “Ele passa coisas dificeis, faz
perguntas: que dia vocé faz aniversario, que ano vocé nasceu?”

Mais uma vez, a boa presenca de um irmao ou irm& mais velha coincide
com o bom desempenho escolar da crianga entrevistada. Estas, em geral,
demonstram responsabilidade com colegas da classe, se preocupando em ensinar

0 que sabem aos que nao sabem:

[...] a idéia de fundo é a da co-responsabilizagdo no processo de
socializagao, onde cada crianga participa de seu grupo na posigao de ser
guiada por quem é mais velho e mais experiente, assim como deve
responder pela condugdo de quem é menor € menos experiente. As
criancas que crescem em um contexto assim estruturado desde muito
cedo demonstram esse sentido de cuidado e responsabilizacido para com
0S menores, assim como se apoiam na agao e presenca dos maiores
para realizar o que desejam. (GOMES, 2008, p. 86).

Este € um interessante aspecto que foi se configurando ao longo da
pesquisa. Se 0s pais sao agentes mediadores mais experientes, os irmaos mais
velhos também se mostraram importantes “pontes” (ou andaimes) para que
algumas criangas colaboradoras apresentassem bom desenvolvimento, mesmo

em aspectos ainda nao oficializados pela escola:

Damos mais énfase em conectar questées de transformagéao sociocultural
com a mudanga das relagdes entre novatos e veteranos no contexto de
uma pratica compartilhada mutante. (LAVE; WENGER, 2002, p. 167).

CC10A nos diz que nao vai fazer compras para seus pais porque € tudo
muito longe. Ja acompanhou algumas vezes sua mae no mercado, mas é o pai
que a deixa mexer no dinheiro. Ele pede que pague ao caixa e confere com ela o
troco.
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Segundo CC10A, quase nunca pede ajuda nas licdes de casa. Quando
precisa de auxilio recorre ao irmao mais velho, com quem fica até de noite,
porque, segundo ela, sua mae “precisa trabalhar porque tem dois moleques
ousados para criar” (referindo-se também ao irmao de quatro anos).

A entrevista avaliativa final com a professora Ingrid se deu no dia 8 de
dezembro de 2009, em sua sala, apds aulas de reforco que havia dado para
alguns alunos. Os demais ja estavam de férias. Seu relato, entusiasmado,
demonstra a grande satisfacdo com a aluna CC10A, que descreve como “um
pouco levada, mas ‘do bem’, inteligente, comunicativa, esponténea”. Ela nos conta
que, apesar de nao ver seus pais na entrada ou saida, o irmao traz e leva recados
e é muito responsavel e afetivo com sua irma. Nas duas reuniées de pais, a mae
veio, mas € o irmdo que, estudando na mesma escola e no mesmo horario, a
encontra no recreio e pergunta sobre a irma, se se comportou, se esta indo bem;
€, segundo a professora, “um homenzinho”.

Perguntamos quais fatores considerava relevantes para que CC10A
tenha este bom desempenho. Assim como nas entrevistas anteriores, Ingrid da
énfase na participagao familiar que, segundo ela, é o “pilar de sustentagdo” de seu
trabalho. “Com todo o trabalho que se tem na prefeitura e as dificuldades que
encontra, sem o apoio da familia fica tudo mais dificil’. Ela relata que algumas
criangas ja trazem conhecimentos, ou de casa ou da Educacéo Infantil e que este
ultimo fator, a passagem pela Emei, tem sido bom, talvez pela melhora da
qualidade da escola que é vizinha a sua e de onde vem a maioria dos alunos da
escola A. Relata que nem sempre foi assim, mas credita a mudanca ao
investimento que a “rede” recebeu na formacgao dos professores.

No dia vinte e cinco de novembro de 2009, conversamos com a mae da
CC10A que é aluna da professora Ingrid. Ela nos contou que é “do lar”, estudou
até a sexta série e que, em relacdo a suas habilidades em Matematica, “é
péssima”. Perguntamos quem ajuda CC10A nas licbes escolares e ela nos disse:
“por enquanto eu ainda consigo ajudar ela que esta na primeira série”. Seu irmao

mais velho também ajuda; ele esta na terceira série da mesma escola. Ela
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também afirma que sua filha pede pouca ajuda, e s6 o faz quando realmente
necessita.

A mae descreve sua filha dizendo que ela gosta muito de ler, brincar de
boneca, de casinha, de escolinha, e nos conta, visivelmente reticente, que ela joga
videogame, dado interessante ocorrido em outras entrevistas e que nos leva a
conjecturar se a brincadeira eletrénica nao se encontraria, para os pais, no mesmo
patamar de desconfianga em que se costuma colocar os jogos associados ao azar
e a ma influéncia formativa. Seria, também, um “choque de gerag¢des” provocado
pela facilidade com que as criancas lidam com os portadores digitais? Fica a
duvida e nossa impressao sobre o desconforto visivel dos pais, demonstrado nas
entrevistas, em relacdo a tais 'modos de jogar'.

CC10A lida pouco com dinheiro, algumas vezes vai comprar doces e
sabe quanto gastou e quanto tem que trazer de troco.

Na escola B todas as entrevistas com alunos foram realizadas em uma
sala de aula que ficava vazia durante o periodo da manha. Nela instalamos
nossos materiais, cadeiras e mesa retrateis. Essa escolha resultou em uma
melhor organizagdo das entrevistas, sem interrupgdes e em um ambiente mais
préximo ao que os alunos estdo habituados, a sala de aula. Também na escola B,
as professoras formaram duplas para as entrevistas, seguindo critérios de
sociabilidade como amizade e comportamento, pois acreditavam que, dessa
forma, parte da dificuldade era causada pelo ndo conhecimento de alunos e
pesquisadores.

Comegamos a entrevista investigando dados sobre a identidade de
CC15B, ou melhor, sobre o quanto CC15B sabia de si préprio. Ele nos diz que tem
sete anos e sabe a data de seu aniversario. De primeiro, nos diz que nao
comemorou essa data, mas em seguida lembra que a mae Ihe fez um bolo.

CC15B nos conta que, ao sair da escola, vai para sua casa e assiste
televisdo. Ben 10 é seu programa preferido. Também joga videogame

(principalmente futebol) e, algumas vezes, leva brinquedos para a casa de seu
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vizinho, com quem passa a tarde brincando. Os jogos que ele relata sdo quase
todos virtuais (Homem Aranha, futebol, vélei e corrida de carros).

Um dado muito interessante de suas atividades de lazer € seu relato
sobre uma de suas brincadeiras preferidas, o “Mercado”, que tem como influéncia
sua participagao ativa nas atividades comerciais da familia que possui uma banca
em uma feira. Perguntamos como se da essa brincadeira e ele nos explica que
vende e compra coisas usando dinheiro de mentirinha, que ele ganhou de seu pai.
“‘Um tem que ser o vendedor e o outro tem que ser o comprador. Prefiro ser o
vendedor, porque € legal vender as coisas”.

Perguntamos se, na brincadeira, ele faz troco. Diz que nao sabe, mas
anota os valores em papéis e no final conta tudo.

AplGs indagarmos se ha outros jogos, ele nos diz que, de vez em
quando, joga dominé com sua irma de nove anos (momentos antes havia dito oito,
mas se corrige), que estuda na mesma escola, no terceiro ano e com quem passa
toda a tarde.

CC15B conta que vai a padaria para os pais, mas sempre junto da irma.
Perguntamos como € essa atividade, como ele sabe quanto vai gastar e quanto
dinheiro vai trazer de volta. “Minha mae fala para comprar pao e outras coisas. Ela
me da o dinheiro e fala para esperar o troco”.

Como forma de saber o quanto de autonomia ha nessa situacao,
perguntamos se nunca foi enganado no troco e como descobriu, e ele nos diz que
sim e que 0 moc¢o da padaria o fez esperar bastante e que, quando deu o troco,
estava errado, porque “eu contei no caminho de volta”. Ele ndo sabe explicar
como fez essa conta.

Sobre as licbes de casa, perguntamos se ele faz sozinho ou com ajuda.
“Quando é dificil, com ajuda da minha irma, porgue minha mae e meu pai vao para
o trabalho”. A licao mais dificil que fez foi “de pintar um mais um, dois. Ai tem que
procurar o niumero dois no desenho e pintar da cor que ta escrito”.

Interessante observar os seguintes aspectos que, assim como para

CC15B, se repetem para criancas que apresentam bom desempenho matematico
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escolar: a presenga marcante de irmaos mais velhos, principalmente no
acompanhamento em situacdes de uso de dinheiro e licdes de casa; a propria
vontade de realizar praticas efetivas ou simuladas de compra e venda, envolvendo
dinheiro (saber ou tentar realizar o troco) e a importancia que seus pais dao as
tarefas propostas pela escola.

Na entrevista avaliativa final, a professora Andressa foi bastante breve
em relagdo a este aluno, pois ele ndo a preocupa. Credita seu bom desempenho
ao mérito familiar. Diz que sua familia da um suporte pouco visto na prefeitura e
que o tio é tao presente que o conhece até mais que os pais de CC15B. Ela nos
fala algo muito interessante e que pudemos observar em algumas das entrevistas,
inclusive em relacao a duas criangas apresentadas anteriormente (CC5A e CC6A).
CC15B frequenta uma igreja e, na opinido desta professora, o precoce
ensinamento da leitura para que, o mais cedo possivel, a crianca possa
acompanhar as leituras biblicas, com seus numeros indicativos de versiculos e
capitulos, pode ser um fator de desenvolvimento matematico significativo. Essa
questao parece ser bastante interessante e nos leva a conjecturar acerca do papel
positivo sobre o desempenho matematico escolar que teria a participacao destes
alunos em ambientes altamente letrados, tal como o das igrejas que frequentam,
em que a palavra lida, escrita e compartiihada oralmente caracteriza,
tradicionalmente, grande parte das praticas misticas e de formagado religiosa
institucionalizadas, das quais participam interativamente adultos e criancgas.

Segundo Magda Soares (2004, p. 8), “Letrar € mais que alfabetizar, é
ensinar a ler e escrever dentro de um contexto onde a escrita e a leitura tenham
sentido e facam parte da vida do aluno”. Portanto, os contextos de vida
extraescolares, como o caso da igreja na vida dessas trés criangas, provocam a
aproximacao delas com processos de letramento valorizados pela escola e, neste
sentido, tornam-se facilitadores da apropriacdo da cultura letrada valorizada pela
escola. Acrescentamos que isto ocorre nas diferentes areas disciplinares, inclusive

na Matematica, pois
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O correto é usar letramentos, no plural. O professor de geografia tem que
ensinar seus alunos a ler mapas, por exemplo. Cada professor, portanto,
é responsével pelo letramento em sua area. (SOARES, 2004, p. 12).

CC15B tem facilidade em lidar com dinheiro e célculos mentais, talvez
um resultado de seu processo familiar de aproximacao com essas habilidades
exigidas na feira, ambiente de trabalho de seus familiares.

Andressa termina dizendo que CG15B é muito cordial, um menino muito
entusiasmado com o conhecimento. Para nos, ele € um exemplo de que a historia
de vida familiar da crianga influi em sua histéria de vida escolar, como ficara
melhor explicitado a seguir.

Em 17 de dezembro de 2009, ap6s uma reunido de pais, falamos com o
tio-avé de CC15B. Este senhor nunca pbde estudar em uma escola, pois
trabalhava na roga quando crianga e adolescente. Veio para Sdo Paulo quando
jovem e se tornou pedreiro. Ele relata que a mae de CC15B (sua sobrinha) é
ajudante geral e que o pai de CC15B é ajudante de limpeza numa empresa.
Também nos diz que possuem uma banca de temperos na feira. Ambos
estudaram (‘o primeiro grau”), mas ela ndo concluiu a oitava série. Ele nos avisa
que a mée talvez chegue ao final da reuniao para falar com a professora e, se der
tempo, conosco.

Ele afirma que CC15B fez “escolinha” antes dessa escola (Emei) e que foi

bom porque

CC15B ¢é bastante travesso em casa, mas demonstra, quer dizer, parece
ser um sinal de inteligéncia, ele gosta de perguntar muito. Ele é curioso,
quer saber de tudo. Acho que a escola ensina isto e é muito bom para nés.

Perguntamos ao tio por que era bom. Ele diz:

[...] a m&e bota ele para fazer aquelas atividades, entdo ele brinca muito,
pergunta muito, s6 que € bom para gente isso porque eu tenho até mais
facilidade de responder para ele, por causa de minhas experiéncias. De
vez em quando eu conto aquelas histérias, que o pessoal contava, de
fogo, do Joao Grilo. A gente brinca e ele aprende, rapaz!
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“Somos evangélicos, ele ensaia dentro de casa para cantar hino na
lgreja, faz parte do grupo da alianga”. Perguntamos se CGC15B consegue ler a
Biblia:

- “Puxa, ele consegue ler a Biblia. Ele ja I na igreja”.

O tio relata, com orgulho, o fato de seu sobrinho, tdo pequeno, ler no
pulpito trechos biblicos, algo duplamente significativo, pois é uma atividade
importante dentro da religido frequentada pelo tio e também, inferimos, por ser
uma atividade que so6 recentemente o tio conseguiu realizar, dada sua histéria de
vida de exclusao, inclusive escolar.

“E na Matematica, vocé acha que ele também é ‘esperto’ assim?”

E, eu acho esperto porque geralmente agricultor lida muito com essa
coisa de tempo e também no meu tempo tinha, hoje em dia ndo dao,
conta de tarefa, por exemplo, dois quarteirao, trés quarteirdo, meia tarefa,

tarefa e meia, entdo sempre o pessoal da roca, que estudava, tinha que
praticar essa parte de Matematica porque eles tinham que fazer conta.

Interessante observar que, em um dado momento da entrevista, as
experiéncias pessoais do tio se confundem com as habilidades e duvidas que ele
nos relata de CGC15B. Muito empolgado, e visivelmente feliz (orgulhoso) em relatar
da boa relacdo que possui com o sobrinho e também de seus ensinamentos “de

vida”, emenda:

[...] e na tal da Matematica qualquer coisa eles perguntam para gente e
eu tenho aquela facilidade de dizer para eles porque eu nao fui em
escola, mas entendo assim um pouquinho, né. Ai a gente vive também
na igreja e quando a gente vai, da dizimo. Tem que fazer as contas tudo
direitinho. La vocé encontra também outras pessoas pagando.

Um contraponto significativo: em Matemdtica, o tio ndo se sente
excluido, ao contrario, demonstra satisfagdo por, neste campo, poder ajudar e
ensinar seu sobrinho. Neste momento, chega a mae de CC15B. Apresentamo-
nos e a situamos no ponto em que se encontrava nossa entrevista. O tio continua
e nos diz que CC15B veio da Emei sabendo ler e que isso foi uma “maravilha”:

- “E como é que ele é com as ligbes de casa?”
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Ja a mée inicia o dialogo contando:

[...] na verdade, logo que ele chega, quer porque quer fazer a licdo na
hora e se ndo paramos para isso ele ja fica com raiva. Eu digo “filho
estou fazendo o almogo”; entdo, a irmazinha dele de nove anos e que
estuda aqui vai la e ajuda. Sé assim ele sossega. Se ela ndo ajuda, de
noite eu ajudo.

- “Quem fica mais tempo com ele em casa?”

-“E airm&.

- “Como ele lida com as licbes de casa, tem alguma dificuldade?”

- “De vez em quando ele me pede ajuda, pede para ler e, na maioria
das vezes, segue sozinho. QOutras ele ndo consegue.”

Aqui destacamos em itdlico dois apontamentos anteriores: a
participacdao dos irmaos na ponte escola-casa e a valorizagcdo dada por algumas
familias a continuidade da escola na casa, particularmente no que se refere a licao
de casa.

- “Quais séao as diversoes dele? Como € que ele passa o tempo?”

- “Eu n&o deixo ele ficar na rua; os meus filhos sdo mais dentro de casa
do que na rua, fica mais assistindo televisdo”.

- “Tem algum joguinho que ele joga em casa?”

- “N&o!”, responde a mae responde de forma exaltada.

“Nada?” “‘Nem um videogame ou outro jogo?”

- “Né&o tem, ngo”, respondem a mée e o tio.

Neste ponto ha uma contradicdo entre o que CC15B afirma e o que sua
mae e tio relatam. N&do podemos afirmar, mas aparentemente a questdao envolve
os preceitos religiosos da familia, talvez, a ligacdo do jogo a ideia de “jogos de
azar’. Também ndo houve mencao ao fato relatado por CC15B, de que vai
bastante ao vizinho, e talvez seja la que ele jogue videogame e outros jogos.

Perguntamos sobre o uso de brinquedos.

“Ha brinquedo, ele joga bola, s6 que la dentro de casa ndo tem como
jogar bola, né. Entdo usa pouco”.
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- “Como € que ele € com troco, ele sabe fazer conta de cabec¢a?” O tio

fala:

[...] ele vé quando eu recebo assim um pagamento, porque eu falo para
ele: “vou contar para vocé aprender”. Ai ele escuta direitinho. A gente tem
uma barraquinha de tempero na feira e a meninazinha maior vai 14, ajuda
a gente a passar troco e ele vai junto e ajuda a fazer o troco, a organizar
as vendas.

Perguntamos aos dois 0 que ajuda uma crianca a aprender Matematica,

e se, fora da escola, CC15B também aprende. O tio afirma, de forma veemente:

[...] em primeiro lugar o que ajuda é como a gente aqui ja se sente bem
com os professores competentes que a gente tem. Nao tenho nada a
reclamar, para a gente isso ai € muito legal, quando as vezes acontece
uma coisa na escola a professora nao esconde, fala para gente. Dentro
de casa eles aprendem a respeitar os professores. Eu acho que isso é
importante para eles serem respeitados, mesmo sendo crianga,
respeitando as pessoas elas também respeitam, tratam melhor quem
respeita mais. A crianga que trata o professor melhor também vai receber
um apoio melhor do professor. Tendo a cooperacdo dos pais com o
professor. Com o professor que tem e a familia ajudando eu acho que
desenvolve muito a crianga.

Mais uma vez, € preciso registrar a impressdo que tivemos, em muitas
entrevistas com os familiares, a de que identificam os pesquisadores como
membros da escola e, dessa forma, fazem questdo de apresentar a relacdo da
crianga com sua professora da melhor maneira possivel.

Na classe vazia cedida para nossas entrevistas, iniciamos a conversa
com a aluna CC4B - tida como de baixo rendimento escolar - fazendo bastante
esforgco para entendé-la, pois sua diccdo € baixa e truncada. Diz que tem sete
anos e que nunca comemorou seu aniversario em casa e que na escola seus
amigos cantaram parabéns. Ela ndo sabe a data.

Ao sair da escola fica na casa de uma tia. Costuma brincar de casinha,
escolinha e de igreja. Perguntamos se frequenta alguma religido. Ela nos diz que

vai a igreja de sua tia.
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Pouco articulada, nos da respostas rapidas e incompletas. Insistimos
em algumas perguntas, pois em diversos momentos ela simplesmente as ignora;
em outros, reformulamos a forma de perguntar para que se tornasse mais
compreensivel.

Perguntamos como é a brincadeira de escolinha, e ela nos disse que
dava aulas para seus irmaos pequenos. Um deles ela afirma ter “apenas seis
anos”; e ao dizermos que nao o consideravamos tao pequeno, ela nos mostra com
as maos que seu tamanho seria 0 de um bebé. Diz que tem um irmao grande, mas
nao sabe sua idade.

Diz que costuma fazer compras no mercado com a tia e tios e com a
mae. Com o objetivo de saber se lida com dinheiro, fizemos perguntas para que
desenvolvesse melhor suas respostas. O que se percebe € que ela mistura fatos
isolados como, por exemplo, o de ter encontrado dinheiro na rua, como algo
corriqueiro. Ora diz que vai acompanhada, ora sozinha. Quando relata sua ida

sozinha na padaria para comprar pao, cai em contradi¢do:

PESQUISADOR: E quando vocé vai ao mercado, como é que vocé ajuda
a fazer compra? O que vocé ajuda a fazer?

CGC: E.... é... eu pego um monte de coisas e deixo no carrinho.
PESQUISADOR: Vocé ja foi a padaria alguma vez?

CGC: Sozinha.

PESQUISADOR: Eh! sozinha?

CC: E perto da minha casa.

PESQUISADOR: E vocé foi comprar o que 147

CC: Pao.

PESQUISADOR: P&o?! Como é que se compra?

CGC: Com dinheiro, e com... dinheiro.

PESQUISADOR: Quem que te da o dinheiro?

CGC: A minha prima, a minha méae. E eu achei o dinheiro na rua também.
PESQUISADOR: Como é? Vocé achou dinheiro na rua, no chao. Vocé é
sortuda assim? O que vocé ja encontrou?

CGC: Um monte de dinheiro.

PESQUISADOR: Nossa! As pessoas perdem muito dinheiro? E, quando
vocé vai na padaria, como é que vocé faz para comprar o pao?

CC: Com o dinheiro.

PESQUISADOR: Vocé vai com o dinheiro, e fala o qué?

CC: Me da um pao.

PESQUISADOR: Vocé fala quanto quer?

CC: S6 meu irmao.

PESQUISADOR: O que ele fala?
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CC: Dez, sete, um.

PESQUISADOR: Me d& um real de pao? Ele fala assim? E ai, quando
vocé vai pagar tem troco, sobra algum dinheirinho?

CGC: Nunca.

PESQUISADOR: Vocé ja foi comprar docinho na padaria?

CGC: Sim.

PESQUISADOR: O que vocé mais gosta de comprar?

CGC: Bolacha, chocolate (chocorate), sorvete (corvete).

PESQUISADOR: E quem paga?

CC: E, ninguém.

PESQUISADOR: Ninguém? Vocé que pega o dinheiro, vai l1a e compra?
E esse dinheiro, veio de onde?

CGC: Veio da minha casa.

PESQUISADOR: Sua méae que da?

CC: Da e nao da.

PESQUISADOR: Como assim, nao da?

CGC: Eu vai (sic), é buscar pao, e &, ninguém d& o dinheiro, nem eu. (fala
bem truncada).

PESQUISADOR: Ele te da pao de graca. Nem quer dinheiro?

CC: Nem qué (sic).

Perguntamos quem ajuda nas licoes de casa. CC4B nos responde: -
“minha professora e eu sozinha”; em seguida fala que € a mae.

No dia 14 de dezembro de 2009, conversamos com Andressa a respeito
do desenvolvimento dos seus alunos que haviamos entrevistado. Ela comeca nos
falando de sua aluna CC4B que tem muita dificuldade. Nao consegue contar nimeros
depois do quatro ou do cinco. Diz que a aluna aprendeu numerais até trinta, mas nao
sabe mais do que isso e que espelha os numeros.

A professora diz:

Ela faltou muito, eu chamei a mée vérias vezes e ela falava que néo tinha
quem trouxesse a menina e ela nao poderia chegar mais cedo porque
tinha que levar os outros na escola e a menina foi ficando largada. Esse
ultimo bimestre ela faltou quase que inteiro porque foi visitar o pai, € a
mae disse que ele quis ficar com ela um tempo pra matar saudade, que
eu como professora ia entender essa parte afetiva da menina, mas, na
verdade, acho que ela quis se livrar das criancas e deixou a Amanda com
o0 pai. (italicos nossos).

Ha, na fala da professora, uma mistura de avaliacdo do desempenho
escolar da crianca e julgamento sobre a atitude da mé&e. Estamos diante de um
fato recorrente nesta pesquisa, qual seja, a constatagcdo de uma tendéncia a

recriminacao e culpabilizacdo da familia por parte dos professores, principalmente
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quando se trata de alunos com baixo rendimento. Isto se reforca no depoimento a

sequir:
[...] o doze e o vinte e um para ela é a mesma coisa. Ela tem muita
dificuldade de se expressar, de diccao, entao, trés e seis vocé nao sabe
identificar se ela ta falando trés e seis porque nao sai. Foi encaminhada
para fono e a mae diz que esta levando. CC4B é uma menina, assim,
timida. Nos poucos dias que ela veio nesse bimestre a gente viu que ela
estava com uma mancha roxa no rosto. Eu chamei a coordenadora, falei
que a menina tava com uma mancha roxa no rosto. A aluna falou que a
mae tinha batido nela, e foi chamada a mae e a mae falou que nao tinha

batido; e ficou o dito pelo n&o dito, a mae dizia que ndo e a menina falava
que sim.

Segundo a professora, foi depois desse episddio que a menina deixou
de vir pra escola. Percebemos sua sensacao de frustracdo em relacdo ao
desempenho da aluna ao finalizar sua avaliagdo assim:

Eu gostaria de ter feito mais coisas por ela, mas nao deu. Vocé fala as
coisas para CC4B e ela esquece, ela ndo absorve o que vocé fala, ela
nao tem nocdo de problemas. Vocé fala: “eu tinha trés passarinhos,
chegaram mais tantos, quanto da?” Ela ndo consegue fazer a soma de

duas partes. Por mais que a gente tivesse tentado, parece que quando
vocé fala a segunda parte do problema, ela ja esqueceu a primeira.

Coincidentemente, fomos apresentados a um dos tios da aluna por uma
outra mae que estava sendo entrevistada e que o conhecia e podemos dizer que,
de fato, ndo houve uma entrevista, apenas uma conversa informal e rapida com o
tio, pois a aluna estava ausente da escola ha quase dois meses. Apressado, pois
havia participado da reunido de pais de seu filho da terceira série e estava
atrasado para o servico, ele apenas nos disse que pouco sabia sobre sua
sobrinha, que nesse momento estava com o pai, mas nao sabia quando voltaria.
Ele alegou n&o ter muito contato, pois aquela parte da familia € “meio conturbada”.
Assim, de forma rispida e rapida, se deu nosso contato.

No dia da entrevista com CC7A - aluna também tida como de baixo
desempenho escolar -, devido a sua timidez, optamos por montar um trio em que
dois colegas mais proximos estariam juntos: um menino e uma menina.

Explicamos para eles a atividade (contar animais de jardim). CC7A foi a segunda a
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ser entrevistada neste agrupamento. Estava a vontade e tudo fluiu bem. Apds sua
duvida a respeito da atividade e de sua curiosidade sobre o funcionamento do

gravador, perguntamos sobre as licées de casa:

Pesquisador: O que tem de licao de casa?

CGC7A: Material dourado.

Pesquisador: Material dourado, é? Vocé tem material dourado em casa?
De papel, é, e quem te ajuda a fazer licao?

CC7A: Minha mae.

Pesquisador: Sua mae, ela, e como é que ela te ajuda?

CGC7A: Ela pega o lapis, ai eu vou escrevendo.

Ela acrescentou dizendo que sempre faz as licoes; aparentemente algo
importante para ela, a pontualidade. Ela nos conta, com orgulho, que a professora
lhe havia dado um material dourado de papel e que ela o0 mantinha em casa.

Sobre suas atividades apés a escola, diz:

Pesquisador: Vocé falou que joga dominé, que mais?
CC7A: Baralho.

Pesquisador: Baralho, né? Domind, baralho.

CGC7A: Brinco de escolinha.

Pesquisador: Brinca de escolinha.

CC7A: De boneca.

CC7A fala sobre como lida com dinheiro:

Pesquisador: Vocé ja foi na padaria sozinha?
CC7A:Ja.

Pesquisador: E muito longe?

CC7A: Nao.

Pesquisador: Nao, como é que faz?

CC7A: Tem que subir s6 uma viela.
Pesquisador: E quem que te manda na padaria?
CC7A: Minha mae.

Pesquisador: E como é que ela faz?

CC7A: Ela me da o dinheiro para comprar pao.
Pesquisador: Ela te fala quanto que vai comprar de pao?
CC7A: Fala! Um real.

Pesquisador: E vocé ja teve que fazer troco?
CC7A: Nao.

Pesquisador: Ja foi no mercado sozinha?
CGC7A: Nao.

Pesquisador: E com sua mae?

CGC7A: Sim.

Pesquisador: Vocé ja viu ela pagando?

CC7A: Ja.
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Pesquisador: Vocé ja teve que pagar alguma vez?
CC7A: Nao.
Pesquisador: Sabe como sua mée usa o dinheiro?
CC7A: Nao.

E interessante observar que o fato de ir & padaria sozinha e comprar
nao significa, no caso dessa crian¢ca, um dominio sobre o sistema monetario e o
célculo, pois ela mesma diz que nao sabe fazer troco. No mercado ela € uma
expectadora passiva, pois ndo se apropria da atividade de sua mae. Podemos
dizer que ela, de fato, ndo vive a experiéncia de lidar com o dinheiro naquilo que
se relaciona as operagdes. Parece-nos ser muito mais uma atividade
contemplativa, em que o ir (passear) € mais significativo.
Perguntamos se aprendia Matematica fora da escola e ela nos diz: -
“As continhas de material dourado”.
Aparentemente sua méae a incentiva, realizando com ela contas orais.
Pedimos uma conta e ela diz: “dez mais dez é vinte”, mostrando nos dedos como
fez.
Pesquisador: Vocé sabe alguma continha?
CC7A: De material dourado.
Pesquisador: Mas que conta que vocé sabe? Fala uma pra mim.
CC7A: De 10 mais 10.
Pesquisador: E quanto da?
CC7A: Vinte. ]
Pesquisador: Deu vinte. Acertou! E isso mesmo, e cinco mais cinco?

CC7A: Dez.
Pesquisador: Os dedinhos ajudam, nao &?

Sabemos que se tratou de uma questdo pontual, um momento da
entrevista; no entanto, ficamos intrigados com a discrepancia entre o que
demonstra saber em calculo, sua rapidez e exatiddo, mesmo que apoiada nos
dedos, e seu desempenho escolar geral em Matematica.

No dia dezesseis de dezembro de dois mil e nove conversamos com a
professora Terezinha e pedimos que nos descrevesse as dificuldades e avancos
de sua aluna CC7A. Ela ndo sé nos descreveu a aluna, como também nos
apresentou interessantes ideias que acrescentam e ajudam a fundamentar o
conceito de aprendizagem situada. Nos falou da importdncia das diferentes
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experiéncias e do quanto a escola nao sabe lidar com elas. Também respondeu
uma de nossas perguntas de pesquisa: se a vivéncia ludica exerceria influéncia

sobre o desempenho matematico do estudante?

CC7A chegou como todas as criangas, sem muita informacéo a respeito da
Matematica, do conteudo escolar, mas no decorrer do ano, e agora no final,
foi possivel perceber que ja tem um bom caminho percorrido, uma porgéo de
dados que ela incorporou, como, por exemplo, algarismos que compdem a
linguagem matematica. O que € uma adi¢cdo, 0 que é uma subtragédo, o
tempo em relagcdo ao calendario, em relacdo a geometria ja entende
algumas formas, ja associa isso ao numero. )

A sua maior dificuldade esta na forma dela ser. E uma crianga mais tranquila,
mais devagar. A maior dificuldade dela esta em relagdo a utilizar esses
conhecimentos em uma realidade mais proxima, mas acredito também,
faltou tempo para que eu pudesse trabalhar bem isso.

A professora diz perceber que os irmaos influenciam bastante o
desempenho de seus alunos, “acho que na brincadeira, no dia a dia de casa
estimula a crianca, que se sente desafiada a correr atras”. Acha que CC7A néo se
beneficia tanto dessa possibilidade, apesar de ter duas irmas mais velhas.

Perguntamos sobre sua sensacdo de ter faltado tempo, se isto néao
representava o limite do que a escola poderia fazer por criangas com tantas
dificuldades como CC7A e ela nos responde, enfaticamente:

Nao! Isso também é uma critica que eu fago para mim. Eu acho que
deveria ter dado mais espago para brincadeiras que envolvessem a
Matematica, o ludico e isso nédo foi dado, mas eu acho que isso é mais
uma questdo da professora saber lidar com a aula. Entdo isso, com a
brincadeira, com o ludico dentro da classe, pressupde que a gente tem
uma disciplina ja estabelecida que vocé sé construa ao longo do tempo,
mas eu acredito que eles poderiam ter e a escola teve o tempo, faltou ser
dado esse espaco maior que é o da brincadeira.

Perguntamos para Terezinha se o ponto de chegada das criangas que
estdo terminando o primeiro ano € influenciado pelo ponto de partida, por
eventuais diferengas sociais? Se essas criangas que comegam com a defasagem

maior também terminam o ano com essa defasagem, ou se ha surpresas?
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Tem surpresas, sim! Por exemplo, um aluno meu, CC14A. Um menino
que entrou tarde na escola e estd com onze anos, ele vem de varios
abandonos de anos letivos. Deixou a escola por alguns motivos, inclusive
porgue a mae mudou; enfim, independente disso, ele conseguiu aprender
muito de Matematica, desenvolveu muito. Entao, ele resolve as questdes
de Matemética com muita facilidade. Outro aluno, o CG15A, tem uma
dificuldade muito grande na leitura e na escrita e surpreende na
Matemética; a maioria das questdes ele consegue resolver.

Vocé tem alguma intuicdo do por que isso acontece com esses alunos?

Liberdade na brincadeira, eles brincam muito, ndo tém censura, séao
muito ativos. Eu acho que na Matematica isso é necessario. Eu acho que
na brincadeira vocé entra nesses embarques de comparacgéo, de perda,
de ganho, acho que na Matematica tem isso, tirar, somar.

O dia a dia desses citados é de muita brincadeira, de muita interacdo, de
jogos, estar atento a tudo. Apenas acho que a CC7A nao tinha sido
estimulada e agora, no final, ja estd mais estimulada.

As brincadeiras e o0s jogos domésticos representam atividades
valorizadas por essa e outras professoras. No entanto, como a professora mesmo
afirma, a escola ndo tem feito uso dessas experiéncias de vida e nem
proporcionado possibilidades de vivéncia de experiéncias similares no curriculo da
Matematica escolar. Continuando, ela completa sua ideia dizendo:

E olha, se vocé comparar com antigamente, quando um menino vinha
para a escola, ja sabia brincar de bolinha, ele tinha que medir com
palmos. Quando vocé brincava na rua, sabia esquerda e direita, impar,
par; esses conceitos que sdo matematicos, que sdo linguagem
matematica, estavam postos. Eu acho que esse tem que ser o caminho,
quanto mais se brinca mais se aprende. A vida possibilita maiores
interpretacdes porque as interagdes sao muitas; portanto, uma crianga
que tem a possibilidade de brincar vai interagir muito mais, ela vai ouvir
mais, ela vai observar com atengao.

Perguntamos a professora o que motiva as diferencas vistas em seus

alunos:

Eu acho que isso estd muito mais na vivéncia pessoal. Eu penso que a
escola € a canalizadora dessas diferengas e que ela ndo consegue
trabalhar com essas diferencas. Ela ndo consegue colocar essas
vivéncias como conhecimento, ela ndo coloca como troca de experiéncia.
Entdo, fica o seguinte: ndo se compartilha. Ficou o conhecimento da
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escola como o Unico, uma Unica linguagem que é do professor e ai nds
ndo conseguimos fazer com que haja outros professores dentro da sala
de aula que seriam os proprios alunos.

O dialogo €, ao mesmo tempo, visto pela professora como fundamental,
bem como motivo de sentengca a escola, que cala vozes polifonicas (BAKHTIN,
2000) em nome de uma homogeneidade ndo encontrada em quase nenhum outro
espaco social.

No dia 24 de novembro, na porta da escola A, entrevistamos a méae de
CC7A, que estudou até a sétima série. Ela afirma ser “do lar”.

- “Quando a CC7A volta da escola, o que ela costuma fazer, quais sao
as diversdes dela?”

- “As vezes ela fica brincando no computador, essa histéria de joguinho,
nao €? Quando tem outras amiguinhas, joga dominé. Depois que faz a ligdo, deixo
ela brincar um pouco de boneca, esse tipo de coisa”.

Perguntamos se CC7A costuma lidar com dinheiro:

- “Eu sempre mando ela, em frente a minha casa mesmo, comprar bala,
essas coisas”.

- “Como que ela € com dinheiro?”

- “Nao sabe muito, ndo; eu dou sempre a quantidade certa, para ela nao
exagerar, comprar muita bala”.

Respondendo a pergunta sobre se ajuda sua filha nas licbes de
Matematica, ela nos conta:

Ah! Eu tenho assim, dificuldade, né?. E que as minhas filhas as vezes
chegam com as conta em casa e eu digo: “ah, eu n&o sei ensinar isso
aqui nao!” Além da CC7A tenho mais duas filhas que estudam aqui na
escola A, uma da oitava e uma da quinta. Quando elas chegam seis
horas, sete horas, ensinam ela.

Acreditamos que a escolaridade dos pais € um fator importante, pois €
também influente nos processos de letramento e também nos de numeramento.
As criancas reagem a essa desigualdade de muitas formas diferentes e o siléncio

parece ser uma delas.
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Pesquisador: O que vocé acha que uma crianga precisa pra aprender
Matematica?
CGC7A: Ficar quieta.

O que significa “ficar quieta”? Seria este um valor aprendido em casa ou
na escola?

O historico de pouca escolaridade e de fracasso na escola, sentimento
percebido no didlogo com essa mae, que nitidamente se percebe inferior ao
conhecimento escolar dos filhos, nos faz pensar em sua influéncia na autoestima
da crianga. Lahire (2008, p. 172) faz uma importante afirmacéo, nesse sentido:

[...] @ maneira como os membros da configuragéo familiar vivem e tratam
a experiéncia escolar da crianga, revivendo, as vezes, através dela, sua
propria experiéncia escolar passada, feliz ou infeliz, se mostra como um
elemento central na compreensdo de certas situagdes escolares. Os
adultos da familia, as vezes, vivem numa relagdo humilde com a cultura
escolar e com as instituicoes legitimas e podem transmitir a crianca seu
proprio sentimento de indignidade cultural ou de incompeténcia.

No caso dessa mae, ao contrario, a vontade de superagdo mescla-se
ao de inferioridade. Perguntamos a ela como sua filha esta indo na escola:

Ela estd indo bem, ontem mesmo eu trouxe ela para ler, ela leu bastante
livrinhos, eu fiquei Ia olhando e ela lendo. Tem coisa que ela fica com
dificuldade para ler, mas eu vou ensinando e cada vez mais ela vai
aprendendo. Ela chega em casa e pega um livrinho e diz: - Eu vou ler

porgue a professora disse que eu ja aprendi. Entdo eu falo para ela: - Lé
para vocé aprender bastante!

Interessante observar que, apesar das dificuldades pedagogicas de
CC7A apontadas pela professora, a mae se mostra bastante otimista com o
desenvolvimento dela. Superando suas limitacbes em relacdo aos conteludos
matematicos que as filhas trazem para casa, a mée cria mecanismos de suporte
para elas, como tempo para estudo, espaco e horario definido para lazer e, como
relatado acima, incentiva a leitura como forma de ampliar conhecimentos.
Também mostra que, apesar do aparente sentimento de inferioridade que a mae
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demonstra frente aos desafios escolares trazidos pelas filhas, busca supera-lo
para incentiva-las a prosseguir persistindo.

Este € um exemplo, entre outros observados nesta pesquisa, que foge
ao esteredtipo da crianga que vai mal na escola por nao receber amparo familiar.
Facamos uma ressalva importante, CC7A, diagnosticada inicialmente como
alguém com muita dificuldade, segundo o relato da propria professora, foi se
desenvolvendo ao longo do ano. Mesmo que, como afirmado pela professora,
tenha faltado tempo escolar para atingir os objetivos tracados pela escola,
apostamos que as experiéncias domésticas podem ter contribuido para todo
avanco que CC7A obteve ao longo do ano.

Como ja havia sido aqui dito, promovemos, em maio de 2009, uma sessao
interativa entre as professoras colaboradoras da escola A e, em novembro de 2009,
entre as da escola B.

A Sessao Interativa foi um encontro, em cada escola, entre as professoras
que participaram da pesquisa, no horario de trabalho em que se reinem para discutir
questbes de foro comum e de natureza pedagdgica, a Jornada Especial Integral de
Formacao (JEIF). Normalmente ha um tema de discussao tedrico-pratico, eleito no
inicio do ano escolar e que se desenvolve ao longo do ano todo. Em ambas as
escolas, a teméatica da primeira série era a implementacao do Ensino Fundamental de
nove anos. Por essa razdo, entre outros fatores, nos foi facilitada a construcdo da
pesquisa, pois, no entender das coordenagdes e de cinco entre oito professoras, essa
pesquisa poderia ajuda-los em uma area (Matematica) em que elas ja estavam com
davidas e que a transformacao do Ensino Fundamental de oito para nove anos havia
agravado essa questao.

A sesséo interativa buscou promover um debate tematico a partir de
questdes por nés trazidas e que foram elaboradas com base em impressdes e
duvidas surgidas apds as entrevistas com os alunos e com as professoras.
Almejamos ampliar nossas possibilidades de levantamento de informagdes e pontos
de vista, através de uma dindmica que propiciasse trocas, interacdes,

contraposicoes, elementos que nos permitissem produzir novas significagdes. Antes
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da sessao, as professoras responderam a um questionario individual que ajudou a
nortear nossa sessdo. Todas as professoras responderam por escrito e nos,
pesquisadores, lemos as respostas antes do encontro para inspirar questdoes a
serem debatidas. Nem todas as professoras fizeram uso de suas anotac¢des durante

a sessao.

Os questionarios entregues as professoras foram elaborados com
questdes diferentes na escola A e na escola B, concernentes aos conteudos das
entrevistas realizadas com criangas (atividade dialogada) e professoras (entrevista
inicial). Dessa forma, as tematicas também foram diferenciadas.

Estas sessdes, uma em cada escola, foram gravadas em audio digital e
transcritas. Apresentamos, a seguir, as suas textualizacgoes:

Na escola A, trés dentre quatro professoras participaram da sessao
interativa realizada em maio de 2009. Todas responderam o questionario prévio.
As perguntas elaboradas estao abaixo descritas:

1. Precisamos ter uma ideia das expectativas de aprendizagem matematica de
seus alunos. Quais critérios vocés usam para definir o aluno que tem um bom
ou um mau desempenho?

2. Com quais condicbes as criancas pesquisadas chegaram a escola? O que
pensam sobre isso? Que fatores julgam relevantes sobre condi¢cdes de vida e
desenvolvimento escolar? Acham que ha alguma relacdo entre condi¢cdes de
vida e aprendizagem matematica?

3. Em sua opinido, quais fatores, relacionados aos processos de ordem dos
contextos de vida da crianca, influenciam nessa aprendizagem? O que é
perceptivel?

4. A crianga que tem dificuldade em Matematica também tem nas outras
disciplinas?

5. Nas entrevistas com os alunos, ao falar de jogos, a maioria responde
computador ou videogame. Outros tipos de jogos, de mesa, por exemplo, sé
saem se perguntados diretamente. O que sabem da vivéncia ludica dos
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alunos? Percebem se ha relacdo com o desempenho das criangas nas aulas
de Matematica?

6. E sobre o uso de dinheiro? Percebem se as criangas dominam o sistema
monetario ensinado pelas familias?

7. Aparece, nos resultados das entrevistas com as criangas, a participagao, como
mediador(a), do irmdo ou irma. Como sentem a participacdo familiar em

relacdo as licbes de casa, por exemplo?

A nossa conversa aconteceu na sala de aula da professora Terezinha.
Iniciamos a sessao relatando algumas impressdes sobre as entrevistas com as
criangas, dentre elas, a importancia da escola para elas. Dissemos as professoras
participantes da sessdo que, nas brincadeiras relatadas pelas criangas, havia
muitas que haviam sido aprendidas naquela escola, tais como: o bingo, o jogo de
baralho ensinado, assim como o dinheirinho de brinquedo feito na escola e usado
em casa nas brincadeiras de casinha e que é usado para fazer compras. Percebe-
se, assim, que as criancas entrevistadas ddao uma importancia ao que estao
aprendendo na escola. Como seres ativos (LEONTIEV, 1991), as criancas podem
transformar, adaptar, acrescentar, substituir a bagagem trazida de seus contextos
familiares e comunitarios para os contextos escolares e, ao contrario, levar da
escola para os seus contextos familiares e comunitarios, transformando-os,
adaptando-os, acrescentando-os, substituindo-os. Uma professora, Simone,
expressa alegremente: “entdo esta confirmado? Certo?”.

“Esta confirmado”, respondemos, compartilhando do sentimento da
professora expresso em palavras e do largo sorriso expresso em siléncio pelas
outras trés professoras presentes. A contribuicdo da escola também atinge o
repertorio do brincar em casa.

Retomamos uma pergunta feita na entrevista inicial a respeito das
expectativas sobre o aluno que tem um bom ou um mau desempenho em
Matematica: o que a levou a ter escolhido essas ou aquelas criangas para serem

nossas colaboradoras? Também queriamos saber em que condi¢cdes as criancas
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chegam, bem como se as diferengcas que apresentam sdo assim tdo nitidas,
identificaveis e distinguiveis.

A fala da professora Terezinha reforca algo recorrente em nossa
pesquisa: mais uma vez fala-se da participacdo da familia no processo de
aprendizagem escolar e, ao mesmo tempo, aponta-se para as diferencas entre as
configuragbes e modos de vida extraescolar como fator determinante as

diferencas de rendimento escolar em Matematica:

Vocés perguntaram se as criangas vém em situagdo de igualdade ao
ensino fundamental e eu disse que ndo e é devido as condigdes ja
mencionadas. Elas nao compreendem bem o0s contelddos, as
informacdes, ndo se envolvem com as atividades e a imaturidade.
Praticas familiares como a Matematica devem estar dentro do cotidiano e
normalmente isso ndo acontece.

Ha a sinalizacdo de que a escola julga deficiente, sendo omissa, a
atuacao dos pais na formacéao dos filhos. No entanto, a mesma professora reflete
que a escola também n&o tem cumprido o seu papel:

O professor ndo conduz os conteudos de forma significativa e
entrelacados. Acredito que a Matematica é tao prejudicada como é a
Lingua Portuguesa; ndo sdo ensinadas como necessidade para a
sobrevivéncia e a formagao da cidadania, ou seja, para se pensar com
l6gica.

Mas, logo em seguida, traz uma postura defensiva, pois quando
pedimos para ela deixar mais claro se € um 'ndo ensinado' pelo sistema de ensino
ou um 'ndo ensinado' pelo sistema social, inclusive familia, ela fala: “Eu penso
assim: é uma caracteristica do nosso povo, é do nosso contexto social ndo pensar
com logica”.

Em nossa percepcdo, ha a auséncia, ao menos nos depoimentos, de
uma visdo pedagdgica mais embasada teoricamente ou na tradicdo de praticas
compartilhadas. Segundo Névoa (2002, p. 39),

A organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento

profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das
experiéncias significativas nos percursos de formacéo e a sua formulagédo
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tedrica. E, no entanto, este é o Unico processo que pode conduzir a uma
producao pelos préprios professores de saberes reflexivos e pertinentes.

Nao ha, em suma, uma base manifesta de uma discussao coletiva,
criteriosa e fundamentada que sustente os argumentos. Como reforca Guiomar
Namo de Mello (1982, p. 70), a “condicdo feminina é, portanto, na minha
interpretacdo, um dos elementos que garante a perpetuacdao do senso comum, no
qual predominam o0 amor, a vocacao e a auséncia de profissionalismo”. De fato,
pode-se acusar nas falas uma mistura da professora-profissional e da professora-

mae. Por exemplo, a professora Ingrid diz:

Eu tenho uma neta de dois anos e eu desco com ela até o parquinho do
meu condominio e la tem um pé de manga cheio de manguinhas e eu
falo para ela: — Olha o pé de manga! Cheio de manga. Outro dia levei
para ela um pé de pitanga dizendo: — Olha a pitanga! Sé que eu nao vejo
isso acontecendo com as outras criangas no parquinho. As maes levam
as criangas |4, sentam e a crianga fica brincando com as outras sem
apresentarem um mundo para seus filhos. Eu acho necesséario vocé
verbalizar isso para ela. Ontem tinha duas bexigas na sala, uma bexiga
roxa e uma vermelha. Eu ndo sei se é a “mae professora” que faz isso,
nao é, e eu falei: — Olha, filha, pega essa bexiga vermelha e a bexiga
roxa. Eu acho que tem que incentivar. Eu acho que isso faz diferenga no
desenvolvimento.

E Ingrid reforga:

[...] talvez a gente tenha esse instinto mesmo, de “méae professora”, mas
eu acho que teria que pensar uma maneira para a gente mostrar isso
para 0s pais; que eles tém que conversar isso com as criangas,
entendeu? A formagdo dos pais, ndo é? O sujeito precisava se formar
para ser pai e para ser mae.

E inevitavel pensar que, a0 mesmo tempo em que esses profissionais
demonstram valorizar as experiéncias extraescolares de seus alunos, falta-lhes
um embasamento profissional que permita-lhes ir além da condicdo de pais. No
entanto, ndo estamos, como Freire (1979, p. 23) alerta, abolindo qualquer
possibilidade de subjetividade a pratica docente, ainda que pensemos que ela
nao pode prescindir de uma sélida e competente base profissional:
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[...] a competéncia técnica ndao é o suficiente para que alguém possa
chamar-se de “profissional” [...] quase sempre, técnicos de boa vontade,
embora ingénuos, deixam-se levar pela tentacao tecnicista (mitificagdo da
técnica), em nome do que chamam “necessidade de nao perder tempo”,
tentam verticalmente, substituir os processos empiricos do povo por sua
técnica.

Nao ha duvida de que um educador politico e técnico €, antes de tudo,
alguém que consegue contribuir € ajudar a compartilhar as culturas, ajudando as
criangas, inclusive, a construi-las e ndo meramente a reproduzir a cultura
dominante. Sendo assim, ndo estamos sugerindo que as professoras devessem
abandonar, em nome do profissionalismo, qualquer alusdo aos seus modos de

vida familiares, pois

Considerar que a Unica ou a melhor forma de ser profissional & atuar
separando radicalmente o trabalho assalariado e a vida pessoal, é tomar
como Unico, natural ou ideal um modelo de profissional historica e
culturalmente construido. E transformar o modelo de trabalho assalariado
da parcela masculina de nossa sociedade num modelo universal e
inquestionavel. (CARVALHO, 2000, p. 147).

Na Educacao Infantil, principalmente na organizacdo das creches, as
questbes relacionadas aos pares vistos como dicotbmicos - tais como: cuidar
versus educar e feminino versus profissional - se agravam. Acreditamos que o
mesmo ocorre nas seéries iniciais do Ensino Fundamental. Trazendo essas
consideracdes para a nossa questao principal, qual seja, a das praticas culturais
que podem adentrar a escola e interferir positivamente na aproximagdo com a
aprendizagem matematica escolar, acreditamos ser salutar que a escola repense

suas praticas a partir de discussées mais embasadas:

Estar em formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre o0s percursos e 0s projectos proprios, com vistas a
construgdo de uma identidade, que também é identidade profissional.
(NOVOA, 2002, p. 39).
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Perguntamos para a professora Ingrid se quando as criangas chegam

na primeira série elas apresentariam as mesmas condicbes de envolvimento e

aprendizagem em relagdo a cultura escolar e o que a escola poderia fazer em

relacéo a isso. Para ela,

Nem todos tém as mesmas condi¢gées, muitos ndo frequentaram a
pré-escola, que para mim ¢é pré-requisito para o Ensino
Fundamental e desenvolve bastante as criancas. Outros ndo sao
motivados pelos responsaveis e o mundo que os rodeia é muito
importante para o desenvolvimento da crian¢a; sdo poucos 0s pais
leitores. Entdo eu acho que se a crianga j4 estd desde pequena
incluida nessas acgdes, vai ficar mais féacil. Ela tem repertério,
porque 0 mundo estd apresentando tudo, vocé vé, vocé conta, vocé
vé formas; entdo, desde pequeno, vocé tem que promover essas
possibilidades, e ndo é isso 0 que acontece.

Ficamos intrigados com os relatos que parecem nos levar a crer ora na

individualidade, ora no ambiente social coletivo, como fatores de grande

relevancia para a diferenciagao das criancas. Afinal:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crian¢a, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social
e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sao refratadas através do prisma
do ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa
€ o produto de um processo de desenvolvimento profundamente
enraizado nas ligagcées entre histéria individual e histéria social.
(VYGOTSKY, 1984, p. 33).

Instigamos as professoras a falarem sobre o assunto: “Vocés percebem

se ha uma diferenca nesse processo de entrada do contexto de vida da crianga?”

Ingrid fala:

E da crianga! Nao estou nem falando se a crianga € de classe social
elevada ou baixa, ndo tem nada disso! E das oportunidades que ela tem.
Entdo, se € uma crianga que sai mais, ela vai viver mais coisas, ver mais
formas, ver mais nimeros, 0s pais conversam mais com ela nao €? Eu
vejo pais que quase nao conversam com os filhos, entdo a criancga fica ali
num mundo fechado, isolado, onde ela nao vé.
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E, continuando, afirma enfatica: “Como que vocé aprende? Ouvindo e
vendo! Agora, se vocé ndo ouve e se vocé nao vé, aprender sozinha é mais
dificil”.

A professora Simone completa:

Porgue antes ndo, antes a gente dizia que as criangas nada sabiam, mas
ja foi provado que nao, que elas tém conhecimentos. Agora, sobre a
questao apontada, se as criangas chegam com o mesmo conhecimento...
Nao, ndo chegam. Agora a qualidade desse conhecimento e a
quantidade desse conhecimento é que varia muito.

Ha uma tendéncia, pelo observado nos dialogos, a querer mensurar
algo que nos parece imensuravel: a qualidade e a quantidade de conhecimento e
de aprendizagem. Concordamos com elas sobre a importadncia da palavra, da
mediacdo, da dialogia. Entretanto, parece circular entre elas uma crenga em uma
concepcao meramente sensorial de aprendizagem da linguagem - "aprende-se
vendo e ouvindo" -, bem como uma concepg¢ao de linguagem que reduz a ilimitada
diversidade de usos da linguagem a usos exclusivamente verbais de linguagem.
Como dito no capitulo 2, um aspecto compartilhado por Vygotsky e Bakhtin é a
ideia de que a palavra é signo social, material mediador de toda relagédo social
presente na vida cotidiana e material semibtico estruturante da vida interior, da
consciéncia. Sendo assim, seria o contato intencional da crianga com
interlocutores mais experientes, ou mediadores, no sentido vygotskyano, algo
possibilitador de avancos significativos em relacdo ao conhecimento. E pela
mediacao social que alguém se faz sujeito. (CARDOSO, 2002).

As professoras, dando prosseguimento ao tema, dizem:

Ai vocés perguntam o que a escola pode fazer a respeito, ndo é? Muita
coisa! Porque o que devemos fazer com aquele que esta avangado e
aquele que esta defasado ndo pode ser a mesma coisa. Vamos supot,
vocé pega uma crianga que néo foi a pré-escola, que viveu la mais ou
menos isolado, sem diadlogo, sem nada. As vezes tem seis, sete anos e
nao conhece todas as cores, entdo ela vai aprender as cores na escola,
ao passo que muitas criangas, aos trés anos, j& conhecem todas as cores
porque a familia ou alguém que convive com a crianga ofereceu: esse € o
verde, esse é o laranja, esse é o vermelho. Entao esta provado que nao
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adianta s6 estar no mundo, se ela ndo souber o que cada coisa
representa. (Terezinha).

Tem que ser motivada, estimulada. Porque se a escola nao fizer, se ndo se
dedicar a essa crianga que chega defasada, ela vai sair 14 no final defasada.
Também terdo as diferengas entre aquele grupo mais avangado e aquele
grupo mediano. Entdo, qual é a saida? O que fazer para que aquele grupo
tao distante, aqguém do esperado chegue em “pé de igualdade” com aquele
que chegou, de certa forma, privilegiado? (Simone).

Eu vejo o seguinte: é tudo isso que a gente falou. A gente colocou as
condi¢des sociais, o contexto que essa crianga vive, mas nao podemos
esquecer jamais da individualidade, porque a escola da, eu penso assim,
condi¢des de acesso ao que antes nés ndo tinhamos. Quantas de nés
fomos tao estimuladas como essas criangas sao hoje? Nao tinha jornal,
nem internet, ndo tinha nada parecido. Muitos, por questao financeira,
nao tinham televisado. (Terezinha).

E, se vocé pensar, hoje tem muito mais oportunidades para os pais
oferecerem para os filhos do que nés antigamente. Até quem nao tem
muito estudo tem bastante motivacdo para ensinar seus filhos, porque a
gente era podada antigamente, e hoje ha mais liberdade. (Ingrid).

Nem todo esse estimulo leva a diferenca. Ele é independente agora, mas
nds tinhamos a pratica; quantos de nés brincavamos muito na rua. Uma
coisa que me chamou assim a atencdao é que eles ndao sabem
musiquinhas, coisas bésicas que a gente brincava. Que horas sdo? Nao
sabem! E a gente brincava de “duas horas, que horas sao?”. E aprendia.
Portanto nossas criancas estdo defasadas neste sentido. Elas nao
brincam usando o corpo. (Terezinha).

Elas brincam de outra forma. Eu acho, Terezinha, que antigamente as
maes quase ndo trabalhavam fora de casa. Entdo, vocé tinha uma mae
que ficava mais tempo com vocé, mostrava mais coisas, conversava
mais, vocé tinha mais criancas para brincar junto, irmaos. A crianca, hoje
em dia, fica na rua, ela brinca, mas dificilmente o pai chega oito, nove
horas da noite e vai sentar, vai conversar, vai ver ligao, entendeu? Sao
poucos. Essa é a nossa clientela. Vocé vé, até receita! Antigamente os
pais faziam um bolo: — Pega |4 trés ovos, pega uma xicara, pega o litro
de leite. Entdo, ja estava trabalhando, inconscientemente, medidas. Hoje
em dia, que pai tem tempo de fazer bolo com os filhos? A gente ia ao
mercado, as vezes a mae mandava a gente ir a venda e na padaria com
o dinheiro na mao e tinha que trazer o troco. (Ingrid).

Entdo! E isso que eu falo da brincadeira. Nés tinhamos todo o mundo
para brincar, o espacgo todo, subiamos em arvores, em muro. Como era
comemorado as festas juninas? Na escola? N&o, nos bairros. Isso era
cultural. Os pais ndo seguiram uma pratica cultural, ndo seguiram uma
tradicdo. As criangas hoje nao estdo preparadas e o adulto também nao
esta preparado para a observagcado. Nao sao estimulados a observagao. A
base que da informacgéo é a televisao, e é a televisdo dessa forma ruim.
Nés escutdvamos histérias de nossas maes, das nossas irmas, das
minhas colegas, eu ouvia toda tarde uma histéria de uma senhora, nossa
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vizinha, histérias de assombracdo, Rapunzel. Enfim, falta esse elemento
cultural. (Terezinha).

Ha recorrentemente a questdo da defasagem, sempre do aluno e de
sua familia, quase nunca da escola e do trabalho delas. Fala-se em compensar,
numa ideia que nos remete a caréncia cultural, bem como em 'chegar em pé de
igualdade’, o que sugere uma aceitacao naturalizada e, portanto, ndo questionada,
do ideoldgico principio liberal-meritocratico de que a escola ndo sé poderia
promover a igualdade de oportunidades a todas as criangas, como também, fazer
com que elas atinam o mesmo patamar em termos de 'estocagem' de
conhecimentos e de uniformidade em 'modos de conhecer, aprender e ser".

Mediando a conversa, trouxemos questbes que apareceram em
algumas das entrevistas com as criancas. Estdvamos curiosos em saber se as
professoras também percebiam a importancia dos irmdos mais velhos na
formacao da crianga, pois parecia que este era um dado relevante, mas que, na
fala delas, quase ndo aparecia, sendo depositada, principalmente, na figura da
mae, essa responsabilidade. Terezinha fala:

Creio que vocés tém razdo em pensar assim. Meninas que nem a
CC12A. E a cagula dos trés irmaos e ai tem uma vivéncia grande, os
irmaos sdo muito bons na escola e também a incentivam.

Ingrid fala:

Se ele é bom na aprendizagem, vocé pode ter certeza, tem uma ajuda
grande do irmao mais velho.

Perguntamos sobre nossa impressdo, analisando as opinides de
algumas professoras nas entrevistas individuais, de que nao ir bem em
Matematica quase sempre significava ndo ir bem em Lingua Portuguesa, e elas
complementaram:

Eu acho que a Matematica é uma coisa para a gente pensar, porque

nossa tendéncia é a de investir bastante na alfabetizacdo e as vezes a
gente deixa a Matematica de lado e eu ja percebi que quanto mais vocé
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investe na Matematica, melhor eles vao ficando na alfabetizacdo. Parece
que os neurbnios se afloram, porque desperta, parece que eles vao
ficando mais espertos. Eu estou feliz porque estou dando bastante
Matematica, gréfico, tabela, os nUmeros vizinhos, bingo eu estou fazendo
bastante, os numerais também estou trabalhando. Entao a gente tem que
comegar a dar bastante Matematica também na primeira série. (Ingrid).

Olha, quando € muito crua na Lingua Portuguesa, em Matematica fica
comprometida! E muito dificil, eu achei nesse tempo de experiéncia que
eu tive, tem algumas exce¢des, mas a maioria que tem dificuldade na
Lingua Portuguesa, dificuldade grave, isso também se verifica na
Matematica. (Terezinha).

Isto demonstra, para nés pesquisadores, o quanto qualquer jogo de
linguagem - seja ele visto como matematico ou ndo - é sempre linguagem e
de que n&o se pode falar em conhecimento fora ou dissociado de um jogo
de linguagem. Sendo assim, talvez a grande questdo/problema seja a

compartimentalizagao do conhecimento em Disciplinas.

[..] a Matematica e a Lingua Materna representam elementos
fundamentais e complementares, que constituem condigdo de
possibilidade do conhecimento, em qualquer setor, mas que ndo podem
ser plenamente compreendidos quando considerados de maneira
isolada. (MACHADO, 1998, p. 83).

Também representa para ndés um indicio de que, apesar das
contradigdes entre as falas das professoras, ha o consenso de que algumas
questdes precisam de aprofundamento e que elas estdo dispostas a discuti-las e a
tentar reverem-se, um passo fundamental.

Por sua vez, na escola B, as trés professoras colaboradoras
participaram da sessdo interativa realizada em novembro de 2009. Todas

responderam previamente o seguinte questionario que lhes enviamos:

1. Qual é o perfil do aluno que caminha bem e qual é o do aluno que caminha
mal, segundo seus critérios de avaliagdo em Mateméatica?
2. Como vocés percebem as diferencas no momento da entrada da crianga no

Ensino Fundamental? O que as diferencia?
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3. Como é a participacao dos pais no acompanhamento escolar do aluno? O que
vocés acham que isso representa?

4. Vocés sentem que a maior ou menor participacdo na vida escolar dos filhos
tem alguma relagdo com a formacéo dos pais, ou a formagédo nédo € o que
determina? Vocés tém alguma ideia da formacgao dos pais de seus alunos?
Qual o perfil médio dos pais dessa escola?

Vocés relatam a falta de compromisso de alguns professores com seus alunos.

Expliquem como isso ocorre e quais consequéncias sao percebidas?

Como local para nossa conversa, escolhemos a sala de aula da
professora Andrea. Iniciamos a sesséo perguntando a elas qual é o perfil do aluno
que caminha bem e do aluno que caminha mal, segundo seus critérios de
avaliacao em Matematica. Relembramos que, em nossas conversas individuais,
as professoras disseram que as criancas chegam a escola em condicdes diversas,
com experiéncias diferentes na familia e outras questdes.

Elizandra se prontifica a iniciar:

Entdo eu percebo assim, as criancas que participam melhor tém uma
familia que ajuda, que tem condi¢des até melhores mesmo de dinheiro
ndo é, como eu até falei, financeiro, eu acho que as criangas que
participam, que realizam todas as atividades, sdo as que se destacam,
que vao melhor, na minha opinido, sdo as com melhores condigbes de
vida.

Perguntamos o que significa a familia ajudar? Elizandra responde:

Quando vocé manda uma atividade para casa e a crianga traz um retorno
para vocé. Durante o ano a gente sempre vai mandando atividades para
a crianga realizar em casa e tém criangas que nao trazem nunca. Entéo
vocé vé que realmente a mae nao ajuda, ou nunca olha o caderno. A
gente sempre pede nas reunides para os pais olharem o caderno,
acompanhando a crianga. Entdo, a crianga vai, num dia ndo traz, no outro
dia nado traz, entdo vocé vé que realmente ndo estd havendo a
participagao da familia.

Andrea completa:
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As vezes até pesquisas que a gente manda para casa, que dependem da
participagao dos pais também nao vém. Tem um exemplo aqui, de uma
coletanea de “receitinhas” que eu fiz, e pedi para os pais mandarem as
“receitinhas” rapidas de serem feitas. De uma sala de trinta e dois,
apenas seis enviaram.

Retomando a palavra, Elizandra diz:

Outra coisa também, nés fizemos com eles a histéria da vida deles. Uma
pesquisa sobre identidade. E ai mandamos varias perguntas para os
pais, por exemplo: que tamanho vocé nasceu? Ai na sala de aula a gente
fazia aquela medicdo com eles, aquela coisa bem legal, a foto deles
bebé. Perguntas que os pais tinham que responder para dar andamento
ao estudo. Como foi a gravidez? (Andrea complementa), em que hospital
vocé nasceu? Concluséo: vérios livros, da minha classe, da dela e da
Arline ficaram incompletos. A gente exp6s aqui, mas tudo incompleto.
Que nem eu estava falando: “gente, 'no minimo' quer dizer o tamanho
que vocé nasceu”! Eu fiquei pedindo, sabe, a semana inteira e eles ndo
traziam.

Perante um tom pesaroso e negativo sobre esta questdo, perguntamos

0 que elas achavam que isso que foi exposto representava?

Ah, eu sou bem radical, eu acho que os pais parecem que ndo gostam
dos filhos, ndo demonstram. Porque eu acho que quem gosta cuida, tem
carinho. Eu acho que... € um descaso total com as criancas. Gracas a
Deus que nao é a maioria, mas a minoria que mais precisa é assim. Para
piorar, eu tenho pais que usam crack, a crianga € 0 6 do “borogodd” aqui
na sala. (Andressa).

Para mim, elas (as familias) ndao tém estrutura suficiente pra educar uma
crianca. Eu acho que primeiro a gente deveria fazer um trabalho com
essas familias, entendeu? Porque eles ndo sabem, estdo totalmente
abandonados, vocé precisa ensinar como ele vai ajudar o filho em casa,
tudo isso; entdo, assim, eu acho que a estrutura de familia eles nao tém.
(Arline).

Muitos vao e vem aqui com irmé&o mais velho. Tem uma avenida aqui,
passa Onibus aqui, eles vao com irmao, as vezes sozinhas, as vezes 0
irmao que td& no quarto ano leva; ainda tem a obrigagcdo, a
responsabilidade de pegar o mais novo na creche. Tem, tdo pequeno, a
responsabilidade que nés adultos temos. Eu acho que para eles estd em
segundo plano os cuidados com o filho. (Andressa).

Principalmente quando chegam aqui no primeiro ano, a gente fala na
reunido de pais, explica para eles os cuidados béasicos que a gente
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precisa ter com a criangca. Parece que para eles isso ndo tem muita
importancia. (Arline).

A gente tava discutindo isso aqui na feira cultural que, enquanto eles
estdo na Emei, a méae leva, a mée traz, a mae tem um carinho, chega na
Emef parece que ela acha que eles cresceram e sabem se cuidar
sozinhos. E a gente vé uma falta de cuidado, de aten¢do com os filhos.
Nao é a maioria, eu quero deixar claro, mas... (Andressa).

Mais uma vez, assim como na escola A, e mais gravemente na escola
B - pois todas compartilham opinides proximas - recaem sobre as familias um
misto de culpa, indulgéncia e fatalismo. Retomando a questao da experiéncia que
levantamos no capitulo 2, se esta é “aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou
que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma” (BONDIA, 2002,
p. 21), entdo, para superar essas dificuldades, em nossa opinido, seria preciso
assumi-las como suas e, como afirma Freire (1979; 1987; 1997), comunga-las, ou
vivencia-las em comunhao, ndo como algo externo e afastado de suas culturas e
modos de vida.
Como sera visto mais adiante, as professoras colaboradoras da escola
B também assumem a responsabilidade que os professores tém no que julgam
“formacao deficiente do aluno”, seja por negligéncia ou pela falta de formacgéao
necessdaria a atender as dificuldades dos alunos. No entanto, as representacoes
que elas fazem de seus alunos e suas familias se mostram genéricas, difusas e
mesmo contraditérias. Atribuem enorme responsabilidade a familia pelo “fracasso
escolar” dos alunos, ao mesmo tempo em que afirmam que a familia ndo tem
qualificacdo para assumir a tarefa de educar. Acreditamos que hd uma tendéncia
simplificadora e reducionista acerca do que elas significam com o termo “familia”.
Oliveira (1992, p. 67) afirma que
Para Vygotsky, aquilo que é sdcio-histérico ndo é sindnimo de “coletivo”
ou de “sistema social’, no sentido de uma for¢a opressora que se impde
monoliticamente ao individuo. E pensado, isso sim, como processo, onde
o mundo cultural, em seus multiplos recortes macroscépicos e

microscopicos, apresenta-se ao sujeito como o outro, a referéncia
externa que permite ao ser humano constituir-se como tal.
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Ainda que sejam avaliacoes sobre fatos ocorridos que interferem no
desenvolvimento escolar dos alunos, acreditamos que nao deveriam ser
transformadas em premissas permanentes que congelem um determinado estado
de coisas.

Nao seriam condicionantes sociais injustas, tanto para as criangas
quanto para os demais membros da familia, a baixa escolaridade dos pais? O
ausentar-se continuo deles para garantir a sobrevivéncia? A inabilidade com as
demandas escolares (licdes de casa, por exemplo)? Longe de procurar culpados
ou optar pela atitude defensiva em relacdo as familias, buscamos relativizar
pontos de vista deterministas. A escola e seus profissionais precisam posicionar-
se. Como reforga Freire (1997, p. 42),

Neutra, “indiferente” a qualquer destas hip6teses, a da reproducédo da
ideologia dominante ou a de sua contestagédo, a educagéo jamais foi, &,
ou pode ser. E um erro decreta-la como tarefa apenas reprodutora da
ideologia dominante, como erro é toma-la como uma forca de
desocultacao da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras
dificuldades. Erros que implicam diretamente visbes defeituosas da
Historia e da consciéncia.

Sendo assim, acreditamos que a constatacdo dos e a censura aos
modos de vida das criangas por parte das professoras pouco contribui para uma
mudanca necessaria se, de fato, ndo houver o desejo de que a vida dos alunos e
de seus “modos de vida” sejam conhecidos, respeitados e integrados aos modos
escolares. Isto significa que elas precisam posicionar-se, pois

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros me pde
numa posicao em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenga no mundo ndo é a de quem a ele se adapta

mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito também da histéria. (FREIRE, 1997, p. 31).

Instigando a continuidade de nossa conversa, falamos sobre um perfil
apontado por elas dizendo que sentem que a familia que participa mais também
tem a crianca que participa mais. Perguntamos se elas nos poderiam explicar

melhor esse ponto de vista:
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Eu coloquei assim, que eu acho que os alunos que caminham mal tém
dificuldades em ouvir o que é solicitado, se concentrar nas atividades que
lhes séo propostas. Nao tém apoio da familia no que se refere desde a
reposicao de material de uso continuo e do que se refere a orientagéo
nas atividades de casa; tém poucas experiéncias matematicas
significativas em casa, fora da escola, eu digo. Parece que a experiéncia
matemadtica que eles tém € assim, contar coisas, mas s6. Outras
experiéncias que a gente pde nossos filhos em contato, vamos supor,
pergunte quanto somos em casa, ponha garfos na mesa para contarem
quantas pessoas vao se sentar, essas coisas... Eles tém poucas essas
experiéncias, eles até fazem isso, mas nao tém uma orientagdo em casa,
entendeu? Eu acho que as experiéncias dos alunos que vdo mal aqui eu
acho que tem a ver com essas experiéncias pobres. Agora, 0s que ja tém
facilidade, eu acho que eles tém bastante experiéncias com essas
situacOes anteriores na escola. Esse apoio da familia faz uma diferenca
enorme para gente, porque, vimos aqui, 0S poucos pais que vieram para
exposicao foram os pais dos bons alunos. Estes valorizam. (Andressa,
itdlicos nossos).

Colocamos em destaque trechos desta ultima fala, pois nos chama a
atencdo o fato de se julgar aprioristicamente as experiéncias matematicas
extraescolares das criangas quando, nas entrevistas das professoras, nédo se
manifestam informac¢des ou conhecimentos efetivos acerca de suas vivéncias que
possibilitassem um tal tipo de avaliacéao.

Perguntamos as professoras se achavam que a diferenca de
participacao familiar teria alguma relacdo com a formacéao ou trajetéria escolar dos
pais, bem como sobre o que elas sabiam acerca dessa formacdo. Algumas das

respostas foram:

Bom, da minha classe, eu ndo tenho certeza, mas a maioria terminou a
oitava série e alguns estdo ainda estudando no supletivo para o Ensino
Médio, mas eu tenho algumas maes que séo analfabetas. (Andressa).

Na minha sala eu pude ver claramente! Esses alunos que tém mais
dificuldades em Matematica, em Portugués, na alfabetizagéo, os pais nao
sdo letrados, ndo tém escolaridade nenhuma, inclusive a mae veio me
falar “professora, eu nao sei como ensinar ele”. Eles tém muita
dificuldade. Eu tenho um aluno, inclusive, ele foi embora para o Norte,
acho, ndo sei para onde. E ele ndo conseguia contar quantos aninhos ele
tinha nos dedinhos, porque isso a gente faz brincando com a crianga em
casa, ndao é? Entdo eu tive que fazer esse trabalho com ele para
conseguir contar quantos aninhos ele tinha. “Olha, vocé tem seis, e seis
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vem até aqui, entendeu?” Porque nem no brincar a mae conseguia fazer
isso; ela falava que ndo sabia como. (Arline).

Nos meus que nao tem rendimento legal, as maes sao todas
alfabetizadas, mas uma, por exemplo, se separou do marido, entéo ela
acha que a tarefa de cuidar do filho ndo é s6 dela, mas a parte dela ela
nao faz, entendeu? Nao manda a menina para escola; quando manda,
vem cheirando urina. Esses cuidados béasicos que eu falo, de higiene, de
pentear o cabelo, escovar dente, de vir com uma roupinha limpa, ndo
tem. Tanto é que a menina se sujou e coloquei uma camisetinha, peguei
umas roupas velhas de pessoas que vao doar e dou para quem precisa,
e ela, naquele dia, tinha se sujado, eu coloquei uma camisetinha usada,
mas limpinha, ndo €? A mae nao reparou que a menina foi com uma
camiseta diferente para casa, ndo lavou e ndo devolveu a camiseta.
(Elizandra).

Nao ha, portanto, um documento oficial que possa ser consultado, uma
ficha ou algo similar que componha dados socioculturais da familia; depende do
grau de contato de cada professora com as familias.

Propusemos, entéo, inverter a pergunta. Qual o perfil da criangca que vai

bem?

Experiéncias boas, significativas em casa em contato com a Matematica.
Eu acho que essas criangas, as vezes... Tem pais que cobram um pouco
mais... Ou, como um aluno que tenho, que a mae trabalha na lanchonete,
ele tem essa facilidade, por qué? Porque eu acho que é a vivéncia dele,
experiéncias que ele vivencia. (Andressa).

Que a familia valoriza a escola, ndo €? Tem crianga que a familia valoriza
realmente a escola, passa para a crianga a importancia que a escola tem.
(Arline).

Uma coisa que eu penso e reparo é que nessa comunidade aqui os pais
pouco reclamam da situagao; se reclama, reclama para algumas de ndés.
Nao € uma comunidade que cobra, “olha, meu filho ta aprendendo isso, a
senhora vai dar mais coisa, vai dar menos?”. As vezes, até estdo vendo
que a crianga ndo ta aprendendo tanto, mas nao cobra, ou se cobra,
cobra isoladamente, ndo se relnem para cobrar, para exigir, “isso nao
tem”. Diferente de outras escolas que a gente trabalha, que os pais vao
la, “quebram o pau”. Por exemplo, 1a na ultima escola que eu trabalhei,
antes daqui, as maes vao l1a e vigiam. Eu tive uma mée que queria ver
meu planejamento e observava e falava “o qué que minha filha ta
aprendendo, o qué; eu quero saber o0 que ela ta aprendendo, se fala
cabecalho, é cabecario!” Mesmo ela estando errada na forma dela se
expressar, ela queria ver meu planejamento, ela queria saber, achava
que eu estava ensinando a filha dela errado. Até a gente mostrar pra ela
que eu falava ano e era série; mas ela ia 14, queria saber. Agora aqui, eu
acho assim, ndo se preocupa de cobrar. “Cobre, va, pergunte!” Elas sé
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sabem cobrar quando é leite que vocé nado entrega e uniforme que nao
chega. (Andressa).

A familia esta no centro das respostas, seja por seu papel de mediador
de experiéncias significativas, porque transmite aos filhos uma cultura de respeito
a Instituicdo Escola ou, até mesmo, porque age como fiscalizadora do andamento
escolar dos filhos e da propria escola.

As professoras demonstraram querer falar de algo que poderia ser mal
interpretado, se gravado. Combinamos que néo gravariamos, mas registrariamos
por escrito e omitiiamos nomes, pois desejavam falar da atitude de algumas
colegas professoras. Elas tiveram acesso a esses escritos depois da transcrigao e
concordaram com sua publicacdo. A questao apontada pelas trés professoras é o
fato de que a ma formacao das criancas passa, “infelizmente” (fala delas) pela
falta de compromisso de algumas professoras que permitiram que os alunos
chegassem ao terceiro, quarto ano com grande defasagem na Matematica e,
principalmente, na alfabetizacdo. Elas apontam o caso de duas professoras que,
em anos anteriores, assumiram classes de primeiro ano e que, mesmo sabendo
que se tratava de uma série “porta de entrada” do Ensino Fundamental, faltavam
muito, faziam uso indiscriminado das faltas abonadas (dez faltas previstas no
estatuto dos professores do municipio de Sao Paulo para assuntos particulares,
que podem ser abonadas ou indeferidas pelo diretor), atrasos e atitudes de
descompromisso em classe, como ndo dar a devida atencdo as solicitacbes e
necessidades dos alunos. Uma das colaboradoras relata, indignada:

Poxa! Vocé passa pela porta da sala delas e esta de pernas cruzadas,
mexendo no celular e com um monte de licdo na lousa. E muito
descompromisso!

Perguntamos: “Entdo, quer dizer, as familias tém que ser cobradas,
mas os professores também?” Todas respondem: “Sim, claro!”
Arline completa:
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E claro que nés, eu, por exemplo, ainda tenho muita dificuldade para
trabalhar Matematica. A gente sabe que tem algumas lacunas que a
gente acaba trabalhando: uma coisa que as vezes o aluno entendeu e
vocé nao sabe as vezes que caminho vocé deve ter. Eu tenho um pouco
de dificuldade nesse sentido, entdo acho que a gente ainda precisa
estudar mais, buscar mais, eu acho que é igual vocés falaram: na Lingua
Portuguesa, a gente ja avancou bastante, j& domina um pouco mais;
agora, Matematica eu acho que a gente ainda precisa avangar mais; eu,
por exemplo, fico ainda um pouco me perguntando o que fazer: - “ah, ndo
sei”. Eu vejo a carinha deles quando vocé faz, por exemplo, um
probleminha; as vezes eu falava um problema e pedia para eles
pensarem e responderem, e vocé vé a carinha deles perdida. Entéo, eu
procuro muito, eu quero muito outros caminhos para ver se a gente
consegue atingir um namero maior de alunos.

Retomamos as perguntas iniciais. “E a questao do ponto de partida?
Vocés ja falaram de certa forma, mas queriamos ouvir mais. Vocés estao dizendo

que as criangas nao entram igual, ou entram?”

A situagao socioecondmica deles € bem semelhante uma das outras. A
maioria mora aqui, ou nos predinhos ou nas casinhas; entao, a situagao
econdmica é bem parecida. E, mesmo assim, tem grandes disparidades.
Dentro dessa semelhanca tém as diferencas. Eu acho assim, tém alguns
pais que, mesmo sendo pobres, minha aluna que é filha da moca da
limpeza terceirizada, ela é pobre, vive do salério de faxineira, mas ela da
um apoio para menina, tenta ajudar a menina no que ela pode, entdo é
isso que eu vejo. (Andressa).

E acho que até com relagao a familia mesmo. Sabe aquela coisa de mae,
de pai, esse cuidado que a gente tem com filho? Igual o que ela falou, se
minha filha chega com uma camiseta diferente em casa eu vou perceber.
Ela cobra, por exemplo, “méae, I€ o que tem na agenda, assina a agenda”.
Ela cobra isso de mim, ela sabe que a gente t4 sempre ali. Eu acho que
falta isso, entendeu? Eu acho que eles sao realmente carentes desses
cuidados. Entdo é assim: uma aluninha minha, no dia das criangas... eu
fiquei perguntando para eles o que gostariam de ganhar, e ai eles
escreveram; e entdo a menininha falou “olha professora, eu gostaria de
ganhar um quarto sé para mim porque eu durmo com fulano, com fulano,
com fulano, com fulano”; e a outra falou: “Ah, e eu que durmo com meu
sobrinho, que o meu sobrinho faz xixi a noite e eu fico toda molhada”.
Entdo é uma realidade mesmo de familia, de estrutura familiar. Eu escuto
muitas pessoas falando, até mesmo ligadas a educacdo, que isso nao
interfere. Isso ndo pode aparecer no nosso trabalho, a gente tem que dar
conta do aluno, alfabetizar e esquecer disso. Mas como é possivel nao
levar essas questées em consideragdo? (Elizandra).

Entdo, apesar de todas essas dificuldades com a familia, muitos alunos
conseguem se superar. Quando o aluno ndo consegue superar as
dificuldades, a culpa é do professor, é sempre do professor. Vocé
trabalha, vocé procura mil maneiras de trabalhar, de estar envolvendo o
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aluno, fazer com que ele aprenda. Quando vocé nao consegue, a familia
vem: “Ah, aquele professor nao € legal, porque meu filho ndo aprendeu”,
mas a familia esquece que ela também tem que participar da vida do
filho. Entdo, a culpa é sempre da gente e, na verdade, estamos sempre
procurando meios, sempre estudando para melhorar. (Arline).

Eu acho que esse grupo de primeiro ano aqui, ndo € se gabando, mas é
que a gente tem um trabalho em conjunto, sabe, a gente senta junto, a
gente discute as coisas junto. A gente tenta trabalhar sempre da mesma
forma, fala assim: “Olha, com esse aluno, o que eu vou fazer?”. Eu vejo a
Arline: “Ah, com esse aluno eu vou fazer assim, assim, assado”. Eu vejo
a Elizandra: “Olha, eu tentei isso e ndo deu certo, estou tentando isso”.
Sabe, a gente trabalha e vocé vé que tem certos professores que,
quando passa para o segundo ano tdo nem ai; sabe, d4 uma tristeza,
porgue nossos alunos ja sao sozinhos, ainda o professor vai “largar o
barco”? (Andressa).

E a gente tenta fazer o melhor, né? A gente se mata. Tém coisas aqui
que a gente tira do nosso bolso. (Arline).

Agora, eu acho assim, que no ano que vem quero fazer alguma coisa
para que esses pais acordem para a vida. As criangas sdo muito
pequenas para serem abandonadas assim desde cedo; eles péem uma
responsabilidade de adulto nessas criangas, ndo da. (Andressa).

7

Como é perceptivel, as professoras nado estdo, necessariamente,
afinadas em suas convic¢des acerca dos aspectos socioculturais das familias
atendidas e, em particular, de seus alunos. H& uma mistura grande de
sentimentos, uma preocupacdo com as condigdes sociais precarias de seus
alunos, uma revolta com o0 menosprezo de sua profissdo docente e o nao
reconhecimento de seu esforco. Em nosso entendimento, essas questbes sao,
infelizmente, um reflexo das condi¢cdes observadas de um fazer rotineiro que
“engole” as possibilidades de reflexdo em nome de atender demandas cada vez
maiores e mais burocraticas. E preciso, pois, explicitar essas questdes se, como
cremos, deseja-se a mudanca para uma nova condi¢cao que favoreca o aluno e o

caracterize melhor como sujeito. Afinal,

A esperanca € uma espécie de impeto natural possivel e necessario, a
desesperanca € o aborto deste impeto. A esperanca é um condimento
indispensével a experiéncia histérica. Sem ela, ndo haveria Histéria, mas
puro determinismo. (FREIRE, 1997, p. 43).
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A Ultima pergunta era: “o que se pode fazer a respeito dessa
desigualdade, ou dessas condicdes? Alguém quer falar mais algo?” A professora

Andressa finaliza:

E colocar mais experiéncias para os alunos. Ndo achar que eles
deveriam ter vindo com tal conteudo e trabalhar dali para frente.
Trabalhar o que nao foi trabalhado. As vezes, a gente fica: “Ah, mas isso
ai tinha que ser trabalhado na Emei”. Se nao foi, vamos ter que dar
conta.
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4 DEIXANDO RASTROS

Onde ha vida, ha inacabamento. Mas sé entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente. (FREIRE, 1997, p. 55).

Partimos do pressuposto ontoldégico do inacabamento humano
acreditando ser ele uma oportunidade de descobertas e possibilidades infinitas
que se realizam por meio de processos historicos e de mediagdo com o mundo.
Sendo assim, apostamos que nesta inconclusao reside, justamente, a busca pelas
respostas possiveis e, igualmente incompletas, no sentido de estarem abertas a
novas indagacoes, criticas e contribuicdes. Comegamos este estudo incompletos,
nos enriqguecemos e continuamos incompletos.

Nosso sentimento sobre os caminhos percorridos por esta pesquisa é
de uma tarefa que se realizou de forma conjunta. Com a ajuda dos colaboradores
- adultos ou criangas - contribuicbes provenientes de diversas fontes entre elas a
troca com o orientador, as interlocu¢cées dos discursos de professoras e
coordenadores, alunos e pais e os referenciais escritos.

Falamos, nesta pesquisa, de educacdo escolar e de educacao
extraescolar, apostando ser esta distingdo meramente didatica. Nao € possivel
isolar as duas formas de educacado tratadas em nosso trabalho, pois, em seu
sentido genérico, todas as formas de manifestagdes culturais sdo educativas. No
entanto, optamos por eleger certas praticas como descritores orientadores de
nossos comentarios analiticos, pois queriamos saber se elas poderiam ser vistas
como indicios de praticas similares entre os alunos de alto rendimento e,
inversamente, se sua auséncia afetaria os alunos com baixo rendimento na
aprendizagem matematica escolar. Assim, foi por querermos estabelecer limites
para algo que poderia se tornar um grande emaranhado de referéncias
inconclusas, que acabamos elegendo tais descritores analiticos. Temos ciéncia de

gue nao elegemos outros descritores igualmente importantes. Tal tarefa fica como
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um convite a futuros pesquisadores que possam vir a manifestar o desejo de se
dar continuidade ao que aqui iniciamos, orientados por outras perspectivas
analiticas.

Na ocasidao do primeiro contato com cada uma das equipes de
colaboradores das escolas A e B, tinhamos um objetivo predeterminado: investigar
em que medida certas praticas matematicas nao escolares poderiam estar
interferindo positivamente sobre a aprendizagem matematica escolar no primeiro
ano do Ensino Fundamental.

Escolhemos o primeiro ano porque representa o inicio do Ensino
Fundamental e, em termos legais (até aquele momento, comeco de 2009), o inicio
da escolaridade basica obrigatodria.

Recorrentemente, nos ambientes escolares, ouvimos que o0
desempenho matematico de um aluno depende de suas experiéncias cotidianas.
Assim, ao travarmos os primeiros dialogos com 0s nossos colaboradores,
refinamos e delimitamos a nossa questao de investigagdo: em que medida certas
praticas realizadas pelas criangas fora do ambiente escolar, mas mediadas por
seus familiares, poderiam interferir positivamente na aprendizagem da matemética
escolar?

Também elegemos as praticas que, em nossa investigacao,
desempenharam o papel de descritores orientadores de nossos comentarios
analiticos relativos ao papel mediador desempenhado por sujeitos mais
experientes da familia e de outras comunidades de pratica de convivéncia da
crianga: praticas de compra e venda efetuadas no comércio do bairro; praticas
ludicas e brincadeiras que poderiam estar estabelecendo pontes entre escola-
casa-escola.

Pelo que vimos nos capitulos anteriores, nas falas dos coordenadores e
da maioria das professoras colaboradoras, manifestam-se algumas concepcgdes
prévias acerca da relacao familia e escola no que diz respeito ao ensino de
Matemaética.

186



Uma delas é a tendéncia generalizante sobre esses dois espacos de
praticas - o da familia e o da escola - vistas como unidades estaticas e, quase
sempre, ignoradas em suas singularidades. Percebemos uma tendéncia a
prevaléncia da ética da escola que julga a familia como uma instituicdo que nao
tem desempenhado bem o seu papel ou, em outras palavras, como uma
instituicdo que esta “baguncgada” (no dizer de algumas colaboradoras) ou em
desordem, e que deveria respeitar as recomendagdes da escola. Observamos nas
entrevistas com os responsaveis pelas criangas que essa submissdo da familia a
escola é bastante forte e que, como ja apontado, pela possivel identificacao dos
pesquisadores com a “escola”, essa relacao de subordinacao foi aflorada.

No entanto, sobre este aspecto, como afirma Lahire (2008, p. 25-26) a
respeito da ordem domestica,

Uma parte das familias das classes populares pode outorgar uma grande
importancia ao “bom comportamento” e ao respeito a autoridade do
professor. Como nado conseguem ajudar os filhos do ponto de vista
escolar, tentam inculcar-lhes a capacidade de submeter-se a autoridade
escolar, comportando-se corretamente, aceitando fazer o que lhes é
pedido, ou seja, serem relativamente doceis, escutando, prestando
atencao, estudando e ndo brincando. [...] Fora dessa acao socializadora,
que se concentra no aspecto moral das condutas infantis, o universo
doméstico, através da ordem material, afetiva e moral que reina ali a todo
instante, pode desempenhar um papel importante na atitude da crianca
na escola. [...] Neste caso, a intervencao positiva das familias, do ponto
de vista das praticas escolares, ndo esta voltada essencialmente ao
dominio escolar, mas a dominios periféricos. Moral do bom
comportamento, da conformidade as regras, moral do esforgo, da
perseveranga, sdo esses 0s tragos que podem preparar, sem que seja
consciente ou intencionalmente visada, no ambito de um projeto ou de
uma mobilizagao de recurso, uma boa escolaridade.

[...] Se a ordem moral e material em casa pode ter uma importancia na
escolaridade dos filhos, é porque é, indissociavelmente, uma ordem
cognitiva. A regularidade das atividades, dos horarios, as regras de vida
estritas e recorrentes, os ordenamentos, as disposi¢cdes ou classificagdes
domésticas produzem estruturas cognitivas ordenadas, capazes de por
ordem, gerir, organizar os pensamentos.

Em geral, a familia é apresentada pelas professoras e coordenadores
como “em falta” com suas responsabilidades para com a crianga. N&o fica claro
qual € o papel da escola na formagéo da crianga e em relagdo ao que se espera
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da familia. Ha, nos registros das falas das professoras, exemplos do que se
esperaria do papel dos pais, mas quase sempre sobre a 6tica de como elas,
professoras, se portam como maes. Ou seja, parece que confundem o papel de
mae com aquele desempenhado pelas praticas institucionalizadas que realizam
como professoras, 0 que levaria, em nosso entender, a uma tendéncia das
colaboradoras em balizar a analise das criangas, sentenciando o mau
desempenho delas ao pouco repertorio de experiéncias domésticas vividas por
elas em suas familias, sem que sejam valorizadas as diferentes formas de
interacdo doméstica que podem existir.

No entanto, é preciso esclarecer aquilo que algumas professoras
chamam de negligéncia das familias, alias, das mées, pois pouco se ouviu sobre o
papel desempenhado pelo pai e sua responsabilidade como cuidador. Chamou-
nos a atencao o fato de que, nos registros das entrevistas com as criancas e com
0s adultos responsaveis, o pai e irmdos mais velhos tenham papel importante
como cuidadores das criangas; mas na fala das professoras hd uma tendéncia a
citar apenas as mées.

Esta “negligéncia” familiar manifesta-se nas entrevistas associada a
uma falta de sintonia com a vida escolar dos filhos. Alguns exemplos citados pelas
professoras s&o: a pouca participacao dos pais nas reunides; a nao resposta dos
pais aos bilhetes escritos por elas nos diarios e, ainda sobre a odtica docente, a
pouca vivéncia da criangca em experiéncias matematicas significativas, entre
outras. Esse Ultimo aspecto € ambiguo, pois ao mesmo tempo em que, nos
discursos, a escola, aqui representada pelas professoras e pela coordenacgao,
valoriza as experiéncias externas, ndo € isso que se observa em relacdo ao que
realmente sabem sobre os modos de vida de seus alunos. A maioria destes
profissionais, ao menos naquilo que relataram, pouco sabem sobre a dinamica das
praticas culturais matematicas realizadas em diferentes campos e contextos de
atividade humana, ou ainda, das possibilidades de aprendizagens situadas de

seus alunos nesses diferentes campos e contextos.
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Essa ambiguidade é observada quando professoras e coordenadores
das escolas pesquisadas valorizam a aproximacdo das familias as regras
impostas pela escola - tais como, por exemplo, o0 acompanhamento dos pais nas
licbes de casa e a participagado das criangas em situagdes domésticas de jogos ou
experiéncias ludicas ensinadas pela escola -, ainda que desconhecam em quais
aspectos e sob que circunstdncias essa aproximacdao se da. Também é
perceptivel o descompasso entre a aparente vontade demonstrada pelas
professoras de respeitar a formacgao externa do aluno e o discurso acusatério e
desqualificador que elas fazem em relagdo as familias. Segundo a analise de
alguns colaboradores, os pais ndao querem dialogar com a escola e nao fazem
aquilo que recomendam. Muitos colaboradores adotam um tom de denuncia,
chegando a chamar alguns pais de negligentes.

E imprescindivel que se registre que os sujeitos de nossa pesquisa se
mostram professoras interessadas em melhorar a formagéao de seus alunos, com
vontade de se modificarem, insatisfeitas com o0s rumos que a escola a que
pertencem escolheu para a formacao de seus alunos. O fato de terem consentido
participar de nossa pesquisa, apesar de experiéncias similares anteriores
negativas (referente a “falta de ética” de uma pesquisadora anterior que atuou na
escola B), nos leva a crer que fazem uma leitura da relacao escola-familia sobre a
mesma Otica critica que tém em relagdo a si mesmas, o que demonstra que séo
profissionais sérias e que ndo podemos, como pesquisadores, interpretar, sobre
um unico ponto de vista, o que nos relatam.

E fato que ha generalizagdes; no entanto, como temos dito desde o
inicio, respeitamos 0s sujeitos como autores referendados; isto ndo significa
concordancia acritica, mas que consideramos que, de fato, ha a possibilidade de
qgue um maior envolvimento das familias com as questées escolares resulte em
um melhor desenvolvimento das criangas enquanto alunas. No entanto, o que
criticamos é justamente a visdo sobre o que leva uma familia a ndo se envolver.

Talvez, as professoras ndo levem em consideracao fatores relevantes.
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O que se percebe € que a escola adota um tom inquisitério em
relacdo aquilo que rivaliza com sua aparente Unica gramatica, tornando-se
intolerante com os discursos dissonantes e rechacando a diversidade em nome
de uma unidade que, aparentemente, sé existe nos discursos, dada a
diversidade de praticas realizadas por essas mesmas professoras que se
manifestam nas entrevistas.

Acreditamos que reduzir o papel da escola a tentativa de unificagédo a
uma unica linguagem e, a partir dela, esperar que as criangas se moldem pode
significar um empobrecimento do ensino na escola e, mais que isso, pode
significar uma contrapartida nociva ao aspecto de formacao social mais ampla
dessas criangas, que estariam sendo submetidas a negacédo de sua formacéao
extraescolar na familia e na comunidade em que vivem. Ou seja, a escola
estaria fazendo o contrario do que, ao menos nos discursos, essas educadoras
desejariam que ela fizesse. Ao invés de valorizar o conhecimento extraescolar,
estariam colocando-o0 em xeque. Apostamos que a explicitagcdo dessas
ambiguidades e a compreensdo das diferentes praticas de aprendizagens
situadas (LAVE; WENGER, 2002; LAVE; CHAIKLIN, 2001) podem,
inversamente, permitir uma reflexdo acerca de caminhos que possibilitariam a
melhoria do ensino de mateméatica na escola.

Pudemos acusar, por meio das entrevistas com as professoras, uma
ambiguidade em seus discursos, pois foi comum o relato do quanto percebem que
a crianca se identifica e aprende melhor com referéncias por elas chamadas de
cotidianas; no entanto, esta apreensdo, na maioria dos casos, significa a
substituicdo imediata de formas diversificadas e heterogéneas de vida por um
processo que transforma em alunos sujeitos que realizam praticas situadas em
diferentes formas extraescolares de vida. Alunos mais ou menos competentes,
avaliados segundo o critério de terem oferecido maior ou menor resisténcia ao
avassalador processo monolitico de aculturacdo em massa realizado pela escola.

Pelas afirmagbdes que ouvimos da maioria das professoras acerca das

praticas e dos curriculos, ndo ha muitas referéncias a vivéncia do aluno e a
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possibilidade de trazé-las para a sala de aula. Supomos que isto poderia significar
que a concordancia com o fato de que a vivéncia de experiéncias matematicas
extraescolares pudesse se mostrar benéfica ao avango nos conhecimentos
matematicos escolares diga respeito quase que exclusivamente a teoria e,
portanto, quase ausente na pratica.

Apesar das limitagbes, demonstradas pelo pouco conhecimento das
professoras sobre os modos de vida de seus alunos, acreditamos que um melhor
conhecimento por parte dos profissionais da escola, notadamente professores e
coordenadores, a respeito de como funciona a forca das praticas coletivas
situadas e das aprendizagens que se efetivam em diferentes contextos de
atividade humana permitiria uma maior compreens&o dos processos que permitem
a um aluno avancar quando em situagdo de troca com seus pares. Defendemos
que conhecer mais sobre as praticas nao escolares de mobilizacdo cultural pode
levar a um melhor entendimento das praticas culturais matematicas que se
realizam na escola.

Ainda que nossa pesquisa tivesse a intencdo de investigar se praticas
situadas (LAVE; CHAIKLIN, 2001) em contextos ndo escolares poderiam interferir
positivamente na aprendizagem de praticas escolares, sem a intencao de, com isso,
interpretar os modos como a escola, como instituicdo, lida com os processos de
aprendizagem, percebemos que a valorizacdo da atividade coletiva € um ponto de
encontro possivel entre 0 que a aprendizagem situada em outros contextos néo
escolares tem a ensinar, ou inspirar, para o(s) contexto(s) escolar(es). Ao que nos
parece, criangcas estimuladas por pessoas mais experientes, vizinhos, amigos em
situagbes contextuais coletivas, como aquelas em que se realizam préaticas de
compra e venda e praticas de acompanhamento das licbes de casa por parentes,
exercem influéncia na aprendizagem escolar no Ensino Fundamental. Ao menos é o
que revela o cruzamento dos dados obtidos nas entrevistas com a avaliacdo das
professoras sobre o desempenho de seus alunos.

Consideramos que as diferengcas pedagodgicas dos alunos
colaboradores em relacdao ao rendimento em Matematica sao resultado de sua
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histéria anterior e concomitante, externa a escola. Histéria esta nem sempre
compreendida e bem aproveitada pela escola.

Portanto, em nosso entender, as criangas chegam a escola com a
heranca de uma formacao social que se torna concomitante as praticas escolares,
estabelecendo com elas relacbes multiplas: para algumas criancas, de aversao,
confusdo, distanciamento, ruptura; para outras, de aproximacao, cumplicidade,
continuidade e completude. As proprias praticas escolares ndo sé&o uniformes e
podem provocar reagdes diversas.

Defendemos que conhecer mais sobre as praticas ndo escolares de
mobilizagdo cultural pode levar a uma ressignificacdo do ensino da matematica
escolar. Segundo Lave e Chaiklin (2001), a aprendizagem esta presente em todas
as atividades, mesmo que esta ndo seja imediatamente reconhecida. A atividade
situada implica trocas no conhecimento e na acdo em um mundo dindmico em que
as aprendizagens ocorrem o tempo todo.

Percebemos, através das entrevistas e sessdes interativas, como a
mediagdo parece ser elemento importante na formagédo dos colaboradores, em
particular das criancas pesquisadas. Alguns relatos apresentados indicam uma
relacdo entre a histéria de vida das criancas, suas relacdes interpessoais com
sujeitos mais experientes e a, talvez consequente, melhor avaliacdo na
aprendizagem escolar.

Podemos supor, entdo, que a mediagcédo familiar, escolar e comunitaria
em relacbes matematicas de quantificacdo, compras efetuadas no comércio do
bairro, acompanhamento das licbes escolares em casa por pessoas mais
experientes e participacao em jogos e brincadeiras podem refletir-se positivamente
no processo de aprendizado da Matemética escolar.

Vygotsky (2005) afirma que as mdltiplas significacdes que esses papéis
e posicoes assumem acabam por constituir o drama das relacées sociais que é
internalizado no nivel individual, pois “apresenta-se para nds como indicio da
internalizacdo, da apropriacdo das praticas cotidianas. Um indicio da significacdo
dessas praticas. O que é internalizado € a significagdo da relagdo com o outro”
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(VYGOTSKY, 2005, p. 93). A linguagem torna possivel o exercicio compartilhado
da imaginagao.

Em ambas as ac¢bes, de quem ensina e de quem aprende, a crianga
toma parte da situacdo, e sua participacdo serd mais ou menos periférica,
dependera das inimeras praticas, poder, solicitacdo direta ou indireta, enfim, da
situacao (LAVE; WENGER, 2001). As palavras, ou jogos de enunciagao, jogos de
linguagem (WITTGENSTEIN, 1996) caracterizam a socializagdo linguistica da
crianga; eles determinam aquilo que temos chamado de “lugar ocupado pela
crianga” na escola e na familia. “Nao s6 se aprende outras palavras, mas se
aprende diversamente como usar as palavras e qual o lugar da criangca e das
demais pessoas na rede social da qual a crianga faz parte.” (GOMES, 2008, p.
93). Assim, supomos, é a situacdo, o processo de socializagcao ocorrido por meio
de interac¢des linguisticas, que move a atividade cognitiva, e ndo o inverso. Isto
explicaria diferencas tao gritantes em relacdo ao desempenho matematico escolar
de criangas que vivem um universo préximo.

Consideramos que as atividades escolares podem e devem “fazer mais
sentido” aos alunos e que, de fato, imersos ativamente nessa cultura, poderiam,
consequentemente, compreender melhor os jogos matematicos de linguagem,
pois seriam “falantes” competentes da mesma. Portanto, praticar e falar sobre a

pratica contribuiria para aproximar mais os sujeitos da cultura escolar:

Outra contribuicdo da oralidade a aprendizagem da matematica seria a
mobilizacdo de conhecimento realizada por uma crianca quando
solicitada a falar a respeito do que fizera ou por que o fizera. Estimulando
esse falar estamos permitindo que J[os alunos] modifiquem
conhecimentos prévios e construam novos significados para as idéias
matematicas. Dessa forma, simultaneamente, os alunos refletem sobre
0s conceitos e o0s procedimentos envolvidos na atividade proposta,
apropriam-se deles, revisam o0 que ndo entenderam, ampliam o que
compreenderam e, ainda, explicitam suas duvidas e dificuldades.
(SMOLE; DINIZ, 2001, p. 17).

Dessa forma, a oralidade se constitui numa ferramenta pedagdgica
muito importante no trabalho em sala de aula. O que sabemos € que o aluno ainda
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permanece bastante silenciado no processo escolar, se restringindo, raras vezes,
a entremear a fala do professor. A escrita exerce, ainda, mais poder do que a fala,

principalmente em aulas de Matemética, como afirma Machado (1998, p. 108):

[...] quanto a utilizacdo pedagogica, a escrita ainda é moeda forte,
privilegiada nas atividades didrias e exclusiva enquanto cédigo utilizado
nas avaliagoes. A sub-utilizagao da oralidade, nas aulas de Matematica,
s6 faz reforgcar o formalismo, conduzindo a “um degrau, de dificil
transposi¢édo, na passagem do pensamento a escrita”.

Em nome de uma obijetividade que parece nao existir por completo, a
Matematica tornou-se aquilo que D’Ambrésio chama de “ciéncia dura”, uma
ciéncia exata que, ao contrario de sua histérica ligagdo com o profundamente
humano, tornou-se estéril. Algo que os alunos precisam, porque € importante, mas
que se apresenta deslocado de suas formas de vida. O que a pesquisa indica pela
fala de seus sujeitos € a necessidade de que a escola encare 0 ensino da
Matematica sobre uma perspectiva mais proxima das experiéncias vividas tanto
pelos professores quanto pelos alunos, que lhes fagam sentido,

[...] uma verdadeira autonomia intelectual, a que toda educagédo deve
visar, somente se viabiliza na medida em que os individuos em geral
sentem-se capazes de lidar com a Lingua Materna e com a Matematica

de modo construtivo e ndo apenas na condicdo de meros usuarios.
(MACHADO, 1998, p. 15).

Tomamos também o ludico como tdpico de andlise e estudo, pois
acreditamos que as experiéncias ludicas constituem-se de significacoes
semibticas importantes na formagao da crianca. Os jogos de linguagem envolvidos
na fantasia do brincar podem aproximar as criangas dos jogos linguisticos
valorizados pela escola. Nesse sentido, o jogar e o brincar podem ajudar a
conquistar o conhecimento matematico valorizado pela escola.

Em nossa pesquisa, as criancas e seus pais descrevem objetos ludicos
representativos dos valores da sociedade atual, circunspecta a duas areas
periféricas da zona oeste da Cidade Sao Paulo. Jogos, brinquedos e brincadeiras
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sdo muito parecidos entre si. Ha fatores bastante curiosos, alguns relacionados a
temas aqui abordados, como a escolha diferenciada por género.

Oito criangas (30,7%) com alto rendimento sdo também as com maior
contato com 0s objetos/instrumentos e mediacdo em brincadeiras por pessoas
mais experientes. Nao é possivel afirmar que a auséncia desse contato determina
a avaliacao deficitaria em alguns alunos. O que a pesquisa nos apontou € que
parece haver relagdo entre o bom desempenho matematico escolar e estas
experiéncias.

Pais ou irmaos que brincavam juntos, ou se preocupavam em ensinar
jogos e brincadeiras que colaborassem com conhecimentos matematicos
escolares influenciaram o desempenho matematico escolar. Muitas dessas
situacdes aprendidas pelas criancas no ambiente doméstico adentravam a escola,
segundo relato das professoras, e muitas brincadeiras ensinadas pela escola
compunham o universo ladico doméstico, relato de muitas criangas nas
entrevistas. Este ultimo fator é relevante para nés, pois acreditamos que se
configura numa pratica situada que aproxima positivamente escola e familia. No
entanto, ndo podemos afirmar que todas as criangcas se beneficiavam desta
pratica, pois ela pode ocorrer de maneira diferente para cada uma dessas
criangas.

Acreditamos que o contato de aprendizagem com pessoas mais
experientes em praticas dialogadas, instrumentos e ambientes, descritas nas
entrevistas com as criancas e seus pais, favoreceram o desenvolvimento delas no
concernente ao conhecimento matematico escolar. Dentre as 26 criancas com
alto rendimento, 20 (76,9%) recebem atencao privilegiada de seus pais, irmaos
mais velhos ou avéds e tios, que descrevem inumeras experiéncias mediadoras
significativas, tais como: a ajuda em licdbes escolares; reforco voluntario da
aprendizagem; participacdo em atividades de compra ou experiéncias com jogos e
brincadeiras.

Pelo que pudemos analisar a partir da interpretacdo das entrevistas e

sessodes interativas, ndo somente os pais ocupam a funcdo de mediadores entre
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seus filhos e o conhecimento que poderia vir a tornar-se aprendizagem, mas 0s
irmaos mais velhos desempenham importante papel neste sentido.

As manifestagbes de conhecimento matematico, reveladas nas falas e
acOes das criangas colaboradoras da pesquisa, correspondem a um processo que
€, ao mesmo tempo, a elaboracado individual de cada uma delas sobre seus
mundos sociais (seus contextos), demonstrando que portam, de certa forma, uma
expressao coletiva de sua dimensao individual e, ao mesmo tempo, parece revelar
gue sua elaboracao particular influencia os ambientes coletivos a que pertence.

Dessa forma, acreditamos que sao as mediagées ocorridas nas
diferentes praticas situadas das quais a crianca participa que acabam interferindo
positivamente na aprendizagem da matematica escolar.

Em nossos dialogos com as professoras, a questdao da importancia da
palavra foi recorrente. Inferimos que seria o0 contato intencional da crianga com
interlocutores ou mediadores mais experientes, no sentido vygotskyano, algo
possibilitador de avancos significativos na aprendizagem matematica escolar.

Lave e Chaiklin (2001, p. 30) afirmam que os contextos séo sistemas de
atividades e que estes integram o sujeito, o objeto e os instrumentos (ferramentas
materiais e também signos e simbolos) “em um todo unificado que inclui relacoes
de producao e comunicacgao, distribuicao, intercambios e consumo”.

As relagbes entre pessoas, atividades e situacbes é uma entidade
abarcadora e nao um local geograficamente determinado. Dessa forma, a casa é o
espaco de moradia da familia, mas os contextos sao diferentes em cada familia
das criancas pesquisadas. O mesmo se pode dizer da classe, ou turma: os alunos
transitam por diferentes contextos escolares; apesar de frequentarem as mesmas
escolas e se situarem na mesma faixa etaria, ha diferengcas entre os
relacionamentos interpessoais, a participacdo nas atividades propostas e outras
situacoes.

Sendo assim, a explicagcdo para o fato de criangas “aparentemente”
parecidas em aspectos econdmico e geografico, tanto entre os alunos da mesma

escola quanto entre as escolas, A e B, serem tao diferentes em relagdo ao
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desempenho matematico, se explicaria, em parte, por exemplo, por fatores de
ordem linguistico-cultural; pelos contatos com pessoas mais experientes e
disponiveis; por experiéncias complexas de contato com manipulacdo de dinheiro;
pelo contato com situagdes e objetos ludicos etc.

Pressupomos que os alunos trazem para a escola uma complexidade
de relagcdes mediadas em contextos domésticos que possibilitariam uma maior ou
menor eficiéncia em relagdo as praticas matematicas realizadas pela escola. Em
outras palavras, aparentemente, as criangas que apresentam melhor desempenho
segundo suas professoras sdo também aquelas cujas familias se ajustam mais as
expectativas escolares. Portanto, tanto mais os contextos externos se aproximem
dos da escola, mais facil se torna a vida escolar da crianga. Esta conclusao é uma
constatacao, ndo uma concordancia. Em suma, poderiamos dizer que as familias
que se alinham aos desejos da escola e comungam com ela uma mesma
linguagem tendem a ter filhos mais bem sucedidos na escola.

Lahire (2008) acredita que para compreender comportamentos e
resultados escolares é imprescindivel reconstruir a rede de relagcdes familiares da
crianca em questao. Ele aponta como grande causa para os fracassos escolares a
solidao dos alunos, ou a falta de estimulos familiares em relacdo ao seu universo
escolar. As dificuldades que algumas criangas encontram na escola sao
enfrentadas por elas de modo solitario, mesmo quando retornam as suas casas e
as suas familias. Portanto, a familia e a escola constituiriam redes que estdo ou
nao em maior ou menor sintonia e, de acordo com isto, geram situacdes de
fracasso ou sucesso escolar.

A ordem moral doméstica pode direcionar um comportamento infantil
positivo em relacdo a escola. No¢des de bom comportamento, respeito as regras,
esforco e perseveranga sao aspectos desenvolvidos na familia que acabam
auxiliando uma boa escolarizacao. Assim, as praticas que sdo desenvolvidas junto
a familia podem estar de acordo com aquelas que sado requeridas pela escola
(LAHIRE, 2008).
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Em muitos aspectos observados nos relatos das entrevistas,
percebemos que ha formalidade nas acdes de membros familiares que resultam
em configuragdes estruturadas intencionalmente. Horarios de estudo e de
realizagédo das licbes de casa, por exemplo, ocupam um lugar importante na rotina
doméstica da maioria das criancas que apresentam alto rendimento. Inferimos que
estas atividades devem “ensinar” a crianga que a escola € um lugar de muita
importancia, tanto que se torna uma preocupagao que move membros da familia,
incumbidos de fazer a “ponte” escola e casa.

Isto ndo significa dizer que estas praticas sao legitimas e
incontestaveis, mas que as criancas sao avaliadas pelas professoras por sua
maior ou menor proximidade dessas praticas.

Ha consenso, entre as professoras, que, bem orientadas pelos pais, as
criangas ndao sO6 aprendem como compreendem melhor os ensinamentos da
escola. Mas ha importantes diferencas sutis entre as opinides.

Algumas alegam ser a familia mais responsavel que a escola por essa
aprendizagem, mas se queixam que nem todas as criancas tém o apoio
necessario para essa aprendizagem. Segundo algumas professoras, as familias
ndao cumprem o papel esperado; de acordo com outras, a ajuda dos pais €
fundamental. No entanto, ha ponderacbes a respeito daqueles pais que nao
colaboram e também de que os professores ndo devem esperar das familias que
realizem o que é, na verdade, tarefa deles. Algumas professoras apontam boa
parceria entre familia e escola. A possibilidade de atencado individualizada da
criancga, na familia, € valorizada pelas professoras.

Sobre essa constatacdo, posicionamo-nos a favor de que a escola,
representada pelo (a) professor (a), busque compreender a realidade e, assim, possa
promover acdes mais justas para todos os alunos e ndo somente para aqueles que, na
realidade, dependem menos da escola para aprender conhecimentos matematicos.
Dessa forma, ao invés das queixas ouvidas pelas professoras e coordenadores sobre o
pouco compromisso das familias com o ensino, talvez ocorresse um didlogo mais

legitimo e as acusagdes cederiam espaco a uma melhor compreensdo das praticas;
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consequentemente, haveria agbes escolares mais heterogéneas e significativas,
inclusive para aqueles cuja organizacao familiar parece nao corresponder a forma de
organizacao das escolas A e B.

Acreditamos que o contato com o dinheiro em situa¢des de contagens e
célculos orais ou escritos mediados por pessoas mais experientes poderia
beneficiar processos de desenvolvimento logico-matematicos e, dessa forma,
influenciar o grau de conhecimento previamente adquirido pela criangca em relagéo
a conhecimentos matematicos escolares exigidos. Elencamos a compra em
estabelecimentos comerciais do bairro pelo significado social dessa prética e pela
possibilidade de aprendizagem matematica estabelecida pelo lidar com dinheiro
de forma mediada pelos familiares.

No entanto, ndo € a mera observagcdo dessa pratica que aproximaria a
crianca de um conhecimento valorizado pela escola, o calculo com dinheiro, por
exemplo. O que parece favorecer o aluno € a profundidade de sua agao efetiva ou direta,
seu envolvimento menos periférico e mais situado nas atividades de compra. Em outras
palavras, é a acdo direta da crianca em relagdo a essa pratica de compra, efetivamente
participando da atividade, mediada por alguém mais velho, que faz a diferenca na
qualidade de sua compreensao sobre os célculos do troco, ou o valor de troca do
sistema monetario, por exemplo.

Ha respostas diversas sobre possibilidades muito interessantes acerca
da pergunta: O que falta para a crianga aprender melhor?

Algumas professoras apontam para a falta de estimulo familiar, outras
que as criancas precisam aprender a transpor o aprendido para a vida. A falta de
criatividade do professor também foi apontada, bem como a necessidade de que
ele se renove e trabalhe em conjunto com os demais professores se
responsabilizando por um “melhor ensinar’. A escola precisa melhorar usando o
ldico, dialogar melhor com o aluno. Atender as necessidades pontuais, agrupa-las
e trabalhar as dificuldades dos alunos.

Ao observarmos os critérios das professoras para definir quais alunos

tinham baixo ou alto rendimento matematico escolar, é paradoxal o fato de que
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muitas determinem como “falta” aquilo que, na verdade, a escola deveria ensinar.
Portanto, dentre os critérios de maior ou menor rendimento, quase todos eles se
relacionam a “cultura escolar’, o que contradiz a perspectiva de considerar os
“conhecimentos prévios” da crianga, portanto suas praticas familiares.

Pelo que relatam, apesar de considerarem importantes o0s
conhecimentos cotidianos, estes sdo encarados mais por sua falta, ou pelo menos
a auséncia daquilo que no entender de algumas dessas professoras seriam boas
situagdes de aprendizagens domésticas. De fato, ndo parece que as verdadeiras
experiéncias vividas pelas criancas estejam sendo consideradas e nem que 0s
conteudos avaliados sigam este propdsito.

No entanto, ndo queremos generalizar esta atitude frente a avaliacao do
rendimento dos alunos, pois ouvimos relatos que se mostram contrarios a essa
perspectiva da “falta”, do “déficit” familiar. Algumas professoras problematizam as
deficiéncias da escola e ndo as das criancgas.

Nesse momento histérico, o ano de 2009, geograficamente
circunspecto as duas escolas por nos escolhidas, A e B, aparentemente, algumas
professoras e coordenadores acreditam que parte da solugdo das questdes
educacionais, relativas ao desempenho de seus alunos em Matematica, estaria
numa participagdo mais efetiva dos pais da forma como a escola, unilateralmente,
espera que eles ajam.

N&o acreditamos que o problema do baixo rendimento escolar dos
alunos na aprendizagem matematica decorra exclusivamente de fatores
relacionados as representacbes familiares. Até porque nao concordamos com
alguns critérios adotados por algumas professoras e coordenadores referentes ao
que seria uma boa experiéncia familiar. Isto nos parece perigoso e o risco da
prepoténcia docente sobre os discentes e suas familias é grande.

E necessario questionar, por exemplo, discursos que relatam que as
criangas possuem “experiéncias pobres”. Sobre quais parametros se julgam essas
experiéncias? Que informacdes a escola possui para de, alguma maneira, lidar

com essas experiéncias?
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A educacao escolar em seu longo processo histérico resultou no que
conhecemos hoje: um processo em que se compartimentaliza o saber e o
centraliza nas maos de poucos. Como afirma Brandao (1986, p. 27),

A escola surge da necessidade de iniciar a divisdo das tarefas,
separando de forma hierarquica os saberes, ou seja, a necessidade de
sistematizar as diferentes formas de trabalho. Assim surgem as
hierarquias sociais que desencadeiam um processo de distribuicao
desigual. O saber passa a servir ao uso politico de reforcar a

DIFERENGCA, no lugar de um saber anterior que afirmava a
COMUNIDADE.

Poderiamos, como pesquisadores, chegar a conclusdo de que a escola
esta falida e, portanto, nada resta a nao ser fechar suas portas. Nao é bem assim,
essa instituicdo tem ainda grande forga social, nela se depositam boa parte
daquilo que comumente € chamado de formagao das geracdes futuras. O que nao
é possivel mais concordar é com a conducao de seu fazer e do seu “néo pensar”:

[...] porque a educacao sobrevive aos sistemas e, se em uma ela serve a
reproducdo da desigualdade e a difusdo de idéias que legitimam a
opressao, em outro pode servir a criacao de igualdade entre os homens e
a pregacao da liberdade. [...] porque a educagao existe de mais modos

do que se pensa e, aqui mesmo, alguns deles podem servir ao trabalho
de construir um outro tipo de mundo. (BRANDAO, 1993, p. 98-99).

Preferimos acreditar que “a idéia de que a educagédo € uma invengao
humana e, se em algum lugar foi feita de algum modo, pode ser mais adiante
refeita de outro, diferente, diverso, até oposto” (BRANDAO, 1993, p. 99).

Sendo assim, a escola, se deseja mesmo atingir sua meta de ampliar o
universo cultural de seus alunos, ndo pode desconsiderar os modos de vida dos
mesmos. E preciso chegar a um ponto em que a escola seja, de fato, uma
continuidade da vida em seus multiplos modos.

Como todo processo de pesquisa, deixamos muitas lacunas. Talvez
seja esse mesmo um dos objetivos de se fazer pesquisa, permitir a abertura de
janelas, ampliacdo de temas para novas buscas, para seguir e deixar novos

rastros.
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APENDICE A
ATIVIDADES PARA ENTREVISTAS COM AS CRIANCAS
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- NOME:

MIATERMATICA

e

Lt e R

i DATA:

ESCREVA O NUMERDS

CORRESPONDENTE DE CADA FIGURA.
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| DATA: l[ MATEMATICA ‘

ESCREVA OS NUMEROS QUE FALTAM NA SEQUENCIA.
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APENDICE B

SOLICITACOES DE GRAVACAO COM ALUNOS E
AGENDAMENTO DE ENTREVISTAS COM PAIS

Caros pais e maes,

Sou Guilherme Santinho Jacobik, ex-professor da Prefeitura de Sdo Paulo e estudante da
Universidade de Campinas.

Venho por meio desta carta solicitar sua autorizagdo para entrevistar seu (sua) filho (a) e
gravar a entrevista. Nao havera recolhimento de imagens.

Trata-se de uma pesquisa sobre a aprendizagem da Matematica.

Se concordar, por gentileza, preencha os dados referentes a crianca e assine a
autorizacéo de uso das gravacgdes para fins de minha pesquisa.

Se tiver qualquer davida entre em contato comigo pelo telefone 00000000.

Um abraco, Guilherme Santinho

Jacobik

Crianga (nome
completo):

Eu , autorizo meu (minha) filho (a) a

participar da sessdo de entrevista bem como gravar a voz por Guilherme Santinho Jacobik
(UNICAMP).
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Local, data e assinatura

Caros pais e maes,

Conforme sua autorizacdo, seu (sua) filho (a) foi entrevistado (a) a pouco tempo por Guilherme
Santinho Jacobik, estudante da Universidade de Campinas. Trata-se de uma pesquisa sobre a
aprendizagem da Matematica. Ele também ja entrevistou as professoras.

Por isso, estamos |Ihe convidando para uma conversa com o professor Guilherme, na porta da
escola ou, se preferir em uma sala de aula. Nossa intengao é facilitar ao maximo sua vinda, para isso,
solicitamos que MARQUE UM XIS NO MELHOR DIA E HORARIO PARA NOSSA CONVERSA.

IA QUE VOCE PREFERE
() terca-feira dia

() terca-feira dia

() Quarta-feira dia

() Quarta-feira dia
HORARIO PREFERIDO
) 6:15 manha
) 6:30 manha
) 6:45 manha
) 7:00 manha
7:15 manha
7:30 manha
7:45 manha
8:00 manha

(
(
(
(
(
(
(
(

)
)
)
)
SUA PARTICIPACAO E MUITO IMPORTANTE. Muito obrigado, Guilherme
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