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INTRODUCAQ

Neste trabalho focalizo o (des) encontro entre os saberes que a crianga
traz para a escola e as tarefas propostas & ela pela professora.

Assumindo as teses da Psicologia do Desenvolvimento acerca da
elaboracdo do conhecimento pelas criangas (Piaget e Vygotsky) em suas
relagdes com o ensino; procurei analisar, a partir de situagdes vividas nas aulas
de matematica de uma primeira série do primeiro grau, como o principio
pedagogico que prescreve a necessidade de “ouvir a crianga, de partir de seus
conhecimentos”, ali funcionava.

Na primeira parte abordo as contribuicdes da Psicologia do
Desenvolvimento e suas implicagbes pedagogicas.

Em seguida descrevo o0s principios metodologicos e seu
desenvolvimento na pesquisa.

Na terceira parte apresento e analiso cinco episddios obtidos durante o
trabalho de campo.

Nas consideragbes finais, procuro discutir as implicagbes da
incorporag@o dos saberes da crianga sobre a dindmica de sala de aula e a

formagao do professor.



‘ PARTE |

A CRIANCA E O APRENDIZADO DA MATEMATICA: INDAGACOES

Durante todo o ano de 1995, acompanhei, na condigdo de estagiaria,
uma classe de primeira série trabalhando junto a professora com o ensino da
matematica. Durante o tempo de observagdo e trabalho, pude perceber como a
matematica foi sendo ensinada as criangas, muito mais como o dominio de
habilidades formais do que como ‘linguagem” : uma forma de significar,
organizar e comunicar as experiéncias vividas; criada e elaborada culturalmente
pelos homens e vivenciada sempre no contexto de uma situagdo. Percebi,
tambeém, as “dificuldades” que as criangas apresentavam para acompanhar este
ensino e, ao mesmo tempo, como elaboravam “descobertas’ sobre certos
conceitos, apesar daquelas mesmas condigles de ensino propiciadas.

Entre as varias situagbes vividas, despertaram-me a atengdo os modos
como as criangas, a despeito do carater formal das propostas a elas
apresentadas, traziam para sua solugdo modos de acdo e conhecimen_tos
baseados em suas experiéncias nao escolares. Essas situagbes suscitaram-me
reflexdes acerca do encontro e;ntre a crianga e as propostas escolares. Que
relagcdes estabelecem-se entre a proposta pedagdgica desenvolvida pela
professora e o conhecimento matematico que os alunos trazem para dentro da

sala de aula, mesmo quando nao sio criados espagos, no processo de ensing,



para que as manifestagbes culturais da crianca, suas vivéncias e
conhecimentos possam ser expressos?
Que efeitos o trabalho pedagdgico, mediatizando a apropriagdo dos

conceitos matematicos sistematizados pelas criangas, produz sobre os

conhecimentos de que elas ja dispdem, na fase inicial da escolarizagio?
Admitir que o aprendizado das criangas comega muito antes delas
freqlientarem a escola, ndo é um dado novo. Os estudos da Psicologia do

Desenvolvimento tem documentado este fato, através de seus achados.

1. As contribui¢des da Psicologia do Desenvolvimento

Piaget, considerando que os processos de desenvolvimento da crianca
sao independentes do aprendizado, destaca a importancia de se reconhecer na
crianga, um ser intelectuaimente ativo, que se coloca problemas e que trata de
resolvé-los segundo sua propria metodologia.

A crianga que chega a escola, destaca ele, tem hipoteses, idéias, formas
de explicar os eventos do mundo que a cercam. Qu seja, ela tem um maodo de
conhecer que precisa ser reconhecido pelo professor, para que os modos de
conhecer que ele propde no seu método de ensino, possam favorecer e
estimular os do aprendiz e ndo bloquea-los.

Para isso, & fundamental que o educador conhega as caracteristicas das
etapas e desenvolvimento da crianga, identificando os modos como ela, em

cada uma dessas etapas, interage com os objetos de conhecimento, uma vez



due ‘0 conhecimento Iogico-matematico decorre da coordenagdo das agdes do
'sujefto sobre o objeto, extraindo dele elementos que ndo estdo dados. E o
Sujefto que “acrescenta” propriedades aos objetos, ordena-os, classifica-os,
enumera-o0s, através de abstragbes, chamadas ‘reflexivas” que vdo se
tornando cada vez mais complexas.™'

‘Aprender matematica na escola representa, ou deveria representar, a
continuidade de um processo de construgdo do conhecimento I6gico-
matematico que a crianga j& vem desenvolvendo desde cedo, através de
observagles, experiéncias e agdes realizadas sobre objetos do mundo fisico,
do seu espago, do seu universo soécio-cuftural™, balizando-se “pela
necessidade do desenvolvimento cognitivo da crianga, levando-se em conta
que este encontra significados e motivacdes para continuar seu curso em
aspectos do conhecimento matemdtico que sdo concretos e que tém uma
significagdo para a crianga, dentro e principalimente fora da escola.”

Ou seja, o professor, durante o trabalho com a Matematica, necessita
saber que o seu significado “se concretiza nas conexdes entre o que se
aprende de matemética na escola e o uso que dela se faz fora do ambiente
escolar e, reciprocamente, na relagdo entre a matemdtica aprendida na vida e
aquela praticada na escola."

Em termos da construgéo do conhecimento matematico pela crianca, a
abordagem piagetiana evidencia que o aluno em idade escolar, basicamente
dos sete aos nove anos , tendo frequentado ou ndo uma classe de pré-escola,

traz consigo idéias matematicas que decorrem da légica das agdes que ele

! SE/CENP, 1993 12
? Idem. p. 11

* Idem, Ibidem
*1dem, Ibidem



?realizou elou realiza sobre os objetos, através da interagdo continua com o
| ei0 em que vive,

E necessario salientar que durante este periodo, que Piaget denomina
de operatorio-concreto, néc existira experiéncia logico-matematica sem que
haja algum tipo de experiéncia fisica, sem manipulagdo de objetos, sem
observagéo e exploragdo do ambiente.

As experiéncias e nogbes sobre a matematica vao sendo construidas, ao
longo da vida da crianga, ao mesmo tempo que suas nogdes sobre a escrita
das palavras. Do mesmo modo que a escrita, a crianga também conhece a
representacdo dos numeros, elabora hipdteses acerca de seu significado e
principios de organizagéo e tem grande contato com eles em seu dia-a-dia.

Outro ponto a ser salientado sobre a aquisicdo de conhecimentos
matematicos pela crianga diz respeito 4 estrutura espacial. Esta se inicia na
crianga pela constituico de uma espécie de sistema de coordenadas relativas
ao seu proprio corpo - atras, na frente, a esquerda, a direita. £ a fase que
Piaget chama de "egocéntrica’, no sentido de que, para se orientar, a crianga é
incapaz de considerar qualquer outro elemento, sen&o seu préprio corpo, como
ponto de referéncia.

Aos poucos, ela vai tomando consciéncia de que os diferentes aspectos
sob 0s quais os objetos se apresentam, s&o perfis de uma mesma coisa é a
partir desse momento que ela vai conhecendo os movimentos de seu proprio
corpo e de seu desiocamento.

Essa capacidade de tomar consciéncia dos outros, enquanto sujeitos

colocados num dado lugar, a capacidade de deslocar-se mentalmente e de



perceber o espago sob todos os pontos de vista de uma vez, sdo condi¢cdes

| P - .
necessarias a coordenagao espacial.

Ela constréi suas primeiras nogdes de espago ( proximo, dentro, fora, em cima,

Inicialmente, para a crianga, 0 espago é essencialmente pratico, vivido.

embaixo), através dos sentidos e de seus proprios deslocamentos. Por volta
dos dois anos de idade, comeca a se constituir, na crianga, o espaco
representativo, que se constroi na auséncia do objeto, ao contrario do espaco
perceptivo, que se constroi em contato direto com o objeto.

Trés tipos de relagdes permitem a construgio e a representagdo do
espago: as topologicas, primeiras a serem construidas pelas criancas, as
projetivas e euclidianas, construidas apos as topolégicas.

Aos 7/8 anos, aproximadamente, inicia-se a construgdo dos sistemas
projetivo e euclidiano, para localizagio dos objetos; assim, ac chegar a escola,
o aluno ja traz alguns conceitos bastante desenvolvidos , relativamente ao
£spaco que o cerca e aos objetos que o povoam.

Do ponto de vista da perspectiva piagetiana, o papel do professor &
propiciar ao aluno um ambiente matematico e social que o encoraje a
autonomia e ao pensamento critico.

“Dizer que a crianga deve construir seu préprio conhecimento ndo implica
em que o professor fique sentado, omita-se e deixe a criancga inteiramente sé, o
professor pode criar um ambiente no qual a crianga tenha um papel importante
e a possibilidade de decidir por si mesma como desempenhar a

responsabilidade que aceitou livremente.™

* KAMIL, 1986: 45
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i A autonomia & destacada como a maneira pela qual a crianga chegara
rlJor si 86 & construgfio de novos conceitos. N&o se admite que esta elaboragéo
possa ser ensinada e nem transmitida por outros, porque o ensino depende,
hecessariamente, do desenvolvimento psicologico "espontaneo”.

No entanto, as relagdes com o outro sdo importantes para que acontega
o chamado “confronto social”: os modos de elaborar do outro problematizam as
hipdteses do sujeito, levando-o a reexaminar suas proprias idéias. A medida em
que o conflito com a idéia do outro surge, o individuo se motiva a pensar sobre
0 probiema, retificar sua idéia ou encontrar argumentos para defendé-la.

As implicagdes dessas constatacbes da psicologia genética para a
pedagogia culminaram num principio didatico: “é preciso ouvir a crianga, é
preciso partir da sua realidade, dos seus conhecimentos.”

No entanto, esse principio, uma vez formulado, teve destinos diversos.
Ou virou “slogan”, cliché, repetido incansavelmente na fala dos professores,
mas ndo vivido na pratica. Ou passou a servir de diretriz na elaboracdo de
programas de ensino que, tendo em conta a descricdo do desenvolvimento,
tentaram combinar a seqliencia¢éio do ensino com a determinagio dos niveis
de desenvolvimento.

Ao seguir as propostas de ensino fundamentadas nas etapas do
desenvolvimento, os professores continuaram, contraditoriamente, ndo ouvindo
seus alunos, nem atentando para os conhecimentos que ja dominavam por pelo
menos, dois motivos: ou por seguirem a proposta, apesar dos alunos; ou por
‘escutarem” 0 aluno apenas para poder enquadrar o que ele dizia e fazia, nas
gtapas descritas pelo modelo explicativo da psicologia, ficando mais na

constatagio avaliativa da crianca.



Tanto num caso guanto no outro, o que a crianga conhece, pensa e
éomo pensa, o sentido que faz da linguagem matematica presente no seu
c!:otidiano e os modos como relaciona essa matematica com a que lhe é
proposta na escola pela professora ainda que através de atividades
presumivelmente adequadas ao seu desenvolvimento, continuaram sendo
ignorados na dindmica escoiar.

Mais recentemente, a emergéncia do pensamento de Vygotsky junto aos
educadores voltou a reafirmar que o conhecimento escolar nio comega do
zero, embora ele parta de principios distintos dos de Piaget, em sua
argumentacio.

Vygotsky, considerando que o aprendizado € “um aspecto necessério e
universal do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas, culturalmente
organizadas e especificamente humanas® ©, destaca que nas suas relagdes
sociais com os adultos com quem convive e com outras crian¢as mais velhas
ou da sua idade, as criangas apropriam-se de informagdes e de modos de agéo
pratica e cognitiva préprios a sua cultura.

“... ja no periodo de suas primeiras perguntas, quando a crianca assimila
0s nomes de objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo. De fato, por
acaso, € de se duvidar que a crianga aprende a falar com 0s adultos; ou que,
através da formulagdo de perguntas e respostas, a crianga adquire varias
informagbes; ou que, através da imitagdo dos adultos e através da instrugdo
recebida de como agir, a crianga desenvolve um repositorio completo de
habilidades? De fato, aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados

desde o primeiro dia de vida da crianca.” ’

® VYGOTSKY, 1984: 101
7 Idem, p. 95



Considerando-se essas evidéncias, Vygotsky, afirma que “qualquer
isituag:a"o de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem
sempre uma histéria prévia’.® Tanto em relagdo a escrita, quanto a linguagem
matematica, a crianga chega a escola com conhecimentos em plena
elaboracéo.

Com relagdo as nogbes matematicas, Vygotsky enfatiza que quando as
criangas comegam a estudar aritmética na escola, ja tiveram experiéncias com
quantidades, lidaram com situagOes envolvendo contagem, opera¢des de
adigdo, subtragéo, divisdo, determinacdo de tamanho, seriagdo, etc. Elas ja
viveram situagdes de jogo envolvendo quantidades e contagens e j& tentaram
construir objetos e brinquedos, que demandaram delas o calculo aproximado de
comprimento, largura, etc.

Por exemplo, uma crianga que gosta de jogar bolinha de gude
desenvolve, no jogo, no¢des de quantidade, sua percepcdo espacial, integra
nogdes intuitivas de espacgo, forca, velocidade, tempo. Ela desenvolve todas
essas nogbes de modo “espontaneq”, e, utiliza-as na situag@o pratica em que
esta envolvida, sem perceber sua prépria atividade mental nem as nocdes que
esta vivenciando. Ela brinca, experimenta e experimenta-se, mas nio
sistematiza essa experiéncia.

Alem dissq. ja compartitham sitdagées com os adultos e outras criangas,
onde informagbes, simbolos e conceitos matematicos sédo utilizados. Elas
escutam as pessoas se referindo ao ano que estdo vivendo. No aniversario séo
informadas a respeito de quantos anos estdo completando, aprendem a indicar

quantidades com os dedos. Nas ruas, nos supermercados, nos pontos de

* VYGOTSKY. 1984: 94



6nibus véem numerais, indicam com os ordinais os vencedores das corridas de
carro que assistem pela TV, etc.
Nessas retagdes de utilizagdo da linguagem matematica, as criangas ndo

56 entram em contato com essa forma de linguagem. Elas comegam a elabora-

la.

Consequentemente, diz Vygotsky, “as criangas iém a sua propria
aritmetica preé-escolar, que somente psicologos miopes [e eu acrescentaria
educadores] podem ignorar.” °

E € dessa aritmética pré-escolar que elas partem ao ingressarem na
escola.

A crianga, durante o processo de educagdo escolar, parte de suas
proprias generalizagbes e significados: na verdade, ela ndo sai de seus
conceitos mas, sim, entra num novo caminho acompanhada deles, entra no
caminho da analise intelectual, da comparagdo, da unificagdo e do
estabelecimento de relagcbes Idgicas apontadas pelos professores. Ela
raciocina, seguindo as explicagdes recebidas, e entdo reproduz operacoes
légicas, novas para ela.

" Ela faz tentativas de imitar a andlise intelectual mesmo sem
compreendé-la completamente. E, por utilizar-se dela (ainda que
imitativamente), comega a elabord-la, transformando (desenvolvendo) sua
atividade cognitiva.”'®

FONTANA (1996) afirma, ainda, que mesmo existindo diferencas entre

0s conceitos espontaneos, que sdo aqueles dominados pela crianga, e os

® VYGOTSKY, 1984: 95
Y FONTANA, 1996: 22
; 10



conceitos sistematizados propostos pela escola, a crianga, no processo de
ielaboragéo. articula-os dialeticamente.

Isso acontece da seguinte maneira: guando a crianga se depara com um
conhecimento proposto pela escola ela busca significa-lo, aproximando-o de
signos que j& sdo conhecidos, que j& foram por ela elaborados e algumas
vezes, ja sistematizados. Da mesma maneira, um conceito espontaneo que a
crianga utiliza sem perceber ao ser aproximado de um conceito sistematizado,
coloca-se num outro quadro de relages de generalizagéo.

Outra caracteristica das relagdes entre conceitos espontaneos e
sistematizados, segundo Vygotsky, é que eles se articulam e se transformam
reciprocamente. Assim, “os conceitos espontaneos, favorecem o confronto dos
conceitos sistematizados com uma situagdo concreta (..}, [enquanto] os
conceilos sistematizados criam estruturas para o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos em relagdo a sistematizacdo, & consciéncia e ao uso
deliberado, que séo caracteristicas de um tipo de percepcdo da prépria
atividade intelectual que é novo para a crianca em idade escolar.”’

Nessa idade, destaca Vygotsky, a crianga realiza 0perag£6es mentais
complexas, concentra-se na agéo que esta executando, mas ndo percebe sua
propria atividade intelectiva e ndo sabe explicar o modo de fazer a agéo.

Vemos entio que os conceitos iniciais que foram construidos na crianca
ao longo de sua vida, no contexto de seu ambiente social, sdo, a partir do
momento em que ela entra em contato com o ambiente escolar, deslocados

para um novo processo, para uma nova retagcio especialmente cognitiva com o

"I FEONTANA. 1996: 22
! 1l



mundo, e assim, nesse processo, os conceitos da crianga séo transformados e
|

sua estrutura muda.

O trabalho do professor consiste , nessa perspectiva, em intervir nestas

habilidades a fim de sistematizd-las, ampliando seu grau de abstragdo e de

generalizacao.

A mediagéo do professor assume um papel importante para a elaboragio
de novos conceitos porque possibilita a articulagdo entre o conhecimento
adquirido nas refagcdes cotidianas e aquele sistematizado pela escola, e a
tomada de consciéncia, pela crianga, de seus préprios processos mentais.

Embora o ponto de partida seja 0 mesmo - reconhecimento de que a
crianga chega a escola repleta de saberes - 0s rumos a que a analise de
Vygotsky conduz, os educadores, sdo outros.

Da sua perspectiva, “ouvir a crianga” é importante para identificar o que
ela ja sabe, o que tem e o que pode aprender a partir dai.

‘O bom aprendizado”, diz ele, “é¢ aquele que se adianta ao
desenvolvimento. **

Interessada em apreender o encontro entre os conhecimentos que as
criangas ja dominam, ou estéo elaborando, e as propostas escolares, resolvi me
aproximar do que elas revelavam saber sobre a linguagem matematica, ao
entrarem na escola de primeiro grau, aprendendo a olhar o que elas faziam e a
ouvir o que diziam.

Nao propus nenhuma tarefa previamente definida. Na propria dinamica

da sala de aula, no contexto do trabalho da professora, procurei documentar o

2 VYGOTSKY. 1984: 101
i 12



(iancontro entre os saberes “esponténeos’ das criancas e os saberes escolares,
c;::bservando atentamente e registrando:

- seus comentarios e perguntas durante a realizacio das atividades

propostas pela professora em classe.

- as duvidas e pedidos de ajuda dirigidos por elas & professora.

- as estratégias por elas usadas para resolverem as situagdes

propostas.

Procurei, também, observar os modos de atuagdc da professora frente
aos dizeres e fazeres das criangas.

A partir dai, busquei identificar o que as criangas ja sabiam e o que
demonstravam querer conhecer; o que a professora ouvia e apreendia dos
sinais emitidos pelas criangas.

O esforgo foi o de ajustar o olhar, sabendo, e assumindo, que existem

limites.



PARTE Il

O DESENVOLVIMENTO BO TRABALHO

Para desenvolver o trabalho proposto, realizei um estudo de caso
exploratorio’™ numa classe de primeira série formada por 32 criangas com
experiéncias escolares anteriores diversificadas (algumas haviam feito pré-
escola e outras n&o) numa escola estadual localizada em Campinas, num bairro
proximo a Universidade.

Como nesta escola desde a primeira série as professoras trabalhavam
por area, para iniciar as minhas observacdes, apresentei a professora
responsdvel pela area de matematica o projeto de pesquisa, explicitando meus
objetivos.

Durante o periodo de margo a setembro de 1996, realizei observacdes
em sua sala, uma vez por semana, por um periodo de trés horas.

A observagéo foi uma técnica escolhida por possibilitar, segundo Ludke
(1986), uma experiéncia direta que é sem ddvida o melhor teste de verificagéo
da ocorréncia de um determinado fendmeno.

Outros dois fatores me levaram & escolha da observagdo como método
de investigagao: a possibilidade de introspecgdo e reflexdo pessoal como
processo de compreensio e interpretacio do fendmeno estudado, e o fato de

através dela, poder se descobrir aspectos novos de um problema.

* 0 estudo de caso exploratorio comega com um plano que vai se delineando mais claramente 4 medida
que o estudo se desenvolve. Inicialmente, podem existir algumas questdes que vio sendo explicitadas,
reformuladas ou abandonadas a partir do momento que se mostram mais ou menos relevantes na situagio
estudada. (LUDKE e ANDRE, [986: 21)
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Em classe, procurei manter um comportamentc informal com a
;professora € com as criangas, percorrendo a sala e dispondo-me a auxilid-la no
atendimento as solicitagdes dos alunos. Eu passava pelas carteiras, ajudando
nas suas duvidas, verificando se haviam feito as liges passadas na lousa e
aquelas que haviam ficado de tarefa para casa.

Essa proximidade facilitou-me o acesso ao processo de elaboracio das
atividades pelas criangas, possibilitando-me observar suas estratégias e
comentarios enquanto resolviam as atividades propostas, conversar com elas
sobre as atividades e dirigir-lhes questdes.

Em sala, fazia breves anotagdes com relagdo a atividade proposta pela
professora, aos seus modos de acio e dizeres e aos modos de acao e dizeres
das criangas. Terminada a observagfo, fazia o registro extensivo dos dados
apreendidos em Dizrio de Campo.

A reagdo das criangas a minha presenga, durante o primeiro més, foi de
uma certa agitagdo e curiosidade; depois desse periodo, percebi que minhas
visitas ndo afetavam mais o cotidiano da sala.

Ao longo da pesquisa, a professora e eu fomos nos aproximando e
trocando informagdes sobre a classe. No inicio de maio, a professora comecou
a me questionar sobre algumas atitudes de seus alunos, bem como sobre
certas elaboragGes das criangas que para ela nfo eram claras; foi assim que
deixamos definido encontros quinzenais onde passamos a discutir essas
duvidas e também as evidéncias que eu havia coletado durante minhas visitas.
A partir delas, pensavamos formas de intervir pedagogicamente nas atividades

das criangas.
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Para esses encontros quinzenais com a professora, antes, eu discutia,

|com a orientadora da pesquisa, os dados coletados e a partir deles,

procurdvamos estabelecer leituras especificas, com o objetivo de melhor

|cc:mpreeru:ier as questdes que surgiam durante o trabalho de campo, bem como
aquelas que a professora me apresentava.

Também eu me transformei no processo da pesquisa. Durante o primeiro
més de observagéo, registret todas as situagbes que se passavam diante dos
meus olhos: as dificuldades de organizacdo das criangas e da professora, as
relagbes de disciplina, os modos de organizagdo para realizacéo do trabalho em
grupo, ete.

Com o refinamento das observagGes, passei a registrar algumas das
situagbes de sala de aula, focalizando especialmente as falas, a maneira como
as criangas descreviam o que faziam para resolver as situagbes a elas
propostas, suas respostas, suas perguntas, as trocas entre elas na resolugao
das atividades, as expressdes de suas vivéncias de seus conhecimentos e as
reag0es da professora frente &s criancas.

Nesse processo, aprendi a ouvir as criangas, identificando e valorizando
os conhecimentos matematicos por elas dominados.

Os dados observados e registrados forneceram-me indicadores do
encontro entre os conhecimentos matematicos dominados, ou em elaboragéo
pelas criangas, e aqueles presentes nas situagdes a elas propostas.

No inicio do més de setembro, realizamos (eu e a orientadora) uma
analise preliminar dos registros e selecionamos cinco episédios que passaram
por uma analise mais apurada da dindmica em que aconteceram, constituindo

os dados basicos deste estudo.



PARTE il

A MATEMATICA QUE EU SEIE A MATEMATICA QUE A ESCOLA ENSINA

Os cinco episédios apresentados a seguir foram condensados,
procurando-se destacar os trechos mais relevantes para a discussdo proposta

neste trabalho.

Episédio 1 - 05/03/96 - Ano

Ainda estavamos no inicio do ano quando aconteceu este episédio. A
Classe, silenciosa, estava quase terminando umn exercicio que envolvia nogdes
de maior e menor, quando a professora comegou a escrever a data na lousa:
Campinas, 05 de margo de 1996; neste momento, percebo um menino, atento,
olhando para o quadro, mais especificamente para ¢ ano que a professora
acabara de anotar. De repente a crianga fala, do seu lugar, em um tom de voz
bem alto: “O aniversério do meu irmdo é nesse ano, todo ano ele faz
aniversario”.

A sala toda comega a dar risada e a professora que, agora escrevia o
proximo exercicio, continuou a fazé-lo sem dar atengdo ao que o menino

dissera.

17



Episédio 2 - 12/05/96 - 199

As criangas estavam sentadas em grupo, trabalhando com barbantes e
caixas de diferentes tamanhos, realizando um exercicio que, segundo a
professora, iria revisar todas as nogdes trabalhadas nas aulas anteriores: maior,
menor, curto, cumprido, largo e estreito.

A professora a frente da sala, escrevia na lousa a data: Campinas, 12 de
margo de 1996, para depois anotar o proximo exercicio que a classe deveria
realizar; um aluno, sentado ao fundo olhava para a lousa e mesmo no meio do
barulho que vinha dos grupos, grita para a professora: “Tia, se firar o 6 de 1996
fica 199 ?°. A professora, continuou escrevendo na lousa sem responder ao

menino, que meio sem graga othou para os lados e abaixou a cabega.

Ao realizar a leitura dos dois episddios, decidi analisa-los conjuntamente,
por apresentarem fatos parecidos e intrigantes.

Nos dois, as criangas destacaram ¢ numeral relativo ao ano, tentando
trazer, para a sala de aula conhecimentos e questionamentos que possuiam,
mas que ndo faziam parte do conteudo trabalhado pela professora naquele
momento em classe. A posi¢ac da professora frente ao acontecido foi a mesma:
ela ndo deu atencao a fala das criangas.

O que as criangas disseram ndo se “encaixava’ no contexto da auia,

ainda que a marcagéo de tempo como um dos usos dos sistemas de contagem
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criados pelo homem, constitua uma forma de utilizagio da linguagem
matematica freqliente no cotidiano das criangas e faga parte dos programas de
ensino.

S&o muitas as justificativas para uma atitude como essa da professora.
Para atender as crian¢aS seria preciso mudar os rumos da aula que estava
sendo desenvolvida, e ela poderia ndo saber como fazé-lo ou, simplesmente,
nao desejar fazé-lo.

Ela poderia justificar-se alegando que existe uma sequéncia de
conteldos a ser seguida de modo a garantir "limites” e ritmos de aprendizagem
iguais para todos os alunos. E, dentro desta maneira de pensar, acolher os
dizeres das criangas, suas indagagbes e elaboragGes implicaria antecipar
conteldos e ultrapassar o “patamar” de conhecimento exigido e trabalhado
naguele momento em sala de aula. Os alunos que perguntaram poderiam estar
prontos para isso, mas... a maioria...

Agindo desta maneira, o educador ignora os conhecimentos que as
criangas estao elaborando e os modos como esses conhecimentos estdo sendo
elaborados. Ao fazé-lo, o educador trabalha com a suposicdo de que as
criangas chegam vazias de conhecimento & escola e que todas elas sdo iguais,
ignorando a diversidade presente na sala de aula. Ele trabaiha tendo em vista
um aluno abstrato, idealizado e acaba buscando a homogeneidade entre os
alunos reais, que sao vistos como um corpo sO, que apreende os
conhecimentos da mesma rnaneiré € no mesmo momento.

No entanto, como o proprio episdédio numero dois evidencia, muitas
criangas, mesmo ho inicio da primeira série, ja estdo elaborando conhecimentos

que 0s programas de ensino prevéem apenas para séries seguintes (o trabalho
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com centenas e milhares, por exemplo). Assim, o aluno abstrato silencia os

alunos reais, silencia os conhecimentos e experiéncias diferenciados que eles

impuisionar sua propria aprendizagem e a de seus colegas.

razem para a sala de aula e que, compartilhados com outros poderiam

Se nos voltarmos para as criangas, cabe perguntar: o que elas
revelavam em suas intervengdes?

No caso do primeiro episédio, ¢ aluno, ao falar para a sala sobre o
aniversario do irmdo, revelava que estabeleceu uma relacao entre o nimero
que a professora escrevera na lousa (1996), e a idéia de anoc, ambos
provavelmente em elaboragdo para ele. Sobre isso podemos afirmar que:
“Muito antes que simbolos como o ‘8’ ou o ‘8’ sefam abstraidos enquanto idéia
numérica, eles tém um sentido proprio no universo de informacgées das
criangas, que pode ser tdo somente um nome ou um codigo associado & sua
idade, ao nimero de irméos, etc.”'* Pensando um pouco sobre esta afirmaco
e a constatagdo acima, quais seriam as hipéteses que estariam por tras da fala
dessa crianga?

O aluno do episddio 2, buscava, junto a professora, elementos para as
suas elaboragbes acerca do sistema de numera¢ao decimal. Ao recorrer a ela,
a crianga deixa claro o lugar social gue de uma maneira geral os professores
gsperam que seus alunos ocupem dentro da sala de aula: buscar
esclarecimento de suas dlvidas somente junto ao educador que & visto como
‘o dono e o transmissor do saber”. Mas ainda que ele o fizesse, sua indagagdo

ficou sem resposta.

" SE/CENP. 1993: 11
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Analisando os dois casos, surge um questionamento. o que pdde
:signiﬂcar para os alunos o siléncio da professora? Para o primeiro que havia
comentado sobre ¢ aniversario do irmao, a atitude da professora pode significar
falta de interesse pelo que ele falava; j4 a segunda crianga, talvez tenha
pensado como a outra e se questionado sobre quem poderia esclarecer sua
duvida, ja que a professora, de quem ele esperava o conhecimento da
resposta, nao lhe deu atencgao.

Considerar as questdes e intervengbes das criancas tem implicactes
pedagogicas relevantes. O educador tem que buscar aiternativas de ensino que
tentem abranger e trabalhar com diversidade e para isso ele necessita de
conhecimentos sdlidos e profundos tanto em relacdo ao conteado a ser
trabalhado, quanto sobre o desenvolvimento da crianca.

Considerar as elaboracdes que as criangas ja trazem para a escola
redimensiona o conhecimento tanto para o aluno, como para o professor: ele
nédo €& mais algo pronto, que deva ser assimilado sem discussdo e

compreensdo. Ele € um processo de miltiplas entradas e de mdltiplos

pPercursos.

Episédio 3 - 19/03/96 - Pitoco

A classe, neste dia, estava toda dividida em grupos de mais ou menos
cinco cnangas. A atividade proposta visava, 0 dominio dos conceitos relativos a

posicdo. Para isso, a professora contou as criangas a historia de um menino



que ganhou uma bola bem grande no dia de seu aniversério e que ao ir dormir
bo!ocou-a em varios lugares: em cima de uma mesa, embaixo da mesa, dentro
do armario, fora do armério. A medida em que a professora ia contando a
histéria, ela também procurava dramatizé-la, juntamente com as criancas que
representavam os personagens e sugeriam o local onde a bola seria colocada.
Pedia a sugestdo aos alunos quanto ao nome do aniversariante, o cenario e a
cor da bola.

Apbs ter terminado a narracdo e a exploracdo da histdria, a proposta do
fivro de “Atividades Mateméticas do Ciclo Basico” sugeria que a professora
pedisse a classe que dramatizasse o que foi contado e que os alunos
desenhassem, a histéria em cartolina.

A classe foi dividida em grupos. A professora deixou a critério de cada
grupo como seria a execuc¢do da tarefa, cabendo a eles escolher a melhor
maneira de se organizar, de modo a que cada crianga do grupo desenhasse
uma parte da histéria.

Entre toda a classe, um grupo me chamou a atengdo. Era o nico que
ainda néo havia comegado o desenho da histdna, pois nos outros, as criangas
ou ja haviam escolhide o que queriam desenhar, ou obedeciam a um “lider” que
distribuia as tarefas.

Concentrei minha atengdo neste grupo e notei que eles jogavam “2 ou 17
como maneira de distribuir os desenhos; todos os alunos do grupo gritavam:
“dois ou um” e imediatamente colocavam na mesa uma das duas quantidades,
utilizando seus dedos. Feito isso, os alunos examinavam qual dos dois
numerais aparecia na mesa em menor quantidade. Aqueles alunos que fossem

apontados em fal situagdo saiam do jogo. Eles iam jogando até que ndo sobrou
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mais ninguém na mesa, esquecendo que deveriam, a partir deste jogo, definir
quem faria 0s desenhos. Assim, abandonaram a idéia do jogo e passaram para
‘outro com o nome de PITOCO.

O jogo acontecia da seguinte forma: um dos alunos “lider” gritava “pitoco”
e, junto com os outros, apresentavam qualquer quantidade utilizando seus
dedos. A seguir, o “lider” ficava responsével por contar o total de dedos
colocados a mesa. Estabelecida esta quantia, o “lider” realizava uma espécie de
correspondéncia um-a-um entre os participantes do jogo e o total de dedos
colocados a mesa. A cada numero falado, o ‘lider’ apontava para um aluno;
quando a quantia chegava ao final, parava-se o jogo e o aluno apontado estava
fora. A partir dal, iniciava-se o jogo, ulilizando a mesma quantia, até que todos
estivessem fora.

Mesmo com esse jogo, os alunos ndo conseguiam definir o destino
daqueles que sajam ao final de cada contagem, pois estavam utilizando ©
procedimento como exclusdo e ndo como distribuicdo de papéis. Discutiam
mufto, mas ndo chegavam a um consenso. A professora, num dado momento,
aproximou-se do grupo e interrompeu sua tentativa de organizagédo, pedindo pra
que parassem de jogar pois estavam atrasados em relagdo aos outros colegas,

que ja acabavam seus desenhos

O episédio acima, ilustra um momento de utilizagdo cotidiana de formas
de contagem. As criangas trazem para dentro da sala de aula experiéncias de

sua pratica social.



Em muitas situagdes de jogo, ou de disputa, os recursos do “par-ou-
Iinnpar”, do “dois-ou-um” e outros, sdo utilizados como forma de organizacdo de
times, de ordem de jogada, de definicdo de papéis a serem ocupados pelos
individuos participantes. Essas situagbes banais, aos olhos de um educador,
mesmo atento, requerem o uso de alguns conhecimentos acerca da linguagem
matematica, tais como: a discriminag&o de quantidades, o dominio (no plano do
reconhecimento e da utilizagdo) dos conceitos de par e impar, a formagio de
agrupamentos com base nesses criterios, etc. No cotidiano, utilizam-se esses
procedimentos mesmo sem perceber 0 quanto de conceitos matematicos eles
carregam.

Uma crianga que joga o "dois-ou-um” e o “pitoco” necessita ter nogdes de
quantidade, saber comparar quantidades, capacidade de concentragdo e
atencao, aprender e memorizar as regras do jogo, saber utilizar-se dos
resultados obtidos para a distribuigdo dos individuos envolvidos no jogo.

Além disso, os jogos em grupo, como analisa Kamii'® sdo situacSes
ideais para a troca de opinides entre criangas. “Neles as criangas sdo
motivadas a controlar a contagem e a adigdo dos outros, para serem capazes
de confrontar-se com aqueles que trapaceiam ou erram.” A mesma autora
afirma ainda que, “nos jogos em grupo as criancas estdo mentalmente muito
mais ativas e criticas. [Eles) sdo situagbes ideais para a troca de opinides entre
criangas, que aprendem a depender delas mesmas para saber se o seu

raciocinio esta correto.”

¥ KAMIL, 1986: 63
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Observando criangas nessas atividades & possivel apreender o que elas
j& sabem e dominam, o que elas n&o sabem e o que podem aprender a partir
'daf.

No caso deste episodio, a professora poderia ter discutido com o grupo
por que as ftentativas de organizagdo pelos jogos ndo deram certo,
problematizando com os alunos a forma como utilizaram os resultados obtidos a
cada rodada e a necessidade de definir previamente os critérios dessa
utilizagdo.

Por outro lado, o episddio evidencia como as criangas superam os
"Ii.mites“ de aprendizagem que a escola determina, nas préprias atividades a
elas propostas. Neste caso especifico, elas avangam na utilizagdo de nogdes
matematicas que ainda n&o foram trabalhadas em sala para cumprir um dos
aspectos da tarefa proposta: a organizagéo do grupo.

Ao nado “lidar” com a possibilidade de quebra desse ‘limite”, a
professora deixa fora da sala de aula muitos conhecimentos trazidos a classe
pelos alunos que, n&o silenciados, poderiam enriquecer seu préprio processo
de ensino, na medida em que revelam o quanto as criangas ja conhecem ou
nao.

Momentos como os gue ocorreram no episodio, aparecem em outras
situagbes, deixando claro o uso que as criangas fazem de praticas culturais
para solucionar problemas com que se defrontam. Podem ser musicas,
brincadeiras e jogos, que muitos professores acreditam serem meras
brincadeiras de crianga, mas que na verdade contém conhecimentos que a
escola exige que sejam trabalhados pelos professores e superados por seus

alunos; sao praticas que caracterizam o universo da crianga e, portanto, se



aproximam muito do seu cotidiano; o aproveitamento delas talvez trouxesse

|melis prazer as aulas.

Muitas vezes, o professor se debate buscando formas de “concretizar’
aquilo que quer ensinar as criancas, perdendo de vista que a utilizagao real do
conhecimento nas relagdes sociais (a sua funcio social) & o que o torna
significativo. Ndo se trata apenas de ensinar, de transmitir as nogoes
matematicas as criangas, mas de fazer funcionar a matematica como
linguagem, como interagéo nas suas varias possibilidades na sala de aula. Isso

as criangas nos ensinam nesse episodio.

Episodio 4 - 07/05/96 - Maior e Menor

As criangas tinham que realizar uma tarefa de recortar barras coloridas
de diversos tamanhos e coloca-las em ordem crescente. Neste dia, sentei-me
no fundo da sala, perto de um grupo, e comecei a conversar con-': as criancas
sobre o exercicio que faziam naquele momento:

- Como vocé sabe que esta barra é maior? (Pesquisadora)

- A gente mede. (Aluna 1)

- E pra medir como se faz? (P)

- P5e perto. (A 1)

- Vocés aprenderam maior € menor aqui, na escola? (P)

- E (A1)

- No, no pré. (A2)



- E em casa, a gente ndo aprende isso? (P)

- Ndo.(A1)

- £ se eu perguntar quem é maior, eu ou vocé? (P)

- Ai eu sei. E vocé. (A1)

- O que nds temos em casa que é maior e menor? (P)
- Guarda-roupa. (A1)

- £ menor? (P)

- Ah! (pensando} (A1)

- Uma mesinha. (A1)

- O que & menor, um gréo de arroz ou um gréo de feijdo? (P)
- Arroz. (A3)

- Como vocé sabe? (P)

- A gente pde pertinho, do lado. (A3)

Este episddio demonstra o quanto a crianca j& se acostumou a atribuir
somente a escola a fungdo de ensinar. Isto fica evidenciado na fala da aluna,
que ao ser questionada, duvida inicialmente da possibilidade de ter aprendido
fora da sala de aula nogdes de maior e menor.

Centradas somente em experiéncias escolares @ em procedimentos que
pouco aproveitam as vivéncias dos alunos, e até mesmo dos professores, no
seu dia-a-dia, as estratégias de ensino vdo ensinando &s criancas que a
matematica e coisa da escola, é objeto de conhecimento e ndo uma pratica
social que permeia nossas agdes cotidianas e que nos possibilita organizar

percepgdes e informagdes.



Um estudo realizado pela UFPE (Universidade Federal de Permambuco),
demonstra claramente essa situacdo de distanciamento entre o ensino da
'matematica na escola e sua vivéncia cotidiana: “Na aula de matemnatica, as
criangas fazem conta para acertar, para ganhar boas notas, para agradar a
professora, para passar de ano. Na vida cotidiana, fazem as mesmas contas
para pagar, dar troco, convencer o fregués de que seu preco & razoavel”

A pesquisadora, através da sua mediagao, evidencia para a crianga que
€ possivel trazer para a classe conhecimentos e objetos préprios das suas
experiéncias fora da escola e que as nogdes de maior e menor sdo utilizadas
fora da escola também.

Que implicagbes tem isso sobre a pratica pedagdgica e o aprendizado?

Para a crianga, o aprendizado torna-se mais facil, pois articula os
conteGdos escolares com objetos e praticas proprias da sua vida. O
conhecimento da matematica ganha mais sentido ao deixar de ser tarefa
meramente escolar.

A idéia de que a escota € a Unica detentora do saber, é redimensionada.
Aprende-se na escola e fora dela, com o professor e outras pessoas. E se &
assim, qual entéo a razdo de ser da escola? Quando se admite que a crianga
durante o processo de educag&o escolar parte de suas prdprias generaliza¢des
e significados, para entrar acompanhada deles num novo caminho - o da
andlise intelectual, da comparagdo, da unificagdo e do estabelecimento de
relagdes iogicas - redefine-se a fungo social do professor.

Ele mediatiza o deslocamento dos conceitos que séo construidos na

crianga ao longo de sua vida no contexto de seu ambiente social para um novo

1 SCHLIEMANN. 1989: 19
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processo, para uma nova relagéo especiaimente cognitiva com o mundo, e

ajuda a crianga a perceber, a tomar consciéncia de sua prépria atividade

mental.

Isso tudo sd acontece quando o professor intervém nas habilidades e
conhecimentos iniciais da crianga, para com ela sistematizé-los, ampliando seu
grau de abstragdo. Assim, o professor assume o papel de mediador da
aprendizagem, ele passa a encarar o ato de educar como um processo onde
ele e o aluno constroem o conhecimento, através da palavra, das praticas

Culturais ndo-escolares e da pratica pedagdgica.

Episddio 5 - 07/05/96 - Aniversario

A aula estava perto do recreio e eu continuava sentada no fundo da sala,
junto ao mesmo grupo que aparece no episédio anterior. As criangas ainda
estavam organizando as barras em ordem crescente, quando uma aluna
comentou comigo:

- Tia, um monte de gente faz aniversério em outubro. (A1)

- Ah, 6?7 (P)

- Eu é 14, ela (apontando para a aluna 2) € 6, meu pai é 2, sua prima (
novamente se referindo a aluna 2) é 7.

- Quem faz primeiro? (P)

As duas ficam pensativas, mas logo uma diz:

- Meu pai. (A1)



- E depois? (P)

Siléncio e a aluna fica pensando.
- Eu. (A2)

- E depois? (P)

- Depois e minha prima. (A2)

- Eu sou a ulfima. (A1)

As criangas ordenavam barrinhas em ordem crescente. Material
manipuldvel, concreto, importante passo para a seriagdo e para a abstracdo
dos principios de ordenagéo (de acordo com o periodo operatorio concreto).

No entanto, as duas criangas que participam do episddio ja eram
capazes de ordenar nimeros.

Frente &s minhas questbes - “quem faz (aniversario) primeiro? E
depois?” - elas ordenavam mentalmente as datas que haviam enumerado.

Qual a necessidade do exercicio que elas faziam, naquele momento,
para o desenvolvimento da nogdo matematica de seriagczo?

Neste episodio pude perceber a relevancia de estar atento ao que
acontece em sala de aula, bem como aquilo que os alunos estdo conversando e
contando para ¢ professor, mesmo que paregam coisas sem importancia.

Neste caso especifico, as alunas podiam conversar sobre outros
assuntos, porque a atividade ndo exigia delas muita atengéo, uma vez que ja
eram capazes de ordenar em ordem crescente com elementos “abstratos” como
numeros verbalizados por elas.

Essa conversa sobre fatos corriqueiros, que parecem nic se relacionar

com os conteudos trabalhados em sala naquele instante, s&o mais do que
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‘coisas de crianga”, uma vez que nos aproximam dos usos cotidianos da
finguagem matematica e nos possibilitam perceber, quando interrogados, como
as criancas os utilizam e o quanto os dominam.

A partir dessas constatagdes surgem questionamentos:

- © que significa o principio “ouvir a crianga”, “partir da crianga”, partir
daquilo que ela traz para o contexto da aula?

- de que maneira a professora pode ouvir essa crianga?

- como trabalhar com aquilo que a crianga traz, de que maneira socializar
conhecimentos particulares dessa crianga com as outras e sistematiza-los?

- qual seria a organizagdo do trabalho pedagégico para se atender as
falas dos alunos? Como organizar a dinémica da sala de aula para gue estas
falas sejam trazidas e problemaizadas em consonancia com os conteddos

especificos em desenvolvimento?



PARTE IV

CONSIDERACOES FINAIS

“Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara.”
(Livro dos Censelhos. Ensaio sobre a

Cegueira - José Saramago)

Considero que o material empirico apresentado possibilita o inicio de
uma discussao sobre tratamento que se da na escola aos conhecimentos que a
crianga ja domina, ou esta elaborando.

Pude perceber que a professora observada ndo sé nao trabalhava com o
conhecimento revelado pelas criangas, apesar delas o expressarem e
utilizarem-se dele em situacdes de sala de aula, como, sistematicamenie, 0s
ignorava e, assim, podava outras “tentativas’.

Dessa maneira, seu modo de atuagdo caminhava no sentido inverso das
indicagbes da Psicologia do Desenvolvimento e do principio pedagogico de que,
deve-se pailir dos conhecimentos que a crianga domina, do que ela conhece,
para que a aprendizagem possa ser mais significativa. Embora ela seguisse
uma proposta de inspiragdo piagetiana (Livro de Atividades Matematicas para o
Ciclo Basico e PROMAT 1), imprimia uma direcdo (nica a atividade em sala,

ignorando comentarios e intervengbes das criangas (episodios do Ano) e
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estrategias por elas utilizadas (jogo), ndo atuando no sentido de favorecer a
iemergén(:ia e sistematizacéo de outros conhecimentos e habilidades.

Além disso, a dire¢do por ela imprimida a atividade das criangas exigia
atuagBes mais simples do que elas proprias propunham (0 uso do jogo x
nogdes de espago) ou do que j& dominavam (seriagio).

Dessa forma, ela acabava ensinando coisas que as criancas ja sabiam,
desconsiderando também suas possibilidades de aprender.

E evidente que os modos como a professora elabora sua concepgdo de
escola, ensino-aprendizagem e de desenvolvimento ndo sio elaborages
particulares suas, nem se baseiam em projetos pedagdgicos pessoais. A
auséncia de atengdo aos conhecimentos que as criangas trazem para a escola
€ uma construcéo histdrico-cultural do papel do professor e da escola gue estdo
em questionamento desde o comego do século, mas que ainda persistem.

‘A professora, na sala de aula, organiza suas insergdes e suas
mediagGes pedagégicas apresentando um modelo de conhecimento que, em
geral, tem como referéncia as diretrizes que sua cultura oferece sobre seu
papel e sobre que sujeito deseja que ela constitua. (...) De maneira geral,
parece ndo interessar o que, e de que forma, a crianga pode ser capaz de
projetar de novo, e sem o que é capaz de reproduzir.” '\’

Em geral, quando as professoras atentam para o que as criangas falam
em sala de aula, é para apontar de algum emo ou alguma dificuldade em
relagéo ao conteldo ministrado. Olha-se para aquilo que a crianga demonstra
nao ter ainda dominado, ndo para ensinar a ela, mas para comprovar, pela

avaliagdo que ela néo € capaz, que € imatura, etc.

' ROCHA. 1997: 81
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O que ela domina e traz para a classe € silenciado, provocando uma

| L
ruptura entre suas experiéncias e saberes elaborados fora da escola e aqueles

Lue elabora dentro dela.

Nesse movimento de silenciamento, o saber escolar se coloca como
saber legitimo e Unico. O que se vé claramente € que a escola e 0s
professores preocupados com a tarefa primordial de ensinar a ler, escrever e
calcular, “bloqueiam” a fala e impedem o didlogo, realizando o que Smolka

chama de “alfabetizagdo que emudece e cala’'®

, que exclui e leva ao fracasso
escolar.

No entanto, essa ruptura nado cancela os saberes nao escolares na
medida em que as criangas a eles recorrem para dar conta dos aspecios nao
imediatamente escolares das atividades em que estao envolvidas. A cn’angé
nao s6 nao chega a escola “vazia” de conhecimentos, como os utiliza, apesar
da professora e da sua valorizagdo (ou nao) pela escola, evidenciando que, a
resisténcia & pratica silenciadora da escola vai sendo, também silenciosamente,
produzida dentro dela.

Os conceitos espontaneos, lembra Vygotsky, s8c uma condigao para a
elaboracdo dos conceitos sistematizados, criando ‘uma série de estruturas
necessdrias para a evolugdo dos aspectos mais primitivos e elementares de um
conceito, que lhe déo corpo e vitalidade.”

Essas constatagbes sugerem novas indagag¢des: como formar
professores gque assumam como seu um projeto distinto do projeto ainda

dominante? Como trabathar com os professores 0 ouvir os alunos e a

organizagdo da dinamica da sala de aula de modo a possibilitar o encontro

12 SMOLKA, 1988 49
" VYGOTSKY. 1987: 94



entre “conhecimentos espontaneos” e “conhecimentos sistematizados” ? Como

?s instituicbes formadoras vém trabalhando com a questdo da relacdo de
saberes no proprio processo de formacao?

O processo da pesquisa foi-me ensinando algumas pistas.

A primeira delas foi a de que olhar para a crianga, observar seus gestos
e ouvi-la em seus comentarios, vale a pena, porque através deles ela nos
mostra a alegria de aprender ou a inseguranga, o medo, a insatisfacao frente
aquilc que estavamos propondo a ela. Ela interroga nosso trabalhc ¢ tempo
todo, ainda gue isso nos incomode. Mas suas interrogacoes sao pistas de que
dispomos para nos aproximarmos delas, redirecionando nossos modos de
ensinar e de pensar/viver!

Redirecionar o trabalho significa que nem sempre a sequéncia de
atividades dos livios e propostas curriculares séo adequadas aos nossos
alunos: as vezes € precise trabalhar aspectos gue a proposta nao prevé, outras
vezes & preciso ousar, romper com a seqliéncia prevista e avangar em dire¢ao
ao final do livro, outras ainda, brnncar de vai-e-vem dentro dele e outras
reconhecer que estamos repetindo 0 que as criangas ja estdo “cansadas” de
saber... N2o se trata de jogar os livros fora. Mas de trabathar com eles e ndo
sermos trabalhados por eles. E, também, de assumir que ndo sabemos muitas
coisas e precisamos aprendé-las, ou mesmo, re-aprendé-las.

Redirecionar o trabatho significa também que nossa missdao naoc €
verificar acertos e erros, mas constata-los, para saber 0 que e como retomar
aquilo que foi ensinado com as criancas que ndo acertaram, fazendo com elas
para apreender-lhes as estratégias, possibilitando-lhes trabalhar com outras

criangas, para que seus pares também possam ensina-las.

35



Olhar o acerto, ndo como miss@o cumprida, mas como momento de
|

Tprendizagem tambem para néds, pois como os erros, eles seguem multiplos
caminhos.

Aproximando-nos dos modos de conhecer de nossos alunos,
possibilitamo-nos definir a dire¢do no nosso ensino, tendo em vista o
aprendizado deles, lembrando que o “bom ensino € aquele que antecipa o
desenvolvimento”.

Mas esse redirecionamento n2o € magico; esta é a segunda pista. Ele
requer tempo e elaboragdo. Aos poucos o ouvido e o olhar vdo sendo
apurados. Vivi isso durante a pesquisa. No inicio, impressGes amontoam-se.
Como ouvir tudo e todos, como trabalhar com todos os dados?

E claro que numa classe com mais de vinte alunos, ndo ouvimos todos
os comentarios de todas as crianga, como também nao conhecemos todas elas
de imediato. No processo de trabalho, no tempo, vamos reconhecendo a voz de
cada uma, seus jeitos de pensar e escrever. Lendo cuidadosamente todas as
produgbes delas, nao sé para corrigi-las, mas para conhecé-las, vamos
identificando o que ja sabem, o0 que ainda ndo sabem, 0o que deséjam saber e
08 caminhos pelos quais aprendem.

Agir dessa maneira faz com que o processo de ensing-aprendizagem se
torne resultado de ensinamentos e conhecimentos reciprocos, isto €, um
processo de ensinar aprendendo e aprender ensinando que se estabelece entre
os alunos e o professor, onde conhecimentos espontaneos e sistematizados,

culturas e saberes provenientes de vivéncias do educador e dos educandos,

encontram-se e elaboram-se mutuamenie, sem que ¢ professor abra mao de



seu lugar em favor do espontaneismo das criangas, nem tampouco silencie

|
seus modos de apreender € de elaborar o mundo.
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