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RESUMO

A dissertagdo busca discutir possiveis filiagdes entre alfabetiza¢do e conheci-
mento logico-matematico. A partir de uma concepgdo de aprendizagem interacionista, com
um referencial tedrico piagetiano buscou-se construir a no¢do de sujeito trabalhando espe-

cificamente com alunos de primeira série do ensino fundamental.

Foram realizadas observagdes em salas de aula de escolas publicas e testes com

trés alunos de cada sala, assim como entrevistas com as professoras.

A pesquisa destaca a importancia do trabalho de reflexdo do professor sobre

sua pratica, desenvolvido a partir de um referencial tedrico consistente.

ABSTRACT

This dissertation discusses possible affiliations between literacy and logical-
mathematical knowledge. Based on an interectionist approach to learning and on a Pia-
getian theoretical framework, the author builds the notion of subject working specifically

with first grade students.

Observations were carried out in public elementary school classrooms. Three

students in each classroom were tested and the teachers were interviewed.

The research emphasizes the importance of teacher reflection about her/his

practice, supported by a consistent theoretical framework.
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DO APAIXONAR-SE

Falar sobre Educagio é sempre um desafio complexo e perigoso. Complexo
porque ha inumeras facetas que podem ser abordadas. Pode-se, por exemplo, analisar o
contexto educacional a partir da perspectiva do aluno ou do professor, ou da instituigio, ou
ainda, dos conteudos ou das metodologias. Em cada perspectiva existe a possibilidade de
enfoques variados dependendo de qual linha, corrente ou concepgdio serd utilizada para as
anélises. Situagdo perigosa, porque dependendo do autor (ou autores) que serdo utilizados
para ‘validar’ a pesquisa, pode-se entrar em confronto com outras abordagens. Isto posto,
langar uma 1d€ia na area da Educagfo e sustenta-la requer, além de um bom aprofunda-
mento tedrico, conhecimento do contexto, assim como uma boa dose de habilidade para

poder expressar e sustentar o que se pensou.

Muitas vezes langa-se uma hipotese e as contingéncias nos fazem perceber que
essa hipotese ndo € cabivel. Como afirma Franco “... temos que entender a realidade como
processo de vir-a-ser, ou seja, como algo que estd em constante movimento, movimento
este que se funda nas contradi¢des, nos confrontos™ (1998, p. 13). Apesar dessas contin-
géncias pesquisar em Educacio é apaixonante. Apaixonante porque envolve o improviso,
o inesperado, o surpreendente. Além disso, temos como objeto de estudo o ser humano e,

por mais que a evolugio da tecnologia e da ciéncia tente descortinar a origem, a mente € a

! Improviso porque nfo raras vezes observamos professores na sua pratica em sala de anla terem que mudar
seus planos, suas estratégias para darem conta de determinadas situagdes, e considero que isso faz parte da
pesquisa em Edncacgdo.



logica humana, mais mistérios se apresentam. Entre o perigoso € o apaixonante optei, as-

sim como inlimeras pessoas, pelo segundo e, a partir desta opg&o, foi possivel concretizar o

presente trabalho.

Parto do contexto escolar publico, da rede estadual de ensino, do primeiro ano
do Ensino Fundamental, a porta de entrada para tantos no mundo letrado e, a0 mesmo tem-

po, o abismo que persegue, em pleno século XXI, a tantos outros que se mantém analfabe-
tos.

Diversas pesquisas tém demonstrado que expressivo nimero de criangas que
comegam a primeira série, abandonam os bancos escolares antes do final do ano letivo e,
dentre os que chegam ao final do ano, varios sdo reprovados. Os motivos sdo muitos, desde
a necessidade de parar de estudar para ajudar em casa, de contribuir no sustento da familia

ou ate mesmo o fato de ndo conseguir entender ‘o que se diz na escola’.

Tendo em vista esses fatores e por fazer parte do contexto educacional, seja
como aluna do Magistério, da Pedagogia, da Especializagio em Educagiio Matematica e do
Mestrado em Educagio, ou como professora com experiéncia em primeira, segunda, tercei-
ra séries do Ensino Fundamental, de Educagio Infantil e do Curso de Magistério, sinto-me
muito inquieta com as questdes que envolvem a primeira série. Percebo que muitas crian-
¢as que nao conseguem se alfabetizar e que ndo conseguem ‘fazer a matematica da escola’,
no entanto, conseguem comprar, andar de onibus, fazer troco, distinguir produtos, escrever
seus nomes, etc. Tais constatagdes tém sido tratadas por diversos tedricos como Terezinha

Carraher, Constance Kamii, Ana Cristina Rangel, entre outros.

Tentando buscar respostas as minhas inquietagdes pedagogicas em relagdo ao
insucesso de tantas criangas, ja em seus primeiros contatos com o mundo escolar, lango a
hipotese de que a aprendizagem da matematica na primeira série € mais palpavel, mais
concreta para a crianga do que a aprendizagem da lingua materna e que, entre a matemética
e a alfabetizagdo, h4 muitos pontos convergentes que, em geral, ndo sdo trabalhados nas
salas de aulas. Assim, ¢ foco deste trabalho pesquisar as possiveis filiagdes entre a

matematica e a alfabetizagio.

Como principal suporte tedrico para entender como ocorre a aprendizagem ele-
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gi a Epistemologia Genética de Jean Piaget. J4 para analisar aspectos referentes & alfabeti-
zagBo, recorti a varios autores que tratam do assunto, entre os quais optei pelos trabathos
de Emilia Ferreiro, por sua matriz piagetiana e por pesquisar realidades do México e da
Argentina, as quais apresentam semethangas com o contexto brasileiro, sendo que utilizei
também trabathos de Ana Teberosky e Ana Maria Kaufmann. Com relagio 4 matematica
utilizei trabalhos de Constance Kamii, Terezinha Carraher, Ana Cristina Rangel, Gerard
Vergnaud, assim como as pesquisas de Jean Piaget principalmente em parceria com Barbel

Inhelder e Ana Szeminska. )

Optei por utilizar Gerard Vergnaud principalmente porque sua teoria sobre
Campos Conceituais discute os principios que fundamentam o estudo do desenvolvimento
e da aprendizagem das ‘competéncias complexas’, ou seja, as que se referem as ciéncias e
as técnicas, mais especificamente a matematica. Muito embora Vergnaud saliente que ndo
se trata de uma teoria especifica sobre a matematica, ela foi construida com a finalidade de
explicar “(...) o processo de conceiptualizagdo progressiva das estruturas aditivas, das es-

truturas multiplicativas, das relagSes nlimero-espago, da algebra™ (1996, p.155).
Segundo o autor:

A sua principal finalidade é fornecer um quadro que permita compreender as

filiagSes e as rupturas entre conhecimentos, nas criangas e adolescentes, enten-

dendo por <conhecimentos™, tanto o saber fazer como os saberes expressos

(1996, p. 155).

Desta forma, considero que a teoria dos campos conceituais fornece elementos
para a compreensdo de aspectos referentes ao ensino, aprendizagem, matematica (constru-
¢do do numero), linguagem (alfabetizagio), principalmente porque muitos de seus pressu-

postos vdo ao encontro da Epistemologia Genética.

Para entender quem é o sujeito desta pesquisa, necessitei compreender o con-
ceito de sujeito em Piaget, assunto que trato no primeiro capitulo do presente trabalho con-
frontando suas idéias com as de Brand3o da Luz, Fernando Becker, Margareth Schiffer e

Edgar Morin.

No segundo capitulo, passo a tratar questdes do cotidiano de sala de aula a par-



tir de observagSes realizadas em duas primeiras séries do ensino fundamental. Nesse capi-
tulo, descrevo e analiso fatos e situagdes que observei em salas de aulas, procedimentos
dos alunos, das professoras, as atividades propostas, interagdes entre os alunos, enfim di-
versas situagdes que ocorreram e que julguei pertinente serem analisadas para entender o

processo de ensino e aprendizagem e principalmente as relagdes entre alfabetizagio e ma-

tematica.

No terceiro capitulo descrevo testes que realizei com os alunos e entrevistas
com as professoras. Os testes aplicados foram de classificagio, de conservagdo de quanti-
dades; de inclusio de classes e de nivel de alfabetizago. A escolha de tais testes foi inspi-
rada na obra piagetiana e na sua importéncia para a construgio do nimero e para a alfabe-
tizagdo das criangas. Os testes foram aplicados fora do ambiente de aula para que fosse
possivel observar o comportamento dos alunos em outro contexto € assim poder comparar

suas rea¢des quando estio trabalhando no coletivo e individualmente.

Optel por realizar entrevistas com as professoras para entender melhor o que
observei em suas préaticas, salientando que, em alguns momentos, a0 expressarem suas
concepgdes sobre aprendizagem, estas revelavam algumas contradigdes entre o que pensa-
vam e o que faziam. Tanto as descrigdes das aulas, como dos relatos dos testes e entrevis-
tas foram analisadas em seqiiéncia, ou seja, optei por relatar a situagdo e, logo apos, anali-

sa-las.

Na conclus3o procurei cruzar informagdes, dados que foram trabalhados no de-
correr do texto, com o objetivo de retomar a questdo principal que move este trabalho, ou
seja: a relagdo ou relagdes possiveis entre o conhecimento 16gico-matematico e a alfabeti-
zagdo. Retomo também a concepgio de alfabetizagio que venho trabalhando, assim como a
de construgio dos conceitos basicos de matemética, relacionando com a formszqges a@bos

sfo tratados em sala de aula.
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I EXPERIENCIAS DE PROFESSORA: DELINEAMENTO DO PROBLEMA

i1 CONTEXTUALIZACAO

Ao longo de minha trajetéria como professora de séries iniciais, venho numa
constante metamorfose desde aquela que abra cartilhas e livros didaticos para segui-los
fielmente, até esta que observa, analisa, questiona a pratica pedagogica, assim como busca

suporte tedrico para entendé-la.

Dentre tantos questionamentos, varios dirigem-se para a primeira série do ensi-
no fundamental, principalmente ao constatar o grande nimero de criangas que ‘v3o’ para a
segunda série apenas decodificando signos (letras), isto €, lendo e escrevendo mecanica-
mente palavras que muitas vezes nfo tém significado nenhum para elas. A pratica da crian-
¢a registrar, na forma grafica (escrita), suas idéias, suas produgdes ndo é utilizada, nem
permitida pelos professores via de regra, no processo de alfabetizagfo. Da mesma forma,
atividades que proporcionem o desenvolvimento do raciocinio 16gico, geralmente nio sZo
trabathadas na primeira série. Os professores preocupam-se com a maneira com que os
alunos tragam as letras, com o som que elas tém, com o que resulta foneticamente da jun-
¢80 de uma vogal com uma consoante, sem preocuparem-se com 0 que essas ‘silabas’ re-

presentam ou significam para o aluno. No entanto, através dos estudos de Emilia Ferreiro e
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Ana Teberosky sobre alfabetizag3o, observa-se que as criangas tém hipoteses sobre a escri-
ta, sendo uma delas a crenga na impossibilidade de ler palavras com poucas letras pois “...
a presenca das letras por si s6 n3o € condigio suficiente para que algo possa ser lido; se ha
muito poucas letras, ou se ha um nimero suficiente porém da mesma letra repetida, tam-
pouco pode-se ler” (1985 p. 39). No entanto, os professores, talvez desconhecendo este
fato, seguem trabathando com a apresentacdo das vogais e as possiveis combina¢des entre

elas, mesmo que estas combinagdes gerem silabas sem sentido.
S

Dentro dessa realidade, percebo que ocorre um certo ‘esquecimento’ das outras
areas do saber e, o trabalho volta-se basicamente para a area da linguagem (alfabetizagdo).
Considero que o processo de aprendizagem da leitura e da escrita envolve aspectos do co-
nhecimento légico-matematico, tais como: classificagdo, seriagdo, conservagio de quanti-
dade, lateralidade, conceito de espago, tempo, etc., os quais, via de regra, ndo s3o potencia-
lizados pelos professores. As palavras de Lima traduzem adequadamente minha opinido,
ou seja:

... para que certas habilidades mais complexas sejam incorporadas ao compor-

tamento (isto que se chama ‘aprendizagem’) € preciso a presenga funcional de

certas estruturas légico matematicas, como alids, acontece no processo de alfa-
betizagdo (o dominio da leitura ndo ocorre antes de completadas a maturagio

de certas estruturas mentais que constituem a infra-estrutura dos processos 16-

gicos) (Freitag, 1997, p.107).

De acordo com a citagdo acima, entendo que a matemética, por exceléncia, en-
volve aspectos rtelativos ao conhecimento 16gico-matematico. Penso que se o professor
trabathasse a matematica integrada com a alfabetizagdo, isto poderia auxiliar muito a cons-
tru¢do do conhecimento dos alunos em ambas as areas mas, em especial a alfabetizagdo,

pois € onde se tem verificado maior dificuldade na aprendizagem dos alunos.

Podemos atribuir essa dificuldade a diversos fatores. Por exemplo, ao lidar com
nameros os alunos precisam conhecer apenas 10 signos, que se combinam entre si. J& as
letras sfo 23, ou seja, mais do que o dobro de signos, que também se combinam entre si.

Quando utilizamos um recurso muito importante da aprendizagem dos niimeros, que € a
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contagem, verificamos que esta corresponde com 0 nome dos proprios nimeros, porém
quando pronunciamos palavras, frases, ndo dizemos os nomes das letras, exceto nas vogais.
Estas também apresentam variag3es, ou seja, temos cinco vogais e oito sons (fonemas), a
saber: a; &; €; €; i; 0; 6, u). Sem falar nos casos especiais como a letra h, cujo nome ‘agd’,
propicia a idéia de que se usa em palavras que comegam com ‘ga’. E muito dificil para as
criangas ouvirem o nome da letra e relacionarem com o que o professor geralmente diz:
‘essa letra ndo tem som’. Ha também o caso de letras que tém mais de um som (X%, ¢, g), a0
contrario de vérias letras que t&m o mesmo som (s, ¢, SS, ¢, X, SC, XC) e, se formos analisar
com mais profundidade, encontraremos diversos casos de regras an lingua portuguesa que,

para quem esta se alfabetizando, parecem totalmente ilégicas.

A partir deste contexto, parece logico pensarmos que os alunos encontrem

maior dificuldade ao se alfabetizarem do que ao aprender matematica. Conforme Ferreiro:

adquirindo as nog¢des numéricas elementares, a crianga constroi seu pensamen-

to logico, isto €, adquire um conhecimento do mais alto poder de generaliza-

¢d0. Os trabalhos de Piaget sobre a aquisi¢do das nogdes numéricas elementa-
res destroem nas suas proprias bases a concepgdo da “matematica da primeira

série” como a aquisi¢io de uma mecénica no-raciocinada (1985, p.27).

Parto da idéia de que o conhecimento 16gico-matematico estd presente ndo sO
quando a crianga esta trabalhando com matematica, mas também no processo geral de al-
fabetizagio’. Tal conhecimento estd baseado nas estruturas logico-matematicas que se
constituem através de coordenagdes das agdes e se concretiza nos diferentes campos con-
ceituais’® em construgio. Dito de outra forma, quando a crianga consegue coordenar as a-
¢des realizadas sobre os objetos e no a partir deles, ou seja, quando realiza uma experién-
cia das ag¢des e n3o dos objetos, ja que primeiro parte de uma ag¢&o sobre o objeto para ver
como reage, depois para produzir um efeito desejado e s6 depois passa a ter consciéncia de

que foi sua agio que provocou o efeito, ela esté agindo de forma légico-matematica, inde-

? Refiro-me a0 processo geral de alfabetizagio para denominar todos os aspectos envolvidos quando o aluno
esta construindo 0 conceito de leitura e escrita, onde ele necessita utilizar classificagdo, serizgdo, ordenagdo,
etc.

3 Campo conceitual entendido como conjunto de situagles (tarefas), nos termos de Verganand
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pendente se a agdo é realizada sobre niimeros ou letras.
Segundo Ramozzi-Chiarottino:

A experiéncia logico-matematica, ao contrario da fisica, diz respeito as agdes
da crianga sobre os objetos, fazendo abstragio dos conhecimentos adquiridos
através dessa ago. A agZ0, nesse caso, comega por conferir aos objetos ‘pro-
priedades’ que, per se, eles nfo possuiam; a experiéncia, aqui, diz respeito a re-
lagdo entre objetos, estabelecida pela coordenagio das agdes. Aqui o conheci-
mento € abstraido da agdo como tal e n3o das propriedades fisicas dos objetos

(1988, p. 38-9).

O conhecimento logico-matematico estd além das fragmenta¢Ses que geral-
mente ocorrem numa rotina escolar, a qual tende a enquadrar o conhecimento em discipli-
nas ou conteidos. Essa tentativa pode ser evidenciada, por exemplo, quando os alunos de-
vem dispor de um caderno para cada disciplina, um horério diferenciado (por periodos),
professores especializados, etc., ou seja, a escola se organiza numa diregdo contraria a or-

ganizagio do pensamento logico-matematico.

Venho notando o quio é “desencantador’ para os alunos ir ao colégio, o quéo ¢
desestimulante realizar as tarefas propostas, pois essas parecem ndo ter significado algum
para eles. Parece-me que os conteidos, na escola, sio desenvolvidos de forma mecénica,
sem que sejam estabelecidos vinculos ou relagBes entre eles, sem considerar o interesse do
aluno, sem proporcionarem uma dindmica mais coerente com a logica do pensamento hu-
mano pois, segundo o que afirma Becker: “Para Piaget, ser humano implica ser matemati-
co; tornar-se humano € tornar-se matematico, ou melhor, ldgico-matematico no sentido

qualitativo e quantitativo, portanto, matematico no sentido amplo™ (1998, p. 22).

E importante compreender o significado atribuido por Piaget para a mateméti-
ca. Se pensarmos no sentido tradicional, veremos que dentro desta concep¢io o homem
pode tornar-se matemético somente quando aprende maternitica. Na concepgdio de Piaget
“... 0 homem se faz matematico na medida em que constréi matematica - como conteudo,

mas sobretudo como estrutura” (Id., Ib.).

A matematica compreendida como estrutura faz parte da esséncia da pessoa e
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n3o € um apéndice que o sujeito vai agregando. Sua maneira de ser, pensar e agir mudam
de acordo com a légica da estrutura construida, ou seja, dentro desta idéia podemos dizer
que o sujeito € l6gico-matematico e, como se trata de uma estrutura interna do sujeito, esta
légica esta presente ndo somente quando estd tratando de assuntos pertinentes & matemati-
ca, mas em assuntos de ‘qualquer natureza’. A partir dessa idéia, exponho entdo a questdo

central que norteara este trabalho:
Que relagbes existem entre conhecimento 16gico-matemadtico e alfabetizacio?

Para dar conta desta questdo serd necessario analisar outros aspectos que fazem
parte, indiretamente, do mesmo problema. E como se pensassemos metaforicamente em
um nod, que passa a existir a partir de varias cordas, onde juntas e entrelagadas convergem
para um ponto comum. Para entender e mesmo reconstruir esse no faz-se necessario desfa-
z€-lo e analisar cada uma das cordas que o constituem. Uma delas diz respeito & matemati-
ca na primeira série. E necessério investigar de que forma esta vem sendo trabalhada e, se
essa forma considera o desenvolvimento do conhecimento logico-matematico. Outra corda
que faz parte do n6 € a prépria alfabetizacdo. Também € preciso analisar se o processo pelo
qual o professor alfabetiza os alunos proporciona ou nio o desenvolvimento do raciocinio
légico-matematico. Assim como o nd n3o se fez com uma Unica corda, também a constru-
¢do do conhecimento ndo se da so: ela ocorre num ambiente (que pode ser a sala de aula)
de sucessivas interagdes, no caso, entre professor, aluno e contetido, analisando as varias
combinagdes possiveis entre esse trindmio. Vergnaud fala sobre o conhecimento que a
crianga aprende no seu meio de acordo com sua cultura e do conhecimento sistematizado
que ¢ aprendido na escola, considerando que a construgdo de conceitos se desenvolve nesta
ultima.

Es evidente que el nifio o el adolescente que crecen en un determinado medio

cultural, adquieren en ese medio a partir de sus experiencias, un conjunto de

preconceptos o ain de conceptos. Pero no existe minguna posibilidad de que es-
te conjunto se estructure correcta y completamente sin recurrir a la ensefianza
sistematica. Digamos que en general es imposible discriminar, en los conoci-

mientos del alumno, entre lo que se debe a una adquisicion esponténea y lo que
se debe al aprendizaje (1985, p. 71).
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Saliento que, para o autor, a aprendizagem ocorre no ambiente escolar através
das interlocugdes que se estabelecem entre o professor, alunos e contetido. Utiliza em suas
pesquisas o enfoque psicogenético, argumentando que este pode ser aplicado tanto nas
“adquisiciones espontineas” como “aprendizajes escolares”, considerando que ambas sio

inseparaveis.

Kamii (1992¢) também escreve sobre a importancia da confrontagio de pontos
de vista para o desenvolvimento do conhecimento logico-matematico, j& que este incentiva
a crianga a pensar sobre idéias de outros e a relacioné-las com as suas. Considera ainda que
“h4 uma enorme diferenga entre a transmissdo social e o estimulo do pensamento através

da confrontagio de pontos de vista™ (p. 60).

Por fim, considero fundamental observar como o professor pensa que esta sen-
do interpretado por seus alunos. No meu entender, esse aspecto deveria ser bastante signi-
ficativo para a (re)organizagdo do seu trabalho. Para isso, antes de entrar na pesquisa e ana-
lise propriamente dita, é importante entender quem € esse professor e esse aluno, pois am-
bos fazem parte deste trabalho, ambos sdo sujeitos, tanto no sentido de construirem uma
historia, como no sentido de estarem ‘a mercé” de um contexto sécio-cultural. E o que pas-
sarel a tratar a seguir: ‘o que €, ou melhor, quem ¢ afinal esse sujeito?” Tomando por refe-
réncia alguns autores, mas em especial procurando entender o que Piaget tem a nos dizer

sobre esse sujeito.

1.2 CONSIDERACGES SOBRE O SUJEITO

E caracteristica do ser humano ser questionador, principalmente em se tratando
da origem de sua existéncia. Algumas pessoas se satisfazem com explicagdes imediatas,
que circulam dentro de um ‘senso comum’, sem se preocuparem em refletir, analisar e até
mesmo contestar o ‘status quo’ da cotidianeidade. Outras, porém, n3o se contentam com o
obvio, com o ‘natural’ e dedicam suas vidas em busca de possiveis respostas, trithando

caminhos que os levem a0 entendimento do porqué, como, quando, onde ... ‘tudo come-
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cou’.

Grandes nomes destacam-se na histéria da humanidade por buscarem, de al-
guma forma explicagdes, justificativas, ‘garantias’ para o préprio existir. Réné Descartes
(1596/1650), pai da moderna filosofia ocidental, reiine a divida e a existéncia de forma
singular: “penso, duvido, existo.” Por pensar, duvido. Por pensar e duvidar, existo. Ao e-
xistir me fago sujeito. No entanto, tal “sujeito’ nem sempre é palpéavel, nem sempre € apre-
ensivel pelos sentidos humanos e isso nos leva a novos questionamentos: - Quem € o sujei-

to? - Como tomar-se sujeito? - O que identifica algo ou alguém como sujeito?

S@o indagag¢des nem sempre faceis de responder, porque véarios aspectos podem
ser pontuados numa pretensa tentativa de entender o sujeito. Morin, por exemplo, traz a
tona, a partir de uma matriz bioldgica, a questdo da autonomia que concerne “a logica pré-
pria do ser vivo” (1996, p.47). Mas, podemos dizer que é uma autonomia relativa, porque
se encontra intrinsecamente ligada & auto-organizagdo, isto €, de certa forma dependente
dos fatores que gerenciam esta auto-organizagdo. Outro aspecto que torna a autonomia
relativa € o fato de que o sujeito estd inserido num contexto, num mundo externo com ca-
racteristicas e ritmos proprios, traduzidos por ‘informagdes’ que interferem diretamente em
sua auto-organizagio. Podemos citar, como exemplo, o ‘caos’ ou a ‘harmonia’ do Univer-
so, resultando o dia, a noite, as estagdes do ano (com suas variagdes climaticas), etc. Além
destas ‘informagles’ que fazem parte do contexto da natureza, ha ainda as estabelecidas

culturalmente, ou seja, a classificagio / divisfo do tempo em dias, horas, minutos, etc.

Para Morin, “na autonomia (...) ha uma profunda dependéncia energética, in-
formativa e organizativa a respeito do mundo exterior”, motivo pelo qual o autor passa a
utilizar o trindmio auto-eco-organizagdo, completando, ou, complementando o bindmio
auto-organizagdo” (1996, p. 47). Outro ponto a destacar em Morin ¢ a nogdo de individuo a
qual est4 vinculada & nogdo de espécie. Pode-se, de certa forma, dizer que o individuo nfo
existe, e sim a espécie, pois individuos nascem, se reproduzem e morrem, sendo a espécie
permanente. Por outro lado, se nio fossem os individuos a espécie se extinguiria e, assim,

“ou bem a espécie desaparece e o individuo ocupa todo o nosso campo conceitual, ou, pelo
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contrario, € o individuo que desaparece, torna-se contingente, mortal, efémero, e é a espé-

cie que atravessa o tempo que tem verdadeira realidade” (Id., Ib.).

Para Becker individuo € “... o sujeito historicamente situado numa cultura, num
meio fisico, geografico, lingiistico” (1999, p. 75). Portanto, na constituigio do sujeito in-
terferem fatores sociais e culturais, assunto que pretendo abordar no decorrer do capitulo,
detendo-me neste momento na questdo do individuo e da espécie, a qual considero, de al-
guma forma, similar & questdo do sujeito psicologico e epistemoldgico levantada por Pia-
get, o qual identifica um sujeito epistemoldgico ao referir-se a um sujeito universal, com
caracteristicas comuns a todos os sujeitos e um sujeito psicolégico com caracteristicas pro-
prias, individuais.

Piaget interessa-se acima de tudo pela questdo da construgdo do conhecimento,
encontrando em suas pesquisas um nucleo comum a todos os sujeitos (sujeito epistemols-
gico) a partir do estudo do sujeito individual (sujeito psicolégico) analisando suas condu-
tas, seus procedimentos, revelando uma convergéncia fundamental entre ambos: “O que ai
existe de comum € a idéia de um sujeito ativo e construtor, que participa ativamente do

conhecimento ndo so do universo, mas de si préprio” (Inhelder, 1996, p. 9).
Nas palavras de Becker:

... O sujeito n3o existe desde o comego, ou desde sempre: ele se constréi. Ele
também ndo é um produto, copia, ou reprodugio do meio social. Tanto a subje-
tividade quanto a objetividade sdo construgdes do proprio sujeito: o sujeito se

constitui na medida em que constitui 0 mundo (1999, p. 17).

Conforme Piaget, o sujeito ‘luta’ constantemente para adaptar-se a0 meio em
que vive, sofrendo influéncia e a0 mesmo tempo interferindo neste. O sujeito, inserido no
mundo, estd constantemente em contato com a natureza e, para ndo ‘se perder’ dentro da
multiplicidade do contexto, precisa desenvolver mecanismos de orientagio ¢ de agdo a
titulo de sobrevivéncia. Esse processo, denominado por Piaget de adaptagfo, ocorre por

meio de dois mecanismos complementares: a assimilagdo e a acomodagdo, que 0O sujeito

utitiza para construir seu pensamento, sua interagdo com o mundo.



)

’\ ,Q\. /-\‘ i ’j 'A) ™y {3

D0

4

f'\l ,‘\
4

OO T S A AAAAANARAANAAANANANAANANAANN

ER 5]

16

A agdo do sujeito, simultaneamente assimiladora e acomodadora, produz, passo

a passo, um processo de diferenciag@o. Na exata medida em que o sujeito assi-

mila o objeto, por isso mesmo transformando-o, ele acomoda-se, isto é, trans-

forma seus esquemas e estruturas 0 que equivale transformar-se a si mesmo

(Becker, 1999, p. 17).

Podemos dizer que um dos pontos essenciais na teoria de Piaget € o fato de co-
locar o sujeito no papel de construtor. Sendo ele construtor, surge outra questio: - constru-

tor de qué?

Lembrando Descartes, poderiamos parafraseé-lo dentro do contexto piagetiano
dizendo: “ajo no meio, soffo sua influéncia, logo existo.” Mas, o fato de agir no meio
transcende de certa forma a necessidade de sobrevivéncia, direcionando o agir também a

fim de construir conhecimento. Assim, o sujeito € construtor de conhecimento.

Em relagdo ao conhecimento existem trés grandes correntes epistemologicas
que tentam explicar a sua origem: o apriorismo, para o qual o conhecimento ja estd pré-
estabelecido na mente do sujeito. Segundo Becker (1994) apriorismo vem de a priori, isto
é, aquilo que € posto como condigio do que vem depois. Entdo, o que ¢ posto antes? A
bagagem hereditaria e dessa forma o ser humano nasce com o conhecimento j4 programa-
do na sua heranga genética. Assim como a crianga em determinada idade senta, engatinha,
caminha, da mesma forma ocorre com o conhecimento, isto €, quando chegar 0 momento

determinado ele acontecera.

Outra epistemologia € o empirismo que deposita a possibilidade de conhecer
somente afravés da experiéncia, ou seja, o ser nasce como uma folha de papel em branco e
através da experiéncia, vai incorporando aspectos do mundo exterior. Nas palavras de Bec-
ker “...o sujeito é o sujeito conhecedor, o centro do conhecimento. O objeto € tudo que o
sujeito ndo é. - O que é o ndo-sujeito? — O mundo onde ele estd mergulhando: isto €, o
meio fisico e/ou social” (1994, p.89). Podemos dizer que para esta concepgio o sujeito vai
conhecendo o mundo através de ‘registros’ que vai fazendo ao entrar em contato com a

realidade, como uma filmagem que vai captando informag8es do mundo exterior.
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A terceira grande corrente sobre o conhecimento € o construtivismo. Dentro
desta concepgdo, o conhecimento ndo deriva de aspectos inatos do sujeito, nem tampouco
da experiéncia que ele vive. O conhecimento vai sendo construido através da relagdo que o

sujeito estabelece com o meio e com o outro.
Nas palavras de Brandio da Luz:

o conhecimento torna-se assim nZo uma copia do mundo exterior e dos objetos,

fornecido pelas sensagBes e a <experiéncia> mas resulta de um processo activo

de assimilagdes e acomodagdes em que O sujeito intervém com a sua organiza-

¢80 prépria ... (1994, p.9).

Para Piaget, a aproximag¢do do mundo externo se faz sempre por intermédio de
esquemas assimiladores do sujeito, os quais ndo existem a prior, € sim vdo sendo construi-
dos através da agdo, organizando ativamente cada experiéncia e constituindo-se do que é

generalizavel em cada uma delas.

Para buscar respostas as suas indagagdes, Piaget decidiu observar e analisar os
procedimentos humanos, onde constatou que uma primeira manifestagdo de carater inteli-
gente surge ao final do primeiro ano de vida®. Para o autor, o fato de o bebé afastar um
obstaculo, para atingir um objeto, nfo diretamente acessivel, significa uma primeira mani-
festagdo de uma a¢do intencional que pertence ao conjunto das primeiras reagdes inteligen-
tes; ou seja, uma agdo que ndo se restringe a apenas reproduzir resultados interessantes
(jogo de exercicio).

Piaget denomina esse mecanismo de assimilagio reciproca, onde a crianga,
num mesmo ato, coordena esquemas independentes e aplicados até entdo noutras situagdes.
Nas palavras de BrandZo da Luz, “o ato inteligente é assim constituido pela distingZo entre
o fim da agdo e a coordenag3o intencional dos esquemas, em ordem a sua obtengfo” (1994,

p.123).

A importincia da experiéncia é indiscutivel para compreender a explicagdo so-

“ Reconhego a existéncia de estudos que demonstram a possibilidade de manifesiagSes de cardter inteligente
antes do final do primeiro ano, porém nio abordarei essas questdes neste momento.
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bre a origem dos conhecimentos, porém o sujeito, ao realiza-la, nfio fica preso ao simples
registro de dados, pelo contririo, ele procura atribuir-lhes significados, integrando-os pro-
gressivamente num sistema coerente e eficaz de agfio “...em termos piagetianos, poderia-
mos dizer que construimos significados integrando ou assimilando o novo material de a-
prendizagem aos esquemas que j4 possuimos de compreensdo da realidade. O que empres-
ta um significado ao material de aprendizagem é precisamente a sua assimilagfo, a sua

insergio nestes esquemas prévios” (Coll, 1994 p.149).

Para compreender melhor como € que acontece essa relagdo do sujeito com a
experiéncia, Piaget definiu quatro estdgios de desenvolvimento que podem variar cronolo-

gicamente, mas n3o em linearidade, ou seja, eles sempre ocorrem na mesma ordem.

Mas antes de entrar nos estagios propriamente dito, € importante esclarecer
qual a concepgdo de Piaget sobre desenvolvimento. Para o autor, desenvolvimento esta

relacionado com a embriogénese, pois essa, envolve tanto os aspectos fisicos como o sis-

tema nervoso e as fungdes mentais.

Piaget considera fundamental compreender o conceito de operago para que se-
ja possivel entender o de desenvolvimento. Operar significa agir sobre o objeto a fim de
transformé-lo, modificé-lo e acima de tudo compreender como se chegou a essa transfor-
mag¢3o. Uma operagdo € uma agio, ou agdes interiorizadas e reversiveis, ou seja, ao operar
o sujeito pode fazer e desfazer e fazer novamente. Esse tipo de agZo, interiorizada e rever-
sivel constitui as estruturas légicas. Elas ocorrem sempre junto com outras operagdes for-
mando as estruturas operatérias do sujeito e constituem a condigdo basica para que o indi-
viduo construa seu conhecimento. Para melhor compreender como ocorre o desenvolvi-

mento das estruturas Piaget evidencia pontos marcantes em cada fase a qual denomina es-

tagios.

O primeiro estagio é o sensério-motor, pré-verbal, onde a crianga ‘pensa’ es-
sencialmente através da agdo, desenvolvendo o conhecimento prético que ird constituir a
“subestrutura do conhecimento representativo superior” (Piaget, 1972, p.1). Por exemplo: a

crianga saberd que uma bola rola somente ao atiré-la no chio e vé-la rolar.
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O segundo estigio é o ‘simbdlico’, onde aparece a representagio pré-
operacional “que constitui em poder representar alguma coisa (...) por meio de um “signifi-
cante” diferenciado e que so serve para essa representa¢do” (Piaget e Inhelder 1998, p. 47).
Ou seja, surge a possibilidade de evocar objetos ou acontecimentos ausentes através: a) da
imitag@o diferida que ocorre na auséncia do modelo; b) o jogo simbdlico ou de faz de conta
onde ocorre um gesto imitativo acompanhado de objetos que vio se tornando simbdlicos;
¢) do desenho ou da imagem gréfica; d) da imagem mental que surge como imitagio inte-
riorizada; e) da evocagdo verbal Esta apoia-se basicamente no significado diferengado
constituido pelos sinais da lingua em vias de aprendizagem. Piaget deixa claro que neste
estagio ndo h4 ainda operagdes principalmente por n3o haver conservagio, nem reversibili-
dade. O que ocorre ¢ a interiorizacdo das a¢Oes tormando-as representagdes através da re-
construgdo e reorganiza¢do em novo plano, o do pensamento representativo, do que foi

construido no plano sensério-motor.

O terceiro estagio, das ‘operag8es concretas’, € caracterizado pela agdo da cri-
anga com ou sobre objetos e ndo através de hipoteses expressadas verbalmente tal como
acontece no estagio operatério formal. No estdgio operatorio concreto formam-se algumas
estruturas estaveis e coerentes como as de classificagio, ordenagio, dos nimeros naturais,
conceito de medida de linhas e superficies entre outras. Operagdes concretas envolvem
relagdes de seriagdo e classificagio entre os objetos enumerados e ocorrem, sempre, pela

relagdo de um elemento com um elemento vizinho.

O quarto estégio, hipotético-dedutivo, o que vinha sendo operado até entfo no
plano do real passa ao plano do ‘possivel’ isto é, mentalmente, existe a possibilidade de n

combinagBes que partem do real e o superam.’

* No artigo Evolugdo intelectual da adolescéncia & vida adulta (1972), Piaget discute o fato que nem todos os
adultos chegam ao estégio hipotético-dedutivo, langando algumas hipdteses, como por exemplo a diversidade
cultural e social, ou seja, a falta de estimmlagdo do meio poderia ocasionar a irapossibitidade de formacdo e
acabamento das estruturas cognitivas. Outra hipdtese € a de que este estagio deixaria de ser na verdade um
estagio e seria um avango estrutural pa diregdo da especializacdo, levendo em consideragdo o fato de muitas
pessoas ndo terem talento para logica, matematica ou fisica e tém em outras 4reas, ou ainda que as pessoas
chegam ao operatério formal em diferentes dreas conforme suas aptiddes, sendd que a mancina que as estiu-
turas s8o utilizadas é que varia em cada caso.
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Voltando a4 questio do epistemologico / psicoldgico, o que se destaca é que
ambos referem-se ao conhecimento, a partir do que ocorre com o sujeito, ou seja, a partir
da perspectiva do sujeito. Para Schaffer (1998, p.71) a realidade é sempre conhecida a par-
tir do ponto de vista de quem esta conhecendo, sendo necessario compreender como fun-
cionam os instrumentos que possui cada sujeito, levando em consideragio que a realidade

ndo pode ser vista diretamente como pretendem os empiristas.

Para tentar entender como procede o sujeito psicoldgico, (do dia-a-dia), enfati-
. zado neste trabalho, como sujeito aluno de sala de aula, que vai construindo passo a passo
seu conhecimento ‘apesar dos contratempos’ que a escola oferece, principalmente porque
ha uma necessidade de encaixar a crianga, o aluno em ideais sociais, culturais, é que passa-
rei a estabelecer relagdes entre os sujeitos psicologico e epistemologico, tendo em vista que

o foco do meu trabalho € o sujeito da aprendizagem que ¢ fundamentalmente epistémico.

1.2.1  Relagdes entre sujeito epistémico e sujeito psicolégico

Podemos identificar caracteristicas comuns a ‘todos’ sujeitos que se encontram
num mesmo nivel de conhecimento, obtendo-se ent3o o sujeito do conhecimento normati-
vo, 0 qual vai sendo definido por nog¢des constitutivas como as de espago, tempo e causali-
dade. O sujeito epistémico apresenta diversas estruturas que representam organizagdes
légico-matematicas como o grupo dos deslocamentos praticos, o agrupamento € 0 grupo

INRC (Schaffer, 1998, p.70).
Segundo Inhelder e Cellérier,

o sujeito epistémico € o sujeito do conhecimento racional, que ndo seria o su-
jeito do conhecimento filoséfico mas o do conhecimento cientifico ampliado
ou conhecimento racional de senso-comum, ou intuitivo (1996, p.8).

Para Becker, ndo podemos isolar, o sujeito cognitivo do sujeito psicolégico.

Vejamos:
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O sujeito cognitivo ndo existe puro, isolado do sujeito psicologico, do indivi-
duo. Ao contrério, o sujeito psicolégico € a condigdo de possibilidade do sujei-
to cognitivo (assim como o sujeito bioldgico é a condigio de possibilidade do
sujeito psicolégico). O sujeito cognitivo compreende, toma consciéncia, apren-
de raciocina. O sujeito psicologico sente, percebe, emociona-se, vibra, alegra-
se, entristece-se, indigna-se, deprime-se, revolta-se, ama, odeia (1999, p. 79).
Para que seja methor apreendida a idéia de sujeito psicologico, faz-se necessa-
rio um observador atento, minucioso o qual se dedica a pontuar a agdo do sujeito, de modo

a elucidar, nos procedimentos de uma atividade, as diversas possibilidades que o sujeito

pode percorrer para chegar a um determinado fim.

Da mesma forma que o sujeito epistémico, o sujeito psicolégico € ativo, parti-
cipando efetivamente do conhecimento inclusive de si préprio, isto €, ndo sé do conheci-

mento do ‘universo’ mas também do conhecimento do seu eu.

A fim de entender melhor como se dé esse processo de individualizagdo do co-
nhecimento, € importante ater-se na finalidade dos procedimentos do individuo, assim co-

mo aos valores que ele atribui ao processo.

Para Schéffer “enquanto que 2 psicologia interessa de modo especial, a conduta
do sujeito na resolugdo de diferentes tarefas - sujeito individual - & epistemologia interessa

a constituigio do sujeito do conhecimento - sujeito epistémico™ (1998, p.69).

Piaget considera que o sujeito age a fim de adaptar-se, independente de a qual
sujeito esta se referindo. De acordo com o autor ocorre adaptag@o quando o organismo se
transforma em fungZo do meio e essa variagio tem por efeito uma ampliagio no intercim-

bio entre o meio € o organismo, favoravel a sua conservagio.

Podemos dizer que o sujeito encontra-se num €terno ir e vir, ou seja, para se
adaptar necessita transformar-se, porém, nesta transformagfo, ele conserva algo em seu
organismo, ha algo dentro do sujeito que ¢ invaridvel. Pillar, apoiando-se nas palavras de
Piaget, destaca que “as fungGes de adaptagio e de organizagio permanecem constantes de

um estagio do desenvolvimento cognitivo a outro, apesar de as estruturas se modificarem
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(1996, p. 28). Nas palavras de Maraschin e Schiffer: “As fun¢Ses de todo o organismo
vivo que so a adaptagio ao meio e a organizagio interna, constituem o elo comum entre o
biolégico e o légico. Estas invaridveis funcionais sdo a origem do sujeito epistémico”

(1994, p. 132).

Dentro deste movimento de transformag3o, o sujeito estabelece um mecanismo
de auto-regulagdo. Mas, para se auto-regular, se auto-organizar, ele necessita estar num
estado de desequilibrio que aparece quando o sujeito se depara com uma ‘barreira’, um

‘obstaculo’, um ‘limite’, uma ‘contrariedade’.
Segundo Morin:

O éxito da vida depende de sua prépria mortalidade. Desordem, ruido, erro s3o
mortais em diferentes aspectos, graus e termos para O ser vivo: mas também
sdo parte integrante de sua auto-organiza¢Zo nio degenerativa e sfo elementos
fecundantes de seus desenvolvimentos generativos (1998, p. 299).

Para o autor nfo ¢é fato que a ordem viva se alimenta somente de desordem, e
sim que a organizagdo do ser vivo se traduz num sistema de organizag¢do permanente.

Uma célula estd em auto-produgio permanente por meio da morte de suas mo-

léculas. Um organismo estd em auto-produgo permanente por meio da morte

de suas células (que etc.); uma sociedade estd em auto-produgdo permanente

por meio da morte de seus individuos (que etc.) : ele se reorganiza, incessan-

temente por meio de desordem, antagonismos, conflitos que minam sua exis-
téncia e, a0 mesmo tempo mantém sua vitalidade (Morin, 1998, p. 300).

Mas, conforme a teoria piagetiana, é importante ressaltar que ndo se trata de
auto-regulagles aleatorias, alienantes, ou com modelos pré-estabelecidos, mas sim de uma
auto-regula¢do de acordo com as necessidades de cada organismo, sendo que na interagdo
o sujeito se defronta com uma ‘perturbagio externa’ e tende a reagir com a finalidade de
compensar procurando o equilibrio.

A vida nfo se reduz a combina¢io mecinica dos seus constituintes quimicos,

mas <¢ essencialmente auto-regulagdio>, o que representa uma alternativa as

solugBes classicas defendidas pelo lamarckismo e pelo neodarwinismo. Esta
perspectiva concebe a evolugdo, ndo como produto de uma espontaneidade pu-
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ra, nem como reflexo da acg¢fo do meio, mas como um dinamismo coordena-

dor, capaz de activar mecanismos de compensagdo que, transformam as trocas

com o0 meio num processo de ampliagio do equilibrio da prépria estrutura

(Branddo da Luz, 1994, p. 247).

Desta forma, podemos dizer que o sujeito é autdnomo, que se auto-organiza,
que se auto-regula, através de sua prépria agfo, através de “um processo de descentracgio
que lhe permite uma melhor compreensio do mundo e de si mesmo” (Maraschin e
Schiffer, 1994). Mas, se otharmos por outro prisma, o sujeito sofre a influéncia do meio e
necessita adaptar-se a ele. Sendo assim, além de auténomo, podemos dizer que ele € sujei-

to, no sentido de ser ‘assujeitado” as condigdes do meio em que esté inserido.

Para que seja possivel extrair caracteristicas comuns a todos os individuos,
dentro desse movimento de auténomo e assujeitado, € importante analisar suas caracteristi-
cas particulares e nisto Piaget nio poupou esforgos, pois um ponto a destacar em sua obra
foi a seriedade e minuciosidade de suas pesquisas, observagdes e analises sobre o compor-
tamento humano. Através de seus estudos conclui que a evolug@o dos seres vivos se da “...
por processos continuos de auto-regulagdes, que ao mesmo tempo implicam desequilibrios
e um constante dinamismo de equilibragio” (Id, p. 49). As auto-regulagdes ocorrem inter-
namente no sujeito, sendo que existe uma parte das estruturas que s@o fechadas em siste-
mas os quais garantem uma caracteriza¢do do ser, ou seja, hé algo que permanece, que nfo
se desfaz, e outra parte aberta, sujeita a modificagdes conforme as interagdes do sujeito
com o meio. Desta forma, torna-se necessario que o individuo tenha esta ‘maleabilidade
interna’ para se auto-conservar, pois muitas vezes as auto-regulagdes ocorrem em fungio
de desequilibrios no organismo, quando se depara com respostas ndo esperadas, havendo
necessidade de modifica¢des internas.

Se, numa estrutura acabada ou fechada, a previsdo do funcionamento pode ser

antecipada pela andlise do conjunto das suas possibilidades, o mesmo ja nfo

acontece no caso de uma estrutura em formagio, onde < o funcionamento é

formador e n3o somente transformador >. Nas estruturas acabadas, como as

que se situam no termo do desenvolvimento intelectual, o mecanismo de fun-
cionamento encontra-se inteiramente subordinado < &s leis normativas das
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transformagdes estruturais internas, dai a razio porque tal desenvolvimento é
dirigido pelas equilibragdes ou auto-regulagBes que conduzem a esta equilibra-
¢do final >. Nesse caso, qualquer desequilibrio do funcionamento estrutural é
superado por uma reequilibragio que repde a normalidade do processo, ou seja,
a conformidade com as prescri¢des que a sua normatividade impde (Brand3o
da Luz, 1994, 51).

Da citagdo acima, podemos inferir que o conhecimento vai sendo construido
porque existe a possibilidade de reorganizagio que vai em diregdo de um progresso conti-
nuo. Outro aspecto a ser destacado € a abstragio reflexionante que consiste em destacar
operagdes realizadas pélo sujeito numa situag@o anterior e torna-las elementos de novas
construgdes melhor elaboradas, mais enriquecidas (no sentido do reflexionamento). Pode-
mos dizer que a abstragio reflexionante conduz a uma maior capacidade de reflexdo, ou
seja, quando a agfo ou operagio € reelaborada, ela passa a um patamar superior ao que
estava antes e, nesta reelaboragio, pode haver uma reflexio a qual permite uma retroativi-
dade concomitante com englobamento em uma nova estrutura, proporcionando um cons-
tante ir € Vir.

Esta mobilidade crescente que o pensamento alcanga, 8 medida que se torna

mais reversivel, traduz-se numa maior capacidade de integrar os esquemas an-

teriores noutros mais amplos que os enriquecem e permitem uma integragio

cada vez mais coerente dos dados anteriores (Id., Ib, p. 69).

Do que vimos até aqui, podemos afirmar que cada individuo tem seu tempo
proprio de construgio e de auto-construgdo, o que caracteriza, de certa forma, cada sujeito
‘psicologico’. Porém, as caracteristicas que se repetem nos individuos - em cada comuni-

dade - (independentemente de seus tempos) vdo constituindo o sujeito epistemolégico.

Tomando por referéncia a discuss3o sobre sujeito epistemolégico e psicologico
¢ pensando sobre a dinfmica da sala de aula, entendo que os alunos sfo sujeitos psicolégi-
cos, com caracteristicas e manifestagBes particulares, individuais. Porém, ao observar os
procedimentos dos professores, em geral, noto que agem como se tivessem em sua frente
‘sujeitos epistemolégicos’. Explicando melhor, quando o professor preocupa-se que deve

trabathar com conteidos (que sfo universais), ele os organiza de determinada forma, utiliza
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determinada metodologia para que alcance seu objetivo principal que é ‘ensinar a matéria
para os alunos.” Mas quando ele pensa em como ensinar, geralmente, no leva em conside-
racdo caracteristicas individuais e sim gerais da faixa etaria na qual trabatha, explicando da
mesma maneira para todos e também espera que todos entendam e respondam do mesmo
jeito. Porém, na realidade, no cotidiano isso ndo ocorre (porque s3o sujeitos psicologicos) e
muitas vezes os professores ficam sem saber o porqué e o que fazer em determinadas situ-

ag¢des como veremos no proximo capitulo.

Sobre a relagdo do sujeito com o meio (nfo-sujeito), Schiffer interpreta que
Morin “parece oferecer uma solugfo interativa, ao modo Piagetiano, de resolver a possibi-
lidade de ser sujeito: hd um assujeitamento, porque o sujeito depende, para se construir e
reconstruir, do material disponivel do mundo externo, e ha uma autonomia na medida em

que este, ao se apropriar desse mundo externo se auto-organiza (auto-eco-organiza-se)”

(1998, p. 67).

Toma-se necessario analisar um outro aspecto, indispensdvel na constituig@o

do sujeito, que é o meio onde acontecem as possibilidades interativas anteriormente men-

cionados.

1.2.2 Meio social

Quando vimos ao mundo somos, de certa forma, ‘jogados’ num lugar com ha-
bitos e costumes proprios desse lugar. A forma como nos comunicamos, o tipo de comida
com que nos alimentamos, 0 modo como nos vestimos, o jeito que nos comportamos em
determinados ambientes, sio determinados pela cultura constituida de cada regifio. Sofre-
mos forte influéncia da cultura do meio em que estamos inseridos. “N&o somente aceita-
mos, sem discutir, os imperativos dos costumes e da moda (...) mas, ainda, na moral e no
dominio da inteligénecia, somos terrivelmente submissos ao veredicto coletivo™ (Piaget

1997, p.13).

Tal afirmacio pode nos levar a entender que o ser humano € facilmente molda-
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vel, que o meio € o grande fator determinante na constituigio do sujeito, mas ao trazermos
a tona a teoria de Piaget veremos que o ser humano “seleciona, assimila, processa, inter-
preta e confere significagdes aos estimulos e configuragdes de estimulos” (Coll, 1994,

p.100).

Conforme estudos de Boersch (1991) apud Inhelder, o ser humano estrutura o
seu universo social, assim como o universo dos objetos; através da interagdo dindmica com
o meio, da mesma forma vai se estruturando e desenvolvendo suas potencialidades de a-
¢30, ou seja,

. na medida em que o sujeito organiza o mundo, ele se organiza. Na medida
em que o sujeito constréi o mundo objetivo ele constréi seu mundo subjetivo.

(...) N3o se cresce como sujeito isolando-se do mundo (Becker, 1999, p. 20).

Nesse sentido, ressaltamos a importéncia da cooperagéo entre sujeitos, ou seja,
de operar e cooperar, - co-operar - ja que somos tentados a voltar-nos para um egocentris-
mo moral e intelectual, segundo as estruturas internas auto-organizantes. Dai a necessidade
da interagdo social, pois quanto mais possibilidades temos de interagir maior é a possibili-
dade de nos descentrarmos. Se langarmos um olhar para a crianga, veremos 0 quanto € cen-
trada no seu eu, o quanto é egocéntrica, ndo num sentido pejorativo, mas no sentido de

impossibilidade cognitiva em notar e compreender o ponto de vista do outro .

Conforme Piaget, a crianga € egocéntrica porque, num primeiro momento, ne-
cessita de tempo para compreender que seu ponto de vista ndo € absoluto, sendo apenas
uma perspectiva dentre as tantas possiveis, ou seja, “... para afastar-se de si mesma (des-
centrar) € necessario compreender 0 outro e, para compreender o outro € necessario coope-

rar com ele, intelectual e moralmente, baseando-se na inteira reciprocidade” (1997, p.14).

Podemos dizer, deste modo, que a crianga no tem necessariamente ‘conscién-
cia do eu’, pois esta consciéncia é um produto social que vai se fazendo & medida em que
nos comparamos com o outro, & medida que vamos estabelecendo diferengas e assim cons-

truindo a nogio do que “é de mim’ e do que ‘ndo é de mim’, ou seja, o que € do outro.

Nas palavras de Piaget
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o egocentrismo ndo €, entdo, a consciéncia exclusiva do eu mas, antes, a falta
de consciéncia do eu. Em outros termos, o egocentrismo é uma confusio ou,
mais precisamente, uma indiferenciagio entre o eu e o grupo (1997, p. 14).
Portanto, € através das relagdes que o ser humano, o sujeito, vai entrando num
processo de descentragio, vai compreendendo que existem outros pontos de vista, vai tor-
nando concreta a possibilidade de se colocar no ponto de vista do outro. Piaget interessa-se
sobremaneira pelas relagdes que o sujeito vai estabelecendo no seu meio mas, principal-

mente, pelas condigdes que o sujeito desenvolve para poder estabelecer tais relagses.

Sabemos que Piaget parte de uma matriz biolégica em sua formagéo e, desta
forma, considera que a espécie humana traz em seu genoma possibilidades que podem ser
desenvolvidas ou ndo de acordo com a solicitagio do meio, ou seja, existe uma pré-
disposi¢do em nivel genético, mais ou menos semelhante, em todos os seres humanos que
irdo se desenvolver mais, menos ou até mesmo ndo se desenvolver por falta de solicitagdo
do meio. Por exemplo, todos os seres humanos (exceto com lesdes neurolégicas) tém a pré-
disposi¢Zo em sua carga genética para aprender a falar. Porém, se for inserido num lugar
onde ndo ha pessoas se comunicando através da fala humana, provavelmente nio desen-
volvera esta habihidade, como no caso do ‘menino lobo” ou como no exemplo do filme

‘Enigma de Kasperhause.’

Portanto “... as possibilidades dos seres humanos s3o as mesmas, sua concreti-

zagdo é que dependera das solicitagdes humanas™ (Ramozzi-Chiarotino, 1988, p.9).

Piaget ressalta a importincia das estruturas mentais na intera¢do organismo X
meio. Para o autor, a capacidade de estabelecer relagSes logicas, préprias do ser humano,
provém das estruturas mentais, sendo estas estruturas orgénicas especificas, para o ato de

conhecer (Id., Ibid., p.13).

Piaget admite que existem trés tipos de estruturas: as totalmente programadas,
as parcialmente programadas e as nada programadas ou estruturas mentais. As primeiras
independem do meio, por exemplo, maturidade fisioldgica para sentar, engatinhar, ficar em

pé. As segundas dependem em grande parte do meio, como as do sistema nervoso. E, por
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titimo, as que nfo estdo programadas em nivel do genoma e, portanto, sua construgio de-
pende das solicitagdes externas. E importante salientar que mesmo as estruturas totalmente

programadas ndo sZo dadas ‘a priori’, elas vdo sendo construidas.
Conforme Ramozzi-Chiarotino,

sem muito rigor, uma estrutura segundo Piaget, € um conjunto de elementos re-
lacionados entre si de tal forma que ndo se podem definir ou caracterizar os e-
lementos independentemente destas relagdes (1988, p.13).

Como haviamos dito, o contexto externo € muito importante na construgio do

conhecimento pelo sujeito, porém ndo é tudo do meio que é possivel de ser assimilado e

sim aquilo que tem algum significado para ele.

De acordo com Piaget, algo tem significado para o sujeito somente se houver
possibilidade de assimilagio, o que ocorrera se o sujeito tiver construido estruturas que
permitam encaixa-lo num todo organizado. Quando n3o houver a possibilidade deste ‘en-
caixe’, ainda assim O organismo investe numa tentativa de acomodag¢do para se adaptar.
“Quando ndo ha possibilidade de assimilag@o, 0 esquema se adapta (acomodagdo) para se
transformar num outro mais adequado e capaz, entdo, de realizar a assimilagdo™ (Id., Ibid. ,
p.25).

Nesse caso, podemos afirmar que o processo de acomodagZo implica uma ati-
wvidade do organismo que ocorre a partir de uma resisténcia do objeto, por exemplo: a cri-
an¢a para chupar um bico (chupeta) aplica um tipo de esquema. Ao pegar um balfo com a
intengdo de enché-lo, vera que nZo pode aplicar 0 mesmo esquema utilizado para chupar o
bico, pois agora é necessario assoprar. Sendo assim, seu organismo devera se acomodar ao
novo esquema, ou seja, a acomodagdo é uma atividade que implica uma mudanga de estru-
turas, ou melhor, uma nova coordenagfo, uma reorganiza¢io dos esquemas para que o su-
jeito possa assimilar, sendo assim, “ela € apenas derivada desta assimilagdo” (Id., Ibid,, p.
26).

Segundo Coll
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A experiéncia cotidiana informa-nos que podemos estar em contato com uma

variedade de fatos, fendmenos e de situagdes que praticamente nio existem pa-

ra nos, que ndo significam nada até que, seja por que razio for, inserem-se em
nossos esquemas de atuagdo ou de conhecimento, adquirindo de chofre um sig-

nificado até este momento desconhecido (1994, p.149).

A partir da experiéncia cotidiana, volto ao meu interesse sobre o sujeito / aluno
que vive o dia-a-dia na sala de aula para ‘aprender o que lhe for ensinado’. Esta colocagéo,
tdo comum no contexto escolar, parece ter uma conotagio um tanto quanto forte. Primeiro,
porque remete a uma linearidade que a principio ndo existe no ato de aprender; segundo,
porque o sujeito nio aprende necessariamente porque alguém esta lhe ensinando e muito
menos se restringe a aprender somente o que estd sendo ensinado. Este sujeito / aluno de-
sempenha um papel fundamental no processo de aprendizagem, sujeito esse que acerta, que

erra, apontando caminhos para que possamos compreender como esta pensando, como esta

entendendo determinado assunto.

Inhelder, Bovet e Sinclair apontam que “... o progresso do conhecimento se
traduz pelo fato de que toda nova estrutura integra - coordenando-0s - 0s esquemas anterio-
res. Esses esquemas nfo consistem, no entanto, em erros a serem eliminados, tais como
informagiio errada™ (1977, p.36). E importante ressaltar que toda e qualquer hipétese do
aluno deve ser considerada como pega fundamental no processo de construgdo de conhe-
cimento, pois, 0 que aparentemente pode ser um absurdo, um erro para o professor, nada
mais € para o aluno do que um caminho que estd sendo tragado para chegar ao conheci-
mento. Mesmo uma resposta errada € “... uma informag8o selecionada pela crian¢a a um
momento dado de seu desenvolvimento, se bem que errdneo com relagdo a solugdo final do
problema, parece entretanto pertencer a uma etapa necessaria para chegar ultenormente a

esta” (Id., Thid., p. 36).

Para que possamos entender melhor como ocorrem as relagdes de construgio
de conhecimento no contexto escolar, dirijjo-me ao sujeito concreto, psicolégico que € o
aluno em sala de aula. Considero que o aluno no estd isolado no seu processo de constru-

¢do, pois os fatores externos (o nZo-sujeito) interferem diretamente nesse processo, sendo
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necessario considerar o contexto como um dado tdo relevante quanto o préprio sujeito.
Para ‘dar conta’ das intimeras variaveis que fazem parte do processo de construgio do su-
jeito, considero que o método clinico utilizado por Piaget é adequado & minha propria pes-

quisa, assunto que passarel a tratar na seqiéncia.

1.3 O METODO

Retomando minha preocupagio sobre o envolvimento do conhecimento logico-
matematico e alfabetiza¢@o, as aproximacgdes ou os afastamentos destes, recorri ao local
instituido e outorgado a tratar destas questGes: a sala de aula, mais especificamente de pri-
meira série. Como este trabalho fundamenta-se, principalmente, na epistemologia genética,
n3o poderia deixar de utilizar o método clinico, pelo menos em alguns momentos da pes-

quisa.

O método clinico muitas vezes ndo € bem apreendido por quem o utiliza, oca-
sionando algumas distor¢des que comprometem seriamente a fidedignidade a que ele se
propde. Para que o método clinico possa ser utilizado, faz-se necessario um entendimento

de sua epistemologia e, para tanto, um aprofundamento tedrico, pois 0 mesmo nio se cons-

titui de regras que possam ser seguidas diretamente.

Ao lermos as obras de Piaget, logo tomamos contato com a complexidade dos
procedimentos, pois basta ler os protocolos minuciosos e as analises decorrentes para co-

megar a entender os meandros do método.

E importante destacar que o método clinico foi utilizado por Piaget pela pri-
meira vez em torno de 1926. Sua origem advém da psiquiatria, sendo adaptado por Piaget,
e a partir dai, vem sofrendo transformagdes significativas. Uma delas diz respeito & valori-
zagdo da agdo do sujeito. No inicio, o principal eram as respostas verbais dadas ao interro-
gatorio. Outra modificagdo refere-se a utilizagdo de objetos passiveis de transformagao, por

exemplo, alongar, encurtar, compor, decompor, ou seja, materiais que permitem uma mo-



31

difica¢@o e um retorno ao ponto inicial.

Trata-se de um método de cunho dialético, onde o experimentador lanca desa-
fios e o sujeito esforga-se em realizar o proposto; o experimentador questiona o procedi-

mento adotado pelo sujeito na sua resposta provocando, assim, uma contra-argumentagio.

Franco (1998) afirma que o pensamento de Piaget € dialético, colocando inclu-
sive este fator como causa da complexidade da sua teoria, motivo pelo qual € dificil enten-
der Piaget porque: “... o senso comum e mesmo o cientifico em muitas areas encontra-se

calcado em um pensamento linear” (apud Franco, 1995).

Para que a dialética do método se institua é importante que o experimentador
saiba observar, ou seja, que deixe a crianga falar sem desviar sua atengdo e que saiba sem-
pre buscar uma nova hipdtese a partir das agdes e relatos do sujeito, pois o principal objeti-
vo € entender quais os instrumentos de aprendizagem que a crianga utiliza em busca da

compreensio do, até entdo, desconhecido.

Plaget preocupou-se em investigar a “progressiva coordenagdo das agdes da
crianga em forma de sistemas™ (Castorina et alii, 1988). Para isso, langou a hipdtese de que
ha uma estrutura bésica nio observavel, mas dedutivel a partir de indicadores comporta-

mentais.

Para verificar essa hipdtese, preparou situagdes experimentais € selecionou
comportamentos dos bebés, para analisar como as agdes se constituem em sistemas, detec-
tando assim “invariantes do conhecimento infantil” a partir do esquema do objeto perma-
nente. A preocupacdo voltou-se para invariantes conceituais (quantidades fisicas, substan-
cia, peso, etc.), invariantes geométricos (comprimentos, superficies, etc.), quantidades 16-
gico-matematicas (conservagdo de conjuntos), sendo que o principal objetivo era averiguar
os sistemas de a¢des ou transformagdes a partir dos argumentos de conservagdo que 0s

sujeitos chegavam.

Para tal, deveria ser proposto trés etapas: a de exploragdo, onde € necessario ter

clara a nogdo do que se busca; a de justificagdo onde o sujeito deve explicitar seu ponto de
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vista, explicando o porqué de dada explicagdo; e o de controle onde se percebe uma coe-

réncia ou ndo na justificativa do sujeito através da contra-argumentac¢3o.

O objetivo principal do método € elucidar a linha de raciocinio que o sujeito, o
entrevistado, estd usando para responder determinada quest3o, ou para agir de determinada
maneira. Este método, bastante conhecido em psiquiatria, sofreu adaptag@o por Piaget ao
utiliza-lo em suas pesquisas.

O meétodo era clinico porque recusava restringir-se a apresentagdo de proble-

mas padronizados, questdes com vocabuldrio fixo e imutével, e preferia, ao

contrario, partir de idéias diretrizes precisas, adaptando as expressdes € mesmo

as situagdes as respostas, atitudes e vocabulédrios do sujeito (Vinh-Bang, apud
Banks-Leite, 1995, p. 115).

Dessa forma, faz-se necessario uma transcrigio detalhada do que foi observado
e dito pelo sujeito, para que posteriormente seja analisado cuidadosamente, tentando en-
contrar uma interpretag@o coerente, sobre o porqué de dar uma resposta ou outra. Sdo ana-
lisadas as respostas corretas e as ndo corretas, pois o objetivo nZo € a resposta em si e sim
como se chegou aquela resposta, quais os caminhos que o sujeito percorreu. E importante
que o experimentador se deixe dingir, dirigindo; que deixe o sujeito falar, sem interrompé-
lo ou induz-lo a determinada resposta, e procurando tirar o que had de essencial nas pala-

vras e agdes, para que possa formular hipotese (s) de trabalho.

Cabe ressaltar que o método n3o utiliza testes padronizados, pois este, por si
s6, ndo corresponde & espontaneidade® necessiria para que se possa tirar conclusdes, e le-
vantar hipéteses. Por outro lado, nfo hd uma supervalorizagio da observagdo, sendo que
ela sozinha nfo atinge as expectativas necessarias, ou seja, nfo € produtivo ficar apenas
esperando que a crianga (0 sujeito) através de agdes espontineas ou brincadeiras, manifeste
suas crengas e modo de pensar, portanto é necessério “ ... o uso de um terceiro método que

busca trazer o que é mais expediente tanto no método dos testes quanto no da observagdo

¢ N3o confundir espontaneidade com espontaneismo, que estd intimamente relacionado com o inatismo.
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falhas’, como quem diz: ‘fiz errado, mas eu n3o sabia como deveria ser, nunca passei por

essa circunstancia, mas a partir de agora nfo erro mais.’

Desta forma, deixo meu agradecimento ao espago que me foi concedido por es-
sas escolas e em especial as professoras que, mesmo pouco a vontade, permitiram que fos-
sem realizadas as observagdes. E importante também deixar registrado o respeito que tenho
pelo trabalho que ambas realizam, esclarecendo que as situagBes analisadas e até mesmo
criticadas ndo devem ser levadas para o lado pessoal e sim como dados importantes para
compreender o sistema e os procedimentos vigentes no contexto escolar. Diante das cir-
cunstancias ndo foi possivel aprofundar os questionamentos com as professoras em relagio
as praticas e as proprias respostas dadas por elas. Sendo que muitas idéias e situagdes fo-
ram por mim inferidas através de cruzamento de dados (fala da professora x pratica em
aula x manifestagdes dos alunos). Portanto, as interagSes que ocorriam neste ambiente,
tanto as permitidas pela professora, como aquelas ‘burladas’ pelos alunos, foram de grande
importéncia para entender determinadas situagles. Interagdes entre os préprios alunos,
interagdes entre os alunos e a professora, interagdes entre os alunos e o objeto de conheci-

mento, traduzido aqui por cadernos, livros, conteudos trabalhados.

Para uma melhor apropriagio dos acontecimentos, fiquei no fundo da sala ob-
servando a aula e anotando tudo que considerava pertinente, inclusive falas e procedimen-
tos tanto dos alunos como das professoras. Observei as manifesta¢es dos alunos frente as
atividades propostas, seus ‘acertos’ assim como seus ‘erros’, 0s quais muitas vezes deram-

me pistas para entender como estavam pensando. Pois “os erros deixaram de ser sé indicio

de uma dificuldade ou de uma incapacidade e passaram a ser reveladores de uma légica

infantil irredutivel & 16gica dos adultos™ (Castorina, 1988, p.33).

Para verificar a posi¢io das professoras em relagdo as manifestagdes dos alu-
nos, mesmo sem poder aprofundar como gostaria, realizei uma entrevista onde as questio-
nei sobre suas concepgdes de aprendizagem, sobre os alunos e sobre suas dindmicas de
trabalho, a fim de melhor entender a ‘epistemologia’ subjacente ao seu discurso sobre ‘o

ensinar’.



Solicitei a cada professora que indicasse trés alunos de acordo com algum cri-
tério utilizado na escola. A indicagdo foi feita a partir do critério ‘6timo, médio, fraco’,
procedimento comum no ambiente escolar’, com o objetivo de realizar entrevistas e testes
individualmente. A perspectiva é a do método clinico piagetiano, utilizando alguns testes
classicos de conservagdo de quantidades e inclusfo de classes, assim como o teste de niveis
de alfabetizagdo inspirado no trabalho de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Nesse tltimo,
elaborei perguntas e contra-argumentagdes flexiveis, a fim de possibilitar uma maior com-
preens@o dos procedimentos dos alunos. A op¢do pelo método pauta-se principalmente na
maleabilidade que proporciona, ou seja; parte-se de uma ou mais hipdteses, porém estas
apenas norteiam o trabalho, sendo que o ponto de chegada nem sempre ¢ aquele esperado.
Assim, as manifestagdes do sujeito durante o trajeto podem e devem mudar o rumo do per-
curso. '

Podemos considerar que uma investigagio em Psicologia falhou quando che-

gou aquilo que podiamos supor ou deduzir antecipadamente, e que foi um éxito

quando os seus resultados comportam uma parte mais ou menos ampla de im-

previsto (Piaget, 1977, p. 476).

A fim de abarcar o maior nimero possivel de informagGes farei uma descrigdo
mais aprofundada das observagdes onde nomearei por motivos éticos as escolas de I eIl e
os alunos de A-L, B-I, C-1, e A-II, B-II, C-II. As duas escolas pertencem a rede estadual e
apresentam caracteristicas peculiares. Na Escola I, as alunas do curso de magistério reali-
zam préticas de estagios, ou seja, por ser uma escola de aplicagio, uma vez por semana a
aula € planejada e ministrada por uma aluna do terceiro ano do curso, 0 que num certo sen-

tido altera um pouco a dinfmica da professora titular.

A Escola IT abre vagas para alunas do curso de magistério desenvolverem pra-
ticas de estagio por um semestre, sendo que na turma que observei ocorreu um fato nfo

muito comum: quando comecei as observagdes a professora ndo sabia que teria estagiania.

E importante esclarecer que nfo concordo com esta classificagdo, mas ela serve aos propdsitos deste traba-
l1ho na medida em que € usada pelo professor para ‘classificar’ os alunos, fazendo parte portanto da “forma’
como o professor pensa sobre eles.
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No decorrer do ano, uma estagiéria a substituiu. Como este fzi0 € uma realidade em muitas
escolas publicas, resolvi continuar as observagdes. Porém, a estagidria demonstrou nio
conseguir ter controle da situa¢do: os alunos ndo a respeitavam, corriam, gritavam, lutavam
na frente dela, era como se tivessem perdido o referencial. Na segunda vez em que estive
presente, a estagiana atirou os trabalhos dos alunos longe, disse muitos palavrGes e come-
¢ou a chorar. Depois dessa cena, quando retornei na semana seguinte, a professora titular

havia assumido a turma novamente.

Na Escola I, a maionia dos alunos € proveniente de classe média baixa e na Es-
cola IT a grande maionia € de classe baixa, onde praticamente todas as meninas s&o atendi-
das por uma escola religiosa com regime de semi-internato, onde permanecem no turno
inverso ao qual freglientam a escola regular. Essa turma € constituida de muitos alunos
repetentes, alguns mais de uma vez. Somente quatro num universo de dezessete alunos
estdo cursando a primeira série pela primeira vez. Durante as observagdes procurei verifi-
car que interagdes existiarn entre: conteudos / professor / aluno, buscando entender de que
forma o conhecimento logico-matematico se fazia presente no processo de ensino-
aprendizagem, assim como se articulava com a alfabetizagdo e também entender a relagdo
existente entre os procedimentos do professor e a manifestagdes dos alunos, confrontando-
as. Procurei identificar, na maneira como o professor organiza seu trabatho, a sua concep-
¢30 de ‘aprender’, suas perspectivas e expectativas em relag@o ao processo de aprendiza-
gem do aluno, assim como procurei entender como ocorre a apropriagio do conhecimento

por parte do mesmo.

Passarei a relatar e analisar as observagles que realizei nas aulas sendo que
descreverei uma escola por vez. Os relatos ndo serdo realizados em ordem cronoldgica e
sim por assuntos que julgo pertinente aproximar ou afastar. Sendo assim, posso analisar

algo que vi na primeira observagdo juntamente com um fato na uGltima, por exemplo.
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I O CONTEXTO DA SALA DE AULA

2.1 SALA DE AULA - PARTE I

A escola I compreende desde a Educagéo Infantil até o Ensino Médio, com o
curso de Habilitagdo Magistério. A sala de aula por mim observada era ampla, iluminada e
bem arejada; nas paredes havia cartazes e trabalhos dos alunos, estes, pinturas de um dese-
nho mimeografado. Os cartazes eram referentes as vogais que foram trabalhadas, como por
exemplo o desenho de uma abelha para a vogal ‘a’, elefante para ‘e’, indio para ‘1’, etc.
Durante a observag3o, a professora distribuiu livros didaticos para a aula de matemética,
colocando no quadro o numeral correspondente & pagina que iria ser trabalhada. Antes de
comegar, os alunos cantaram uma musica sobre os nameros e, logo a seguir, a professora
colocou-se em frente a eles com o livro aberto e leu as instrugdes apontando no seu livro

para indicar o lugar onde deveria ser feita a tarefa.

Na atividade proposta, os alunos deveriam ‘contar’ quantos elementos havia no
conjunto e escrever o numeral correspondente abaixo, (nesta ligdo estava sendo introduzido
o numeral 5). Apds a explicagdo, a professora passou de classe em classe para verificar se
estavam realizando a atividade corretamente. Notei que nem todos os alunos estavam ‘sin-

tonizados’ na atividade, pois alguns estavam com os livros abertos em péginas completa-
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mente diferentes. No momento em que a professora explicava a atividade, a reagio de um
aluno chamou-me a atengfo pois, ao utilizar o termo ‘elemento” para referir-se aos compo-
nentes do conjunto, o aluno ficou pasmado olhando para o quadro e falando baixinho “ali-

mento’, riu e foi fazer a atividade.

Pela sua reag@o, notei que a palavra ‘elemento’ parecia nZo ter significado al-
gum para ele e desta forma procurou relacionar com o que ja conhecia, no caso ‘alimento’
(cabe colocar que este aluno € um tanto quanto ‘roli¢o’). Penso que, como decorréncia da
falta de sentido da nomenclatura utilizada pela professora, a atividade acabou sendo reali-
zada mecanicamente. Ao realizar esta mesma atividade, uma aluna perguntou: - “E cinco
coisas professora?”, referindo-se & palavra ‘elemento’, o que confirma minha desconfianca

com relagdo a falta de significag@o deste termo para os alunos.

Outra aluna teve o seguinte procedimento: contou quantos elementos havia no
primeiro conjunto e colocou o numeral correspondente abaixo, contou quantos havia no
segundo, apagou o numeral que havia escrito e escreveu o referente ao segundo conjunto
por cima. Ao corrigir o resultado, a professora considerou-o errado e a crianga ndo enten-
deu o seu erro, pois na realidade havia contado corretamente e da mesma forma havia atri-
buido o numeral, porém, ao registrar a informagdo, anulou o primeiro resultado quando o
apagou, colocando o segundo em seu lugar. Este processo n3o foi acompanhado pela pro-

fessora que considerou o resultado final como errado.

A professora pergunta aos alunos enquanto eles realizam a atividade: - “O que
precisa para ter conjunto?” E, ela mesma responde: - “Uma linha em volta. Ndo adianta ter
os desenhos soltos sem circular.” A professora parece desconhecer (e creio mesmo que
desconheca) que as nogdes de elemento e conjunto sfo no¢des primitivas da ‘Teoria dos
Conjuntos’, ou seja, sfo postulados desta teoria e portanto ndo se definem. Dessa forma,
suas explica¢des tornam-se desnecessirias e inadequadas para o trabalho que estd sendo

desenvolvido.

Em outro momento da aula, chamou-me a atengZo a orientagio da professora

para a utilizag@o do caderno. Ela disse: - “Escrevam a data embaixo da ultima coisa que
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escreveram!” Uma menina havia preenchido toda a folha do caderno e, portanto, nio havia
espago para escrever a data abaixo. Isto a deixou um pouco indecisa, até que resolveu per-
guntar para a professora onde deveria escrever. A professora respondeu: - “Todos os dias
eu tenho que mostrar, serd que ainda ndo sabem? Se acabou a folha, vira do outro lado!” A
menina fez o que a professora disse, porém, ndo me pareceu muito convencida ja que vol-
tava a folha anterior como se quisesse se certificar. Creio que se valia do referencial ‘em-
baixo da tltima coisa escrita’, achando contraditério o fato de embaixo ‘passar a ser em
cima’. O que muitas vezes € obvio para nds adultos, neste caso para a professora, pode nio

ser para a crianga, pois na sua maneira de ver as coisas, utiliza um outro referencial.

A onentagfo espacial convencionada no nosso sistema de escrita, ou seja, da
esquerda para a direita, de cima para baixo, nem sempre € t3o simples assim no entender da
crianga, pnncipalmente se tratando de um cademo com espagos delimitados por linhas,

margens, etc.

A professora desenhou no quadro alguns objetos que comegavam com a letra
‘D’ e escreveu a palavra correspondente ao lado de cada desenho. Ela solicitou que os alu-
nos largassem o lépis e lessem com ela por ‘pedacinhos’ conforme ela ia indicando no
quadro. Ao ‘lerem’ a palavra referente ao desenho de um bule, os alunos disseram em co-
ro: - ‘cha-lei-ra’. A professora ficou sem ag@o e disse: - “vamos ler sé o primeiro pedaci-
nho da palavra bule”. Alguns alunos continuaram dizendo ‘chaleira’. A professora insistiu:
- “bule”. Os alunos ao ‘lerem’ novamente disseram ‘bules’ e por fim uma aluna disse bai-

xinho: - “mas é chaleira”.

Recordo, neste momento, as palavras de Ferreiro, sobre um marco de referén-
cia piagetiano: “... os estimulos ndo atuam diretamente, mas sim (...) s3o transformados
pelos sistemas de assimilagdo do sujeito (seus ‘esquemas de assimilagdo’ ): neste ato de
transformagdo o sujeito interpreta o estimulo (o objeto em termos gerais), e € somente em
conseqiiéncia dessa interpretagio que a conduta do sujeito se faz compreensivel” (1985, p.

27).

Diante desse fato, penso que na verdade os alunos n#o leram, simplesmente uti-
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lizaram como referencial o desenho. Entendo que a expectativa da professora era de que o
‘estimulo controlasse a resposta’, e o aprender acabasse sendo entendido como uma “subs-

tituigdo de uma resposta por outra” (Ferreiro, 1985).

Recordo a colocagdo de um aluno quando a professora mostrava as letras do al-
fabeto para a turma: - “Professora, o ‘a’ da abelha nos j& aprendemos e quando ¢ que va-

mos aprender o ‘a’ do alfabeto?”

Para Ferreiro: “/

crita se confunda com a possibili

fora do contexto, sem nenhuma funcio comunicativa real e nem sequer com a fun¢3o de

preservar informacdo” (1999a, p.18). Considero a manifestagdo dessa crianga uma tentati-

va de colocar sentido no que a principio ainda n3o tem, ou seja, de tentar entender as for-

mulas estereotipadas as quais Ferreiro se refere.

Faz-se necessario, neste momento, um aprofundamento teérico sobre o que si-
gnifica ler, como acontece esse processo e de que forma o mesmo deve ser trabalhado na
escola. Penso, ainda, que seja importante esclarecer algumas concepgdes sobre termos que

venho trabalhando, como por exemplo, a concepgdo de alfabetizagdo.
Na introdugio da tese de Maraschin, encontro a seguinte definigo:

A expressdo ‘alfabetiza¢do’ definiu e consolidou um sentido, tanto & escrita,

quanto a leitura, no transcurso do proprio processo de escolarizagdo da escrita.

Assim a agd3o de escrever, com o decorrer do tempo, assume o sentido de uma

habilidade de codificagdo do som a letra; e a agdo de ler, o sentido de uma ha-

bilidade inversa, ou seja, a decodificagdo da letra ao som (1995, p. 2).

A autora analisa esta definicdo enquadrando-a numa concepgdo mecanicista,
pois o aluno para se alfabetizar necessitaria desenvolver trés habilidades principais: “... a
acuidade auditiva, visual e a destreza manual no manejo do lapis.” Digamos entdo que uma
crianga alcangou todas estas habilidades e, ao ler um texto, por exemplo, o faz com desen-

voltura, boa dicgdo e fluéncia, porém n3o compreende o que € e ndo sabe interpreta-lo.

Segundo Silveira:
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Para que seja compreendido, todo o texto deve conter, ao lado das informagdes
novas, outras informagdes ja arquivadas pelo falante em sua memoria, de for-
ma que a compreensio surja da relagdo entre o novo e o velho. (...) O fato de
um texto ser ou nfo compreendido depende das interagSes entre as caracteristi-
cas textuais e as habilidades lingiisticas dos sujeitos. Sempre que o leitor ndo
consegue interagir com o material escrito, ocorrem problemas de compreensio

(1997, p.35).

Ao ler esta citagio, imediatamente penso que podemos relacioné-la nio somen-
te com a apropriagio do conteiido de um texto lido, mas com ‘qualquer’ objeto de conhe-
cimento. Piaget afirma que o processo de apropriagdo ocorre através do mecanismo de as-
similagdo. Para Piaget, a construgio do conhecimento, ou seja, o aprender, se da através da
a¢3o do sujeito sobre o objeto, pelos mecanismos de assimilagdo e acomodagdo. Para o
autor, assimilagio € “integragio de elementos novos em estruturas ou esquemas ja existen-

<

tes” e acomodagdo é: “..toda a modificagio dos esquemas de assimilagio, por influéncia

de situagdes interiores™ (1978a, p XI).

Utilizando a teoria de Piaget, Ferreiro e Teberosky dedicaram-se a pesquisar
como se dé o processo de alfabetizag3o. Na obra ‘Psicogénese da Lingua Escrita’ as auto-
ras fazem uma pequena analise sobre ‘métodos tradicionais de ensino da leitura’, enten-
dendo que os mesmos partem do som (fonema) associando-o ao signo (grafema). Mais
especificamente, o método fonético propde que as letras sejam trabathadas isoladamente,
privilegiando o som que elas representam, para que, posteriormente sejam trabalhados os
‘encontros’ entre estes sons. Sendo assim “(...) inicialmente, a aprendizagem da leitura e da
escrita € uma quest3o mecénica; trata-se de adquirir a técnica para o decifrado do texto.
Porque se concebe a escrita como transcrigdo grafica da linguagem oral, com sua imagem

(..)), ler equivale a decodificar o escrito em som” (Ferreiro 1985, p.19).

Em outro momento, ou melhor, cinco anos depois, Ferreiro elucida ¢ a0 mesmo
tempo confirma que os professores ainda pensam e agem de acordo com a seguinte idéia
“.. as principais posturas explicitas ou implicitas nas praticas pedagbgicas consideravam
que a aprendizagem da leitura era originada quando a crianga, j& madura no manejo de

certas habilidades psicomotoras, ingressava no sistema escolar. Sé depois era capaz de



aprender a técnica de escrita, concebida essencialmente como um instrumento de transcri-

¢do da lingua oral” (2001, VIII).

Percebi, no episodio da ‘chaleira’, anteriormente relatado, que o referencial uti-
lizado pelo professor € completamente diferente do referencial do aluno e, desta forma,
muitas vezes, as atividades sdo realizadas mecanicamente sem uma compreens3o por parte

dos alunos. Piaget nos coloca esta questdo de uma forma muito simples; ou seja; o objeto_

existe, porém s6 passa a ser conhecido pelo sujeito através de sua atividade, que aos pou-

cos vai se aproximando sucessivamente do objeto. Nestas aproximagdes o sujeito vai cons-

truindo “sistemas de relagdes possivels e necessarias”, isto €, vai coordenando, organizan-
do, reorganizando esquemas a fim de apropriar-se cada vez mais da realidade do mundo
fisico.
Na perspectiva de uma tal interdependéncia relacional do sujeito e do objeto, €
ilusério crer que a objetividade possa ser atingida espontaneamente como um
dado imediato. Ao contrério, ela supde um trabalho continuo de elaboragio e
de descentragdo da parte do sujeito conhecedor (Inhelder et alii, 1977, p.17).
No entanto, através das observagdes que realizei, identifico basicamente uma
metodologia onde os professores apresentam o contetido de forma verbal acompanhado de
um modelo e a idéia de que os alunos aprendam imediatamente, isto €, que basta o conteu-

do ser apresentado, desvelado, para que os alunos se apropriem dele.

Penso que seja necessario os professores entenderem como as criangas pensam,
mas para isso € preciso deixar um pouco de lado os pressupostos e crengas sobre o sistema
de escrita que, quem ja ¢ alfabetizado carrega. E urgente entender que “a escrita é impor-
tante na escola, porque € importante fora dela e ndo ao contrario” (Ferreiro, 2001, IX). As
criangas sdo facilmente alfabetizaveis, desde que entendam a fung@o e importdncia social
da escrita e sobretudo que participem de situagdes em que possam atuar sobre este objeto
interagindo com ele. Para a autora, sdo os adultos que atrapalham ou até mesmo impedem
que elas aprendam inventando “seqiiéncias idealizadas de progressdo cumulativa, estimu-

lando modos idealizados de fala que estariam ligados & escrita e construindo defini¢des de



‘facil’ e de “dificil’, que nunca levaram em conta de que maneira se define o facil e o difi-

cil para o ator principal da aprendizagem” (Ferreiro, 1999a, p. 25).

E interessante analisar o procedimento de uma aluna ao realizar uma atividade
onde deveria desenhar cinco elementos num conjunto e sete, em outro. No primeiro con-
junto, desenhou cinco bonecos; no segundo, oito coragdes. Ao mostrar para a professora,
esta colocou certo para o primeiro conjunto e disse para a aluna verificar e arrumar o que
estava errado. A menina voltou para a classe apagou os coragdes e desenhou bonecos na
quantidade indicada pelo numeral. Questionei-me sobre o porqué de a menina trocar o de-
senho, ao invés de somente arrumar a quantidade. Sera que ela relacionou o acerto ao de-
senho? Serd que achou que a professora ndo gostou do desenho do coragdo? Neste momen-

to, lembro as palavras de Rangel ... a escola ndo permite que a crianga expresse suas hipo-

teses proprias de representagdo de quantidade, tdo necessérias a apropriagdo da linguagem

dos signos matematicos. Desde cedo a crianga aprende que na escola se escreve (no papel)
aquilo que a professora ‘ensina’, mas ndo o que ela acredita e gostana de escrever” (1992,

p. 151).

Em relagdo a atividade realizada no livro sobre o numeral cinco, ndo considero
a forma mais adequada para trabalhar quantidades, pois ndo proporciona aos alunos uma
compreensdo sobre o conceito de numero. Talvez a professora também perceba isso pois,
no inicio da aula comentou-me que estava trabalhando com os nimeros e com o livro, por-
que o plano ainda ndo estava pronto. Portanto, a mesma seguia a seqiiéncia das paginas
mesmo considerando que alguns exercicios eram complicados para os alunos, principal-

mente porque eles ainda ndo liam.

Entendo, como Kamii que “ ... o niimero € construido por cada crianga a partir
de todos os tipos de relagdes que ela cria entre os objetos” (1992a, p.13) e desta forma,
entendo que a crianga ndo desenvolvera a nogdo de quantidade, apenas contando desenhos
em um conjunto e colocando o numeral correspondente abaixo. Conforme Piaget, o nume-
ro ¢ uma fusio operatoria da inclusio de classe e da ordem serial. A crianga pode contar na

ordem correta, pode colocar o numeral correspondente corretamente, mas isto ndo garante
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que tenha construido a nogio de quantidade pois, para tal, necessita de aspectos muito mais
complexos do que aqueles envolvidos na contagem.
Geralmente os adultos fazem interpretagdes errdneas sobre as possibilidades da
crianga lidar com os niimeros e de realizar mentalmente operagdes numéricas
com significado. Alguns créem que ensinando a numeragdo falada as criangas
estas estardo aprendendo o numero. Piaget demonstra em sua teoria que a nu-
meragdo falada pode se constituir num instrumento util & consolidagio do nu-

mero aritmetizado, mas nfo € condigdo suficiente para a construgio total desta
estrutura (Rangel, 1992 p.114).

Creio que seja importante relatar alguns comentérios dos alunos em relagio aos
numeros e quantidades, pois revelam algumaes hipéteses ou pensamentos que sdo formula-

dos no decorrer das situagdes.

A professora falou: - “Vocés vio desenhar dois conjuntos, cada um com quan-
tos elementos quiserem, coloquem um quadnnho ao lado de cada conjunto e coloquem o
numero de elementos que desenharem.” Os alunos imediatamente responderam: - “dois™, €
a professora disse: - “N&o, dois é o numero de conjunto que vao fazer.” Um aluno pergun-

ta: - “Posso colocar mil?” Alguns exclamam: - “Ba2da ! Nio da! E muito! Nio existe!”

Véarios aspectos podem ser considerados neste exemplo. Um deles € que os a-
lunos estdo t3o acostumados a serem conduzidos e, quando tém certa autonomia, n3o sa-
bem como agir, buscando o referencial do professor, no caso respondendo ‘dois’, pensando
que teriam que colocar dois elementos em cada conjunto. Outro aspecto a ser considerado
nesta situagio € o fato de alguns alunos considerarem que ‘mil’ nZo existe, talvez por ser
algo muito distante e dificil (impossivel) de imaginar. Penso que a professora poderia ter
explorado de alguma forma estas hipéteses dos alunos tornando a aula mais rica e signifi-
cativa para eles. Entretanto, noto que o imprevisto® geralmente néio tem espago dentro da

sala de aula, j& que as ‘coisas devem ser devidamente programadas e previstas.’

¥ | embrando o improviso que comentei na introdugdo, entendo que além de apaixonante, poderia ser um
excelente instrumento de aprendizagem principalmente se tratando de algo que os 2lunos trazem € porianto
t2m interesse. Mas o que se observa é que acaba virando um empecitho para os professores porque em geral
1o conseguem trabathar com o gue ndo ests previsto.
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A falta de relag@o e de significagdo pode ser facilmente observada n3o s6 na
leitura e na escrita de palavras, mas também no ‘manusear’ com algoritmos’. Exemplo
interessante de ser relatado € a introdug@o a adig3o, que presenciei em uma observagio de
sala de aula, onde cada crianga estava com seu livro aberto em cima da classe e a professo-
ra posicionava-se na frente da turma, lendo e indicando as figuras da historinha escrita no
mesmo, ou seja, ela ficava com o livro aberto para que as criangas pudessem se localizar.
Os alunos eram solicitados a observar os desenhos que o livro apresentava, respondendo
oralmente (todos juntos) as perguntas que a professora ia fazendo. Cabe salientar que as

perguntas eram lidas no préprio livro, o qual apresentava a seguinte situag3o:

Na primeira figura um aquério com 4 peixes, € outro menor com 3 peixes para

serem despejados.

A professora pergunta: - “Quantos peixes havia no aquéario?” (referindo-se ao
que estava despejando) As criangas respondem: - “Quatro”. Novamente a professora per-
gunta: - “Quantos peixes havia no aquéario que estava sendo despejado?” As criangas res-
ponderam: “Quatro ... sete” (mais ou menos a0 mesmo tempo). A professora pede para
fazerem siléncio (ja um pouco irritada) e ouvirem com ateng3o o que ela estava perguntan-

do. - “Quantos peixes tem no aquério, menos os que estio sendo despejados?” Os alunos

® Algoritmo como “..uma prescrigio efetuada passo a passo para atingir um objetivo particular, o algoritmo
garante a obtengdo do nos propomos (Duhalde e Cuberes, 1998, p.90), como por exemplo o sinal de +, -, =,
etc.
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respondem: “Trés”. Ela pergunta: - “Quantos v@o ficar?” Eles respondem: “Oito”. A pro-

fessora vai ao quadro, escreve: ‘3 +4 = 7’ e diz: - “Fagam assim nos tracinhos”.
Outra cena também com aquério e peixes ilustra mais um caso de adi¢do:

Dois aquérios, um com dois peixes e outro com trés, sendo que o primeiro es-
tava quebrado. No segundo bloco, o mesmo cenario, porém os peixes do aquario quebrado
estavam se preparando para pularem. No terceiro bloco aparecem os peixes pulando e jun-
tando-se aos do segundo aquério. O livro propde ainda uma pequena historinha para ilus-

frar a cena:

- Perigo!- avisam os peixinhos de cd4. O que fazer?- gritam os de l4.
- Pensem ripido! Qual é a solu¢io? Vamos, pulem logo!

A solucfo é ficarmos juntos. A solucio é uma adi¢éo.

Apéds este pequeno texto, aparece mais um bloco mostrando todos os peixes

juntes, no segundo aquéno.

A professora pergunta aos alunos, lendo para eles o que esta proposto no livro:
- “Quantos peixinhos havia no aquario da direita? Quantos chegaram? Quantos ficaram?

Quantos peixinhos havia no aquério da esquerda? Quantos sairam? Quantos ficaram?”

Os alunos deram diversas respostas, demonstrando n3o entender muito bem
qual era o aquério da direita ou o da esquerda, respondendo ora se referindo a um aquério,
ora a outro. Devido a esta ‘confusio’ a professora decidiu denominar os recipientes por
‘aquério quebrado’ e ‘aquério ndo quebrado’. Torna-se necessario pensar sobre o porqué
de os alunos fazerem confusio com referéncia & direita e & esquerda e de tal nio ocorrer
com relagdo a aquério quebrado e ndo quebrado. Provavelmente porque os termos ‘quebra-
do’ e ‘n3o quebrado’ remetem a algo possivel de ‘enxergar’, contemplando os aspectos

figurativos, e os termos ‘direita’ e ‘esquerda’ nfo s3o aparentemente ‘visiveis’, sendo ne-
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cessério dispor dos aspectos operativos do pensamento.

Operatividade se refere ao aspecto ativo da estrutura interna através do qual a

realidade € assimilada e transformada em objetos de conhecimento prético ou

tedrico. O termo abrange, portanto, toda a gama de adaptagdo funcional, desde

o sensério-motor ao operacional no sentido restrito, e € por oposigdo a no¢do

de conhecimento figurativo, que se concentra o aspecto pratico do pensamento

(Furth, 1974, p. 77).

As questdes sobre lateralidade n3o sdo diretamente observéaveis, ou seja, fazem
parte dos aspectos operativos, necessitando ser trabalhadas a partir de referéncias geral-
mente estabelecidas e experimentadas pelo proprio corpo. Isto significa que ndo se ensina a
uma crianga apenas dizendo: ‘este € o teu brago direito e tudo o que estiver neste lado refe-

re-se & direita, da mesma forma este é o teu brago esquerdo e tudo que estiver neste lado

refere-se & esquerda.’

Essas nogdes estdo atreladas a construgdo do espago, onde partimos de um pon-
to de referéncia fixo e vamos construindo as nog¢des topoldgicas, ou seja, 0 que estd acima,
abaixo, ao lado, longe, perto, dentro, fora, etc. Mais adiante, vamos construindo as nogdes

projetivas, onde o proprio corpo se desloca, sendo o ponto de referéncia mével.

Os termos direita e esquerda sfo produtos de uma conveng@o arbitrana que uti-
lizamos para nos comunicar. A questZo é que partimos do nosso corpo como ponto de refe-
réncia para identificarmos a posi¢do dos objetos que estdo em nosso meio €, COmoO O NessO
corpo € mbvel, j& estamos dentro das nogdes projetivas, sendo que, se estamos numa dada
posigio, observamos coisas que estZo & nossa direita e se mudarmos de posigdo estas coi-
sas ja ndo estdo mais & nossa direita. Dependendo do estagio de desenvolvimento em que
se encontra a crianga (assim como as interagdes que tenha estabelecido), ela nfo tem con-
digSes de perceber esta mudanga de referencial. Como diz Piaget: “Para agir no espago, a
crianga € obrigada, sem duvida, a compreender pouco a pouco que as coisas que a rodeiam
tém uma trajetéria independente dela e que seus deslocamentos se ‘agrupam’, assim, em

sistemas ‘objetivos’ ” (1996, p. 372).

Porém, nio raras vezes, observamos professores ‘ensinando’ direita e esquerda,



~

s Telatatala

Yalatalatatalalalalalalalalalalalalalala W ol el o el o Nl ol e T W T ale Fa TaTally

48

da seguinte maneira: colocam-se diante dos alunos virados de frente para eles, levantam o
brago direito e pedem para que fagam o mesmo. Os alunos tomam como referéncia o lado
do brago que esté levantado, e dessa forma, no levantam o brago direito e sim o esquerdo.
Na tentativa de corrigir este equivoco, os professores viram-se de costas para os alunos e
dizem para levantarem o brago do mesmo lado em que esté levantado o seu, e eles assim o
fazem. Quando percebem que os alunos levantaram o brago correto viram-se novamente de
frente para a turma ainda com o brago levantado. Os alunos ao perceberem que ficou ‘dife-

& .
rente’ imediatamente trocam o brago para ficar ‘igual” ao do professor.

E necessario que a crianca construa para si a representac@o espacial ao invés de
simplesmente agir sobre ela.

Ora, se ¢ possivel imaginar a si mesmo ocupando vérias posi¢des ao mesmo

tempo, € evidente que € primeiro representado para si a perspectiva do outro e

coordenando-a com a sua que a crianga resolvera tal problema na realidade

concreta. E nesse sentido que podemos defender que a representacio pura e
desligada da atividade propria supde a adaptag@o a outrem e a coordenagio so-

cial (Piaget, 1996, p. 374).

Sem duvida s@o nogdes complexas principalmente quando s3o trabalhadas a
partir de desenhos, como na atividade dos aquarios. Pillar sintetiza essa idéia da seguinte
maneira: primeiro ocorre a diferenciagdo, surgindo inimeras possibilidades de interagio
entre os elementos;, em segundo lugar vem a coordenagdo, criando um vinculo entre os
elementos sendo a necessidade construida pelo sujeito e s6 existindo em fungdo de um sis-
tema. “Sendo assim, os processos de diferenciagdo e de coordenagio sdo fundamentais na
estruturacdo dos niveis de um sistema. Isso porque o que caracteriza um sistema é o modo

como seus elementos estdo vinculados™ (1996, p. 28). No meu entender, a crianga necessita

agir e interagir com o meio em que esta inserida, construindo hipéteses, testando-as, fazen-

do experniéncias, enfim, ir compreendendo o que faz na agio, porque uma coisa € fazer ou-

tra é compreender. Piaget distingue esses dois momentos da seguinte forma:

fazer é compreender em a¢io uma dada situagfo em grau suficiente para atingir
os fins propostos, e compreender € conseguir dominar, em pensamento, as
mesmas situagdes até poder resolver os problemas por elas levantados, em re-
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lagdo ao porqué e ao como das ligagBes constatadas e, por outro lado, utilizadas

na agdo (1978c¢, p. 176).

Dentro da perspectiva piagetiana as agdes podem ocorrer por experiéncia fisica
e experiéncia l6gico-matematica. Para o autor

A experiéncia fisica consiste no agir sobre os objetos e construir algum conhe-

cimento sobre os objetos mediante a abstragdo dos objetos.(...) Mas hi um se-

gundo tipo de experiéncia, que chamarei de l6gico-matemaética, onde o conhe-

cimento ndo € construido a partir dos objetos, mas mediante as ag¢des efetuadas

sobre os objetos.(...) E isso que é experiéncia logico-matemética. E uma expe-

riéncia das agles do sujeito e ndo uma experiéncia de objetos em si mesmos

(1972.p. 3).

Para entender methor, podemos dizer que a abstragdo empirica ocorre, predo-
minantemente, através da experiéncia fisica que se apoia sobre objetos fisicos ou sobre a

materialidade da prépria agdo.

A abstragdo que se apdia sobre as coordenagGes das agles é a reflexionante,

sendo esta findamental por abarcar todos os tipos de abstragdes l6gico-matematicas.

Esta abstragdo € reflexionante em dois sentidos que se complementam onde, o
primeiro transpde para um plano mais elevado o que colhe num patamar anterior, este mo-
vimento € denominado de reflexionamento. O segundo reconstitui sobre o novo plano o
que foi colhido do plano de partida, ou ainda, coloca em relagio elementos extraidos de um

plano com os jé situados em outro, este movimento € chamado por Piaget de reflex3o.

Gostania neste momento de citar, literalmente, um exemplo descrito por Bec-
ker, pois creio que tornaré mais facil a compreensio dos ‘movimentos’ da abstrag@o refle-
xionante:

vou a uma loja de méveis, encanto-me com uma poltrona, compro-a, levo-a pa-

ra casa e coloco-a na sala de estar. Aquela ‘belezinha’ virou um trambolho!
Tenho pois que reorganizar toda a sala em fungio desse novo mével. Cada no-

1% Na obra Abstragdo Reflexionante, Piaget coloca em nota de rodapé que passard a considerar construgdes
légico-mateméticas como decorrentes de abstragdes reflexionantes pois baseiam-se nas atividades logicas do
sujeito.



va abstragdo empirica ou reflexionante impde uma nova reorganiza¢io para dar

conta do componente estranho que perturbou a ordem previamente existente ...

(1999, p.18).

Franco (1998), em seu artigo ‘Piaget e a dialética’, também ilustra de forma
muito interessante o movimento de reflexionamento. Diz o autor que é como uma sithueta
desenhada em uma ldmina de retroprojetor. Quando projetada em uma tela, serve de mode-
lo para um pintor pintd-la na mesma tela. O resultado da pintura vem a ser uma reconstru-

¢do, num outro patamar, da sithueta que fora projetada.

Franco escreve sobre a possibilidade de o sujeito transformar conteido em
forma, isto €, como o conteudo (informagdo) ndo pode ser simplesmente absorvido ‘por
osmose” pelo sujeito, necessita ser moldado, transformado, através de abstragGes reflexio-
nantes. O resultado destas abstragdes passa a ser conteudo de pensamento, que por sua vez
sdo instrumentos importantissimos para novas abstragSes reflexionantes. Esse movimento
Piaget denomina de abstragdo refletida que € um processo dindmico ocasionando, muitas
vezes um pensamento reflexivo, que vem a ser em sintese, uma reflexdo sobre a reflexdo.
Podemos dizer que esta prevé uma analise sobre as coordenagdes das agdes, onde sio ex-

traidas ‘qualidades dessas coordenagdes”. Becker (1999), interpreta como sendo uma abs-

tragdo reflexionante que passou por uma tomada de consciéncia.

Voltando a questdo dos aquarios, podemos entender que, ao denominar os a-
quérios como o da direita e o da esquerda, os alunos necessitam muito mais do que uma
contemplagdo da figura para poder compreender. Necessitam fazer realmente uma opera-
¢do, uma transformacdo, que ndo foram capazes naquele momento. Empiricamente, a pro-
fessora entendeu que tendo como referéncia aspectos visiveis, os alunos compreenderiam
com mais facilidade e desta forma dariam a resposta desejada. Provavelmente o objetivo da
professora foi alcangado, mas atrevo-me a considerar que houve um hiato, um ‘buraco’ na
compreensio sobre ‘direita e esquerda’, e principalmente sobre a adi¢do, que era o que
estava sendo tratado no momento; sem ao menos ser trabathada a possibilidade de as crian-
¢as virem a descobrir, ou methor, a construir estas nogdes. Considero ainda que a substitui-

¢do da terminologia ‘direita’ e ‘esquerda’ por ‘lado’ pode ocasionar outros problemas con-
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ceituais uma vez que se referem a questdes distintas.

Ao analisar a maneira como a professora conduz a aula, percebo que a maior
parte das atividades s@o propostas a partir de um modelo, com sistemaéticas repeticdes, a
fim de que os alunos ‘aprendam’, pelo exercicio, pela cépia. No entanto “a crianca pode
recitar o abecedario tanto como pode recitar a série dos nameros. Contudo, isso ndo basta
para chegar & nog@o de nimero, nem basta para entender o que esta escrito € qual € sua
relagdo com a lingua oral. A modificagdo do objeto conceitual ¢ imprescindivel” (Ferreiro,

2001, p.22).

Experiéncias realizadas por Piaget e colaboradores apontam o fato de que a-
prender € um processo de construgdes e reconstrugdes. Para Ferreiro (apud Kaufiman)

uma das grandes descobertas piagetianas foi expor que o crescimento intelectu-

al ndo consiste em uma adi¢do de conhecimento sendo em grandes periodos de

reestruturagfo, e em muitos casos, reestrutura¢do das mesmas informagdes an-
teriores, que mudam de natureza ao entrar em um novo sistema de relagdes

(1998, p.19).

Considerando essa posigdo de Ferreiro e as aulas que observei, percebo que
nem sempre os alunos encontram espago para assimilarem as informagles novas aos es-
quemas que ja possuem. A professora nio demonstrou trabalhar com situagdes desafiado-
ras, problematizadoras; a preocupagdo é seguir adiante nas atividades, tal como foi anteri-
ormente relatado na situagdo de introdugio da adi¢do, onde a preocupagio maior era pre-
encher corretamente as lacunas do livro, independente se houve compreensio ou ndo (Ver

p. 40).

Para Piaget a aprendizagem € sempre provocada seja por situagdes, seja por al-
guém, que pode ser o professor com o intuito de ensinar algum contetdo; € provocada em
oposi¢do ao que € espontdneo. Mas para que a aprendizagem ocorra € necessario que haja
estruturas que a possibilitem, pois

. a aprendizagem s6 ¢ possivel se basearmos a estrutura mais complexa em

uma estrutura simples, isto é, quando ha uma relagfo natural e desenvolvimen-
to de estruturas e ndo simplesmente um reforgo externo (Piaget, 1972, p.4).
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Por exemplo, a crianga ndo ir4d compreender o conceito de nimero se ainda n3o
construiu estruturas de inclusiio e de ordenag@o de classes pois, 0 nimero € a sintese de

ambas.

No decorrer da aula, sempre tendo como referéncia o livro texto, foi trabalhada
a nog¢Zo de adi¢do, porém, agora os exemplos aparecem com algoritmos. No mesmo siste-
ma de exemplos da pagina anterior, vé-se um menino mostrando numa méo dois dedos e

na outra trés dedos.

No quadrinho seguinte aparece o0 menino -aproximando as duas mios para indi-
car o nimero ‘cinco’ como resultado da ‘jun¢do’ (adigdo). Logo abaixo de cada indicagdo
dos dedos ha o numeral correspondente a quantidade de dedos, e ao lado o algoritmo da

adigdo.

-2mais 2éizual a 5;

sserve 08 desenhos e compleie ac adicoes:
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A professora faz as seguintes perguntas: - “Quantos dedos 0 menino mostra
numa ma3o?” - “Quantos dedos na outra mio?” - “Se juntasse os dedos das duas mios,
quantos dedos ficariam?” A estas questdes as criangas deram como respestas o esperado

pela professora.

Abaixo do modelo aparece o mesmo estilo de desenho, porém com tracinhos
a0 lado para os alunos colocarem os numerais correspondentes a conta. A grande maioria
dos alunos ndo sabia o que colocar nos tracinhos: pois colocavam o numeral corresponden-
te ao primeiro desenho, apagavam e escreviam o referente ao segundo desenho no mesmo
‘lugar’ do primeiro, demonstrando assim que nfo entenderam o proposto. Diante de tanta
confusfo a professora foi a0 quadro, fez o desenho, colocando os tracinhos e colocando os

numerais correspondentes para que os alunos copiassem.

Pergunto-me: - O que os alunos aprenderam sobre adigdo? - Para os alunos,
qual a relagdo do algoritmo com os desenhos? - Pode alguma crianga gostar de fazer adi-

¢des, ou seja, de fazer continhas, aprendendo desta forma?

Na mesma aula, a professora segue com o conteido do livro apresentando aos
alunos a ‘maquina de juntar’. Esta maquina apresenta-se da seguinte forma: dois funis pe-
quenos, um ao lado do outro e um grande embaixo dos dois menores, o qual ira receber os

conteudos daqueles.

Neste exemplo havia ‘cinco’ magds no primeiro funil e ‘trés’ no segundo. No
desenho ao lado, as magds dos funis menores ‘cairam’ para o maior totalizando oito magis.
A professora pergunta: - “Quantas mag¢is tém no primeiro?” As criangas respendem: cinco.
- “E no outro?” - Trés. — “Quantas ficaram quando juntou?” - Oifo. — “Agora fagam com
bolinhas.”

Este era o exercicio abaixo, apds o exemplo.

Alguns alunos perguntaram: - Tem que desenhar magds?, ao que a professora

responde: - “N3o agora € no das bolinhas.”
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Ao observar o livro de um aluno (que segundo a professora ‘nio tem condi-
¢des’ e ‘é o unico que ird repetir a primeira série’) notei que ele havia feito o exercicio de

outra forma: em lugar de desenhar as bolinhas no quadro da direita, como sugeria o exem-
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plo do livro, ele desenhou no funil maior, abaixo dos dois menores, que continham boli-

nhas. Para ele, o légico seria colocar as bolinhas embaixo dos funis onde havia bolinhas e

ndo sob os funis vazios.

A tentativa do livro € mostrar uma transformagdo (em seqiiéncias de dois qua-
dros) o que parece ser de facil entendimento, pelo menos para um adulto e principalmente
professor. No entanto, a solugio apresentada pelo aluno € coerente com aquilo que ele esta
observando, pois somente funis com bolinhas poderdo despejar seus contetidos no funil de

baixo.

Ainda com relagdo a este exercicio, vernifico que o resultado do exemplo € “oi-
to’; o do primeiro exercicio devera ser ‘sete’ e o do segundo sera “oito’ (coincidindo com o
resultado do exemplo). Noto que a resposta colocada pelo mesmo aluno no primeiro exer-
cicio foi oito (ao invés de ‘sete’) e que ele apagou, por solicitagio da professora, colocando
‘sete’ por cima, sendo possivel ver a marca do numeral apagado. Isto mostra claramente a
maneira ‘mecinica’ com que os alunos realizam os exercicios, pois ndo relacionam a quan-

tidade final de bolinhas com o numeral do resultado da conta.

Mais adiante, o livro propde exercicios de ‘adigdo com soma até nove’. (Ques-
tiono-me: - como sera realizada a construggo do sistema decimal que é um sistema posi-
cional?)!!. No exercicio que est4 sendo trabalhado pela professora é apresentado um qua-
dro a esquerda, com duas pilhas de tijolos com ‘quatro’ e ‘trés’ tijolos, respectivamente; no
quadro & direita, b4 uma pilha de tijolos que representa o resultado do empilhamento das
‘duas pilhas’ do quadro anterior. Ao lado dos quadros, tracinhos para as criangas coloca-

rem os algoritmos e o resultado.

Uma aluna (considerada ‘4tima’ pela professora) colocou ‘sete’ no primeiro
tracinho, ‘sete’ no segundo e ‘quatorze’ como resultado da conta, sendo tal procedimento
considerado errado pela professora, que mandou a menina apagar e colocar o resultado

‘certo’: 4+3=17.

! Sistema de numeragio posicional € todo sistema que dispde de um elemento para representar ‘o €spago
vazio’, ou sgja, o zero e cada numeral tém dois valores: um absoluto e um relativo.
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No meu entender, o raciocinio da aluna esta correto, pois observando os qua-
dros com os desenhos, ha sete tijolos em um quadro e sete no outro, o que muda € a posi-
¢do dos mesmos. A logica que tanto o primeiro aluno como a segunda aluna usaram esta
correta, pois hd um raciocinio coerente com o que estdo observando, entretanto diferente

do esperado pelo livro e pela professora.

Neste contexto, é necessario compreender que concepgdo de aprendizagem esta
sendo utilizada para trabalhar a adi¢do. Como sabemos, a crianga antes de entender o que
significa somar objetos, precisa construir a nogdo de unidade, o que s6 ocorrera com a
compreensdo da ‘conservag@o da substdncia’ (matéria). Para a crianga ‘chegar’ & conserva-
¢do, precisa manusear objetos (material concreto), comparando-os, quantificando-os, clas-
sificando-os, acrescentando, retirando; enfim, ela precisa fazer experiéncias com os mate-

riais. Porém, ndo s3o os objetos em si que garantirdo a construgo do conceito, e sim a agio
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e a apropriagdo da ag@o pela crianga. Na primeira série as criangas encontram-se no estagio
das operagdes concretas, ou seja, elas precisam agir sobre 0 meio a fim de construir concei-

tos.

De forma semelhante, em uma atividade de leitura e interpretagio pude verifi-
car como as palavras ficam sem sentido para os alunos, pois os professores se preocupam
em elaborar um ‘texto’ utilizando somente palavras com as ‘dificuldades ortograficas’ tra-
bathadas, n3o havendo muita preocupa¢io com a coeréncia e a légica do conteido e muito
menos com a interpretagio que os alunos venham a fazer. Por exemplo, no exercicio a se-

guir:

L& e copia:

Ménica é uma menina comilona.
Els toma batida de banana ¢ mamio.
Come bole, bala e melado.

Qual o nome da menina?

Desenha o que a menipa:
Toma Come

Uma aluna pergunta: - Tem que desenhar a Monica? A professora responde: -

“Tens que escrever o nome da menina e desenhar o que ela come.”

Qutro aluno pergunta: - Como ¢ que é toma? - “De canudinho”, respondeu a
professora. O aluno entdo desenhou um canudinho no espago reservado para a resposta, 0

que foi considerado correto. Pergunto-me qual o significado que teria a palavra ‘toma’ para
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esta crianga, mais ainda, em que contexto ela colocou este termo, ou, 0 que ela entendeu

sobre o que leu?

Os significados que a crianga atribui ao objeto, as pessoas, as relagdes, aos

termos, se constréem através da fungdo simbolica, “que permite & crianga estabelecer suas

primeiras significagdes (...). O sujeito consegue, entdo, coordenar e diferenciar os signifi-
cantes e os significados” (Dolle e Bellano, 1995, p.106). Mas, dentro da fun¢do simboli-

ca, a crianga nem sempre consegue generalizar, ou seja, transpor um dado conhecimento de

. uma situagdo a outra. Desta forma, mesmo que a crianga, do exemplo citado, ja tenha bebi-

do liquidos, isto é, j& tenha realizado a experiéncia de ‘tomar’, talvez nio tenha conseguido
‘trazer a idéia’ para aquele momento do texto, ou do exercicio. Para Micotti “... o signifi-
cado de uma percepgdo € o produto de atividade intelectual, enquanto o significante consis-

te nas qualidades sensiveis percebidas™ (1987, p. 69).

A linguagem utilizada nos livros didaticos favorece a uma confusfZo de termos,
de conceitos e de procedimentos pelas criangas, como podemos notar no exemplo de sub-
tragdo proposto pelo livro utilizado pela professora. Nele aparece trés quadros com figuras
em seqiiéncia, os quais s#o denominados de historia, pedindo para que os alunos escolham

um titulo, s¢ que o nome escolhido deve ser a propria conta.

Penso que a maioria das pessoas se solicitadas a dizer um nome para a ‘histd-
ria’, daria algum nesse estilo: ‘O trampolim’, ou “‘Um dia diferente’, etc., mas nfo imagino

que dariam por nome uma conta.

Imagino que se algum aluno colocasse como titulo de uma composi¢o’? uma
conta, provavelmente seria considerado errado pela professora, o que talvez fosse mais um

motivo de confusdo ou contradigdo para ele.

AN ANMONAN /S A A AT AT NN

12 Composigdo no sentido de redago, de elaborar uma histéria partindo de figuras em seqiéncia (neste caso).
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histdria Fla <o chama 5 menes 2 6

: Nome da histéda: 5 -

= D& os nomes das praximas histdrias:

Como podemos observar, o contexto de sala de aula € extremamente complexo,
pois nele intervém inimeras varidveis e diversos sujeitos, seja na figura do professor ou na

do aluno.
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2.2 SALA DE AULA - PARTE II

A Escola II, localizada no centro da cidade, compreende o Ensino Fundamental
completo e atende a uma clientela de baixo poder aquisitivo. A sala de aula € pequena, ndo
muito arejada, com as classes dispostas em duas fileiras duplas encostadas nas paredes,
deixando um corredor entre as fileiras, no meio da sala. Os alunos que sentam nas classes
perto da parede s6 podem se levantar passando por cima da classe do colega, ou o colega
também tem que se levantar. Ha apenas uma janela no fundo da sala e nas paredes laterais
duas portas grandes desativadas, evidenciando que o ambiente foi adaptado para seruma

sala de aula.

Ocupam esta sala duas turmas de primeira série, uma pela manhi e outra pela
tarde, em uma das paredes s3o colocados os cartazes da turma da tarde e na outra os da
manhi. Segundo a professora da turma da manh3, por mim observada, a maneira de traba-
lhar das duas é completamente diferente, pois a da tarde trabalha com o construtivismo e
ela diz nfo saber nada ‘desse método’. A porta fica na frente da sala, assim como uma pe-
quena mesa para a professora e o quadro verde. Em cima do quadro esta fixado com ‘taxi-
nhas’ o alfabeto emborrachado que a principio deveria ser mével;, mais acima, na parede,
cartazes das vogais feitos de folhas de cartithas, contendo a figura de um avifo indicando a
vogal a, Eva para ‘e’, ilha para ‘I’, ovo para ‘0’ e uva para ‘u’, acima cartazes do alfabeto
em letras de imprensa. Na parede destinada aos trabalhos desta turma hé pequenos cartazes
com as familias sildbicas trabalhadas: la, le, Ii, lo, lu; da mesma forma com as consoantes

mc,t,v,d.

Observo como as criangas interagem e buscam o saber que nem sempre lhes é
oferecido, por exemplo, foram entregues pedacinhos de papéis com varas silabas que ja
haviam sido trabathadas para as criangas formarem palavras. Uma menina queria escrever
a palavra ‘toma’ mas, juntava os pedacinhos e formava ‘time’; ao ler para a professora lia:
‘toma’. A professora olhou para ela e disse: - “Por que tu queres escrever ¢oisas que ndo

aprendernos? Por isso que tu erras, s6 tens que usar os pedacinhos que aprendemos.”
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E sabido que a crianca que esté se alfabetizando preocupa-se muito mais com
esquemas interpretativos baseados em correspondéncias de significados, do que em corres-
pondéncias sonoras, ou significantes. E interessante trazer nesse momento o relato que
Ferreiro faz em seu livro “Cultura escrita e educagdo’, onde apresenta a seguinte situagio:
O professor escreve a palavra ‘oso’ (urso) para as criangas, elas tomam conhecimento de
que palavra ¢ essa, logo apss escreve “soo” ou “oos” (as mesmas letras de 0s0) e pergunta
0 que estd escrito. Muitas criangas responderam ‘osa’ (ursa), e algumas ‘osito” (ursinho).
Em relagdo as respostas das criangas Ferreiro diz que:

No seria extrafio que el significado tenga mayor accesibilidade a la conciencia

que el significante. Entonces, comprendimos: los nifios que daban ese tipo de

respuestas estaban intentando un gran esfuerzo de coordinacion de semejanzas
y diferencias. Efectivamente, las letras de oso estaban atn alli, y era preciso

encontrar algo que se pareciera a 0s0; pero se habia producido un cambio com

relacion al modelo y era preciso encontrar algo diferente a 0so. Una buena al-

ternativa consiste en quedarse en ‘la familia del oso” (1999b, p. 29).

A autora analisa que para o professor € obvio ndo ser possivel ler "soo’ ou ‘o-
os’ e, complementa afirmando que, em geral, os adultos t€m um impedimento ou uma difi-
culdade em perceber um ‘paradigma’ diferente do seu; o aluno por sua vez também nio
consegue entender como € possivel estar escrito algo que ndo seja relacionado com esse

tema ou mais ainda, como € possivel utilizar as mesmas letras e ndo formar palavra algu-

ma.

A partir de situagdes desse tipo, comega a acontecer o que chamo de ‘falta de
comunicagdo’ pois os alunos agem de acordo com suas possibilidades de interpretagdo e os
professores de acordo com o referencial adulto e, como ambos s3o diferentes, nio ha inter-
locugdo. O caso da chaleira / bule relatado na observagdo da aula na escola I, também pode
ser considerado um outro exemplo dessa falta de comunicagio e, uma vez sendo instituida
a concepgio de que é o professor quem ensina e o aluno quem aprende, ele passa a repetir

sem compreender.

Penso que aos poucos as criangas vio se fechando para o ‘aprender na escola’,
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vdo entendendo que ali ¢ lugar de repetir o que o professor quer ouvir. Ferreiro (1999b)
analisa situagSes como essas ¢ conclui que desde cedo se exige dos alunos um respeito
cego ao que o texto — a palavra - diz, independente do que queiram dizer, sendo que o res-
peito pela forma passa a ser o principal, desconsiderando toda e qualquer intengdo de in-
terpretar o conteudo, ou seja, o importante € uma entonagdo perfeita, respeito as pontua-
¢des, uma pronuncia correta dos fonemas, etc. Como conseqiiéncia, esse tipo de préatica faz
com que os alunos ndo tenham onde se apoiar para construir caminhos, simplesmente lhes
resta reproduzir informagdes e signos estranhos. Ferreiro ainda coloca que:
As seqiiéncias pedagdgicas a respeito da lingua escrita procedem de uma ma-
neira completamente oposta: as letras, as silabas, as palavras ou frases se apre-
sentam em uma certa ordem, em doses pré-fabricadas, iguais para todos, para
evitar riscos, nega-se acesso a informagio lingiiistica até que se tenham cum-
prido os rituais da iniciagdo; ndo se permite & crianga “‘escutar a lingua escrita”
(em seus diferentes registros) até gue a mesma possa ler; a lingua escrita se a-
presenta fora de contexto (o professor no 1€ para informar-se nem para infor-
mar a outros, mas para “ensinar a ler”; nfo escreve para comunicar ou para
guardar informagdes, mas para ensinar a escrever) (1999a, p. 29).
No decorrer das aulas cada vez mais se faz presente essa constatagio de Ferrei-
ro. Vejamos: uma aluna terminou o exercicio e cansada de tanto esperar pediu para que a
professora passasse outra atividade para ela fazer, e obteve como resposta ‘ndo’; pois tinha
que esperar que todos terminassem. A aluna tentou de outra forma pedindo para resolver os

exercicios no quadro, o que também foi negado com a justificativa de que ficaria na frente

dos colegas.

Analisando o procedimento de um aluno que, segundo a professora, possui i-
mensa dificuldade, inclusive sendo repetente pela segunda vez, notei que ele fez o seguin-
te: ndo conseguiu realizar a conta: ‘S + 3 =’, ent#o a professora foi ajudé-lo pegando 5 pali-
tinhos e dizendo: - “Aqui tem cinco palitinhos, conta!” O aluno contou e disse: guafro. A
professora disse: - mais um; ele disse: cinco. Imediatamente a professora: - agora, mais
trés. Ele conta tudo e escreve no caderno outro resultado. A professora manda apagar e

‘escrever certo’. Na conta ‘1 + 6 =, o aluno escreveu como resultado ‘seis’. Notei que ele
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separava 0s palitos que formavam a quantidade referente & segunda parcela, ‘seis’, mas
pareceu-me ficar indeciso quanto ao resultado que n3o poderia ser igual a uma das parce-
las, entdo contou novamente todos os palitos, apagou o resultado que tinha posto, pegou
mais um palito e escreveu o numeral ‘sete’ como resultado. Na conta ‘5 + 0 =’, o aluno
pareceu ter se deparado com um grande problema, pois othava demoradamente para as
parcelas; pegou dois palitos e disse: - ‘cinco menos zero € um’, e escreveu como resultado.
Perguntei a ele porque tinha achado aquela resposta, e imediatamente apagou; contou os
palitos que tinha usado para a conta anterior e colocou como resultado o numeral ‘sete’. A
professora foi corrigir e perguntou: - “Por que colocaste sete?” Que nimero € este aqui,
apontando para o cinco. Ele respondeu corretamente, e a professora disse para ele pegar
cinco palitos entdo, ele pegou seis, a professora pediu para ele contar, ele disse: - ‘seis’.
Um colega que senta na frente disse para ele tirar um. A professora ficou furiosa, dizendo
para o aluno ficar quieto e deixar o colega fazer sozinho, perguntando novamente para a
crianga o que deveria fazer? Ele ficou olhando para ela em siléncio, e ela disse: - “tirar um,

nio €? Bom tu tens cinco, mais zero, zero nio € nada, cinco mais nada. Quanto €? Cinco.

Entdo escreve”. /

Pensando sobre o relato acima, percebo que a crianga concluiu que o resultado
da primeira conta (1 + 6) devena ser diferente de uma das parcelas no entanto, a segunda
conta (5 + 0) teve como resultado exatamente uma das parcelas, o que talvez seja um com-

plicador a mais para a compreensio da operagdo de adigio, para esse aluno.

Apds observar e anotar minuciosamente cada detathe desta cena fico pensando:
0 que representa para a crianga tudo que fez, ou methor, tudo que a mandaram fazer; qual a
agdo efetiva deste aluno, qual sua compreensio? Para que usar palitinhos? Para que esses
nimeros um em cima do outro? O que € o zero para esta crianga? Ela parece saber que ndo
¢ um nimero qualquer e que também nfo pode ser como a professora disse: “zero ndo €
nada”, tanto é que nfo conseguiu agir como se ndo fosse nada; o zero para ela naquela con-

ta foi um impedimento, um obstéculo.

Na atividade seguinte, a professora colocou no quadro cinco conjuntos vazios
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com um numeral abaixo de cada conjunto, indicando a quantidade de objetos que os alunos
deveriam desenhar em seus cadernos. O aluno do relato anterior fez o seguinte: onde esta-
va o numeral ‘6°, desenhou seis objetos; no ‘3°, desenhou quatro; no ‘8’, desenhou oito; no

‘9’, desenhou sete e no ‘7’, desenhou nove.

Pela atitude da crianga frente as contas e ao exercicio anterior, percebi que no
hé uma compreensio clara do conceito de mimero. Podemos notar que também ha contro-
vérsias tedricas a respeito desse assunto. Por exemplo: para Piaget, o niimero é uma estru-
tura mental construida pela crianga e ndo algo que possa ser ensinado diretamente. J& em
. « o 13 o . . " s
alguns livros didaticos = encontramos a idéia de que o numero € uma propriedade assim

como cor, forma, peso, etc.

Rangel (1992), em seu livro sobre a construgio do namero, inspirada na con-
cepgdo piagetiana, parte da idéia de que a construgdo do conhecimento matematico origi-
na-se da possibilidade dos sujeitos estabelecerem relagdes l6gicas através de suas agdes no
meio. As relagdes podem ser de natureza simétrica ou assimétrica, originando a construgdo
das estruturas logicas de classificagdo e de seriagdo, respectivamente. Estas estruturas a-
presentam um carater fundamental para a construggo do numero, sendo que este € entendi-
do como um outro tipo de relagio que acontece a partir da sintese por assimilag@o recipro-

ca das estruturas anteriores.

Podemos dizer que na classificag@io se estabelecem relagles simétricas porque
ao selecionar alguns elementos a partir de determinado critério pode-se dizer que o primei-
ro elemento estd em relagdo com o segundg € vice-versa, ou seja, a ordem ndo altera em
nada a relagio estabelecida. Por exemplo, se coloco dois tridngulos de madeira, lado a la-
do, ndo faz diferenca alguma dizer que o da direita ¢ igual ao da esquerda ou dizer que o da

i 5w . . s A s 14
esquerda é igual ao da direita. A igualdade € uma relagfo simétrica.

13 Informacdo retirada do livro Reinventando a Aritmética de Kamii (1992) onde 2 autora apresenta uma
pesquisa sobre o conceito de nitmero nos livros didéticos, sendo que a definigio que utilizei foi retirada de
um Iivro padrio (Duncan, Capps, Dolciani, Quase e Zweng, 1972)

14 A igualdade ¢ uma relagdo simétrica (se A=B, entfo B=A), reflexiva (A=A) ¢ transitiva (se A=B ¢ B=C,
entio A =C).
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Ao observarmos a caracteristica, critério, qualidade utilizada para realizar a
classificagdo, estamos tratando da compreensio, por exemplo, forma, tamanho, espessura,

peso, etc.

Pensemos agora na seguinte situagcdo: um casal com quatro fithos, esses filhos
sdo alguns elementos de um conjunto maior que € a familia. Porém, se colocarmos o con-
junto ‘familia’ em relagfo ao conjunto “pessoas’, veremos que o conjunto ‘familia’ (casal e

filhos) que constituia uma totalidade, agora passa a constituir uma parte, um subconjunto.

Para que seja possivel entender essa ‘relatividade’ (ora conjunto, ora subcon-
junto) € necessario que o sujeito tenha construido a classe operatéria que “... s6 € possivel
quando o sujeito consegue realizar em sua mente uma assimilagdo reciproca entre dois
caracteres que a definem, ou seja, entre a compreensdo (aspecto qualitativo da classe) e a
extensdo (aspecto quantitativo da classe)” (Rangel, 1992, p. 103). Isto acontece quando o
sujeito consegue pensar na relagdo de semethanga, no caso ser fitho, estendendo aos quatro
filhos desta familia e, ao mesmo tempo, diferenciando do restante (ndo filhos do casal), ou

seja, nao faz parte deste conjunto (grupo).

A seguir, até atingir a classificagio plenamente, a crianga passa por trés niveis
que sfo: colegbes figurais, colegdes ndo figurais e classe operatoria. Nas colegdes figurais,
o sujeito estabelece relagbes elemento-elemento. Por exemplo, num conjunto de frutas
vermelhas formado por morangos, cerejas e magis, ao ter que relacionar uma magd que
ndo pertence ao conjunto, a crianga consegue visualizar apenas a relagio magd-macd e ndo

magi-frutas vermelhas, isso porque ainda ndo consegue estabelecer a extensdo.

A partir do momento em que existe a possibilidade de o sujeito relacionar ele-
mento e classe, ele estabelece relagBes n3o-figurais. Assim, por exemplo, na situagdo:
‘num jardim ha 10 cravos e 7 rosas, num total de 17 flores’. Diante da pergunta: - “hd mais
cravos ou rosas?”, sem problemas a crianga responde: ‘cravos’. Porém se perguntarmos:
“h& mais cravos ou flores?”, ela continua afirmando ‘cravos’. Nio € porque a crianga ndo
saiba que cravos e rosas s3o flores. A quest3o é que a crianga ainda nfo consegue coorde-

nar aspectos qualitativos e quantitativos.
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Quando a crianga comega a pensar de forma reversivel, vai conseguindo ope-
rar, deixa de apoiar-se somente na percepgdo, conseguindo entdo fazer inclusdes hierarqui-

cas, 0 que ¢ imprescindivel para a constru¢io do conceito de nimero.
Piaget conclui que:

As relagdes de semelhanga entre as qualidades virdo certamente a dar, mais ce-
do ou mais tarde, num sistema de classificag@o, mas essa classificagdo s se
tornara possivel uma vez elaboradas sucessdes de inclusdes hierdrquicas gue
implicam toda a logica das classes e das relagdes simétricas (Piaget e Szemins-
ka, sd, p. 33).

Tendo escrito sobre a classificag@o, passo a escrever agora sobre a seriagio, a-

inda utilizando como referéncia os estudos de Rangel (1992).

A senagdo € assimétrica, pois 0 motivo que nos leva a colocar dois objetos em
relagdo ndo € reciproco. Por exemplo, ao colocarmos canudos de tamanhos diferentes um
ao lado do outro, de menor a maior, primeiro seleciono o menor de todos, depois um maior
que o primeiro, porém menor do que os demais, € assim sucessivamente. Ao analisarmos a
relagdo do primeiro com o segundo, veremos que ¢é diferente se compararmos o segundo

com © primeiro, motivo pelo qual essa relagio € chamada assimétrica.

Para que seja possivel seriar € necessério coordenar sempre duas variéveis. No
exemplo dos canudos, ndo basta 0 segundo canudo ser maior, pois qualquer outro disponi-
vel é maior do que o primeiro; o canudo escolhido, além de ser maior do que o primeiro,

deve ser menor do que os restantes.

Até alcangar esse entendimento e construir a série operatdria, a crianga passa
por trés etapas. A primeira, chamada de nivel pré-operatério, onde ainda nfo existe a coor-

denac¢do acima citada. Neste a crianga consegue agrupar até, mais ou menos, quatro ele-

mentos ndo coordenados entre si, geralmente de dois em dois. Outra fase € a série intuitiva,
onde a crianga vai estabelecendo as relagdes por tentativa e erro, porque ela ainda nfo

construiu a estrutura que permite coordenar as duas relagdes.

Por fim, vem a série operatéria onde a crianga pensa qual pega deveré colocar,
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nZo apenas testando intuitivamente. Essa mobilidade do pensamento se d4 pela reversibili-
dade que agora passa a existir, sendo que nessa fase também hé a possibilidade de entender
a transitividade, ou seja, se o segundo canudo é maior do que o primeiro e o terceiro é mai-

or do que o segundo, logo o terceiro é maior do que o primeiro.
-t

Voltando ao numero, percebemos que, nio raras vezes, muitos adultos atribu-
em o entendimento de nimero ao fato de a crianga saber contar. Através dos estudos de
Piaget, hoje se sabe que a contagem (quotidade)15 ¢ uma otima ferramenta para a constru-

¢3o do numero, mas ndo garante sua aprendizagem.

Facilmente podemos observar criangas contando e apontado para objetos a fim
de quantificd-los. Em muitos casos apontam duas ou mais vezes para um mesmo objeto, ou
deixam de contar algum, nio considerando o todo. Desta forma, podemos afirmar que sa-

ber recitar a seqiiéncia numérica, nio significa compreender o conceito de nimero.

Outra situagio bastante comum de visualizar € a de criangas contando e quanti-
ficando corretamente, porém o significado atnbuido € o de nomeagdo, por exemplo, ao
contar oito botdes, a crianga recita e aponta corretamente. No entanto, ao ser questionada
onde est4 o oito, ela aponta para o tltimo botdo contado e mesmo que se retire algum botio
ela continua considerando o Gltimo como oito. Assim oito ndo representa o resultado total
dessa colecao de botdes e sim um nome atribuido, como mesa, cadeira, porta para nomear

determinados objetos.

Piaget e Szeminska, ao escreverem sobre a génese do niimero, manifestam que
a numeracgdo falada influi muito pouco no resultado da correspondéncia termo-a-termo.
Para comprovar essa idéia fizeram o seguinte teste com algumas criangas: e€m primeiro
lugar verificavam até quanto as criangas sabiam contar, utilizando sempre um nimero infe-
rior, para que elas separassem objetos (messa pesquisa utilizaram bombons). Explicavam
que a cada bombom correspondia uma moeda, ou seja, se houvessem 4 bombons deveriam

pegar 4 moedas. Assim gue as criangas fizessem a relagio, escondiam as moedas € pergun-

1% O conceito de quotidade refere-se 2 capacidade da crianga de responder corretamente 0 niimero de elemen-
tos de uma colegdo (Inhelder et alii, 1977, p. 48).
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tavam quantas havia. Segundo relato apresentado pelos autores, as criangas até mais ou
menos 6 anos ndo foram capazes de dizer a resposta correta ou se o faziam, mudavam de

idéia apds um tempo.

Os autores identificavam um dos momentos em que as criangas utilizavam a
enumeragdo verbal passando a considerar a mesma quantidade de bombons e moedas, po-
rém, logo a seguir, quando deixavam de contar, ndo mais consideravam a equivaléncia.
Sendo que:

Na medida em que se atém & enumeragdo dessas trocas de um contra um, a cri-

an¢a chega entdo a idéia de que a correspondéncia € duravel. Contudo, na me-

dida em que tenta gbstrair a totalidade cardinal das préprias operagdes que
permitiram constitui-la ndo chega & equivaléncia necessaria (Piaget e Szemins-

ka, sd, p.97).

Ao observar as etapas que as criangas passam até alcangarem a equivaléncia
entre os objetos sem observa-los diretamente, os autores concluem o seguinte em relagio a
enumerag¢io verbal:

Portanto n3o € exagero dizer que este fator verbal nio desempenha qualquer

papel no proprio progresso da correspondéncia e da equivaléncia ... Sem duvi-

da, no momento em que a correspondéncia se torna quantificante e d& assim

nascimento a comegos de equivaléncia, a numeragdo falada pode acelerar o

processo de evoluggo (Piaget e Szeminska, sd, p.97).

Pensando um pouco sobre a necessidade de saber classificar e seriar para a
constru¢do do conceito de nimero, observo que as atividades propostas pela professora vio
totalmente de encontro com o que as pesquisas apontam e assim divergem e so até mesmo
opostas as necessidades das criangas, pois em nenhuma observagio pude verificar as crian-
¢as langando hipdteses a partir de questGes propostas pela professora. Ao contrério, se elas,
de forma ndo autorizada, tecessem algum comentario diferente do esperado seria totalmen-
te desprezado pela professora, sem qualquer explicagdo, como podemos verificar no exem-
plo do bule (p. 37), assim como no exemplo das continhas onde a professora foi ‘ajudar’ o

aluno e ao tempo que fazia perguntas para ele e ndo respondesse, ela mesmo respondia.
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Além de assistir ao que estava acontecendo, também visualizei os cadernos dos
alunos e assim tive acesso a atividades que foram trabalhadas em outros momentos em que
eu ndo estava presente. Na seqiiéncia analisarei, também, o que pude observar através dos

cadernos.

Chamou-me aten¢8o a freqiiéncia com que eram passadas atividades onde os
alunos deveriam ‘encher linhas’, seja com numerais, com letras, com silabas, até com o
proprio nome, como por exemplo, a atividade ‘copia seu nome 21 vezes’, onde cada aluno
deveria escrever no caderno o nome um 2o lado do outro 21 vezes. Fiquei pensando muito
sobre a finalidade de escrever o nome tantas vezes, logo o nome que € algo t3o significati-
vo para a crianga, sendo geralmente uma das primeiras palavras que se interessam em es-
crever. Seria para aprender a escrever o nome? Seria para trabalhar a quantidade? Ou um

simples treino manual?

Outro exercicio que me chamou aten¢3o foi um onde a professora desenhou 5
quadrinhos, um ao lado do outro, para que os alunos escrevessem os numerais 1, 2, 3,4 e
5, comegando da esquerda para a direita. Perguntei para a professora que conteido estava
sendo trabalhado nessa atividade (no meu entender seriam os ordinais) e ela respondeu: -
33 . <] L 2 *

os numeros até 5. Observando os cadernos de alguns alunos, notei que varios escreviam
os numeros espelhados, ou seja, ainda estavam num processo de construg@o da lateralida-
de, porém, a professora para tentar sanar esta ‘deficiéncia’, passava mais atividades de ‘en-

cher linha’ para ‘treinar a escrita certa’.

Ao analisar melhor essa situag@o, percebo que a atividade € um tanto quanto
inadequada, pois para contar a totalidade dos quadrados nfo € necessério que se siga da
esquerda para a direita, pois, independente do inicio, a quantidade serd a mesma. A nogio
de inclusfo nio esta sendo trabalhada; portanto, é muito provavel que os numerais postos
sob cada quadrado nfo expressem a quantificagdo que cada aluno deveria ter construido
para si. N&o existe a idéia de que cada quadrado € uma unidade que reunida com as demais
totaliza ‘cinco’, além do mais nfo observei em nenhum momento a oportunidade dos alu-

nos utilizarem material concreto para testarem as varias possibilidades de construir o mi-
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mero 5.
As operagdes de adi¢do aparecem da seguinte maneira:
T 1 00 2 ™ 3
0 +1 00 +2 T +2
2 4 5

Observando os desenhos colocados ao lado de cada termo da conta, imagino

que 0 objetivo da professora fosse ‘facilitar’ a realizagio da mesma. Porém, ao pesquisar

os estudos de Kamii e Rangel sobre a adigfo, encontro idéias contrérias aos procedimentos

da professora. Rangel afirma que

... a sustentagfo do trabalho da adigdo estd na estrutura do pensamento numéri-
co suficientemente desenvolvida, a ponto da crianga poder incluir subcolegdes
em colegdes que as contém, quantificando-as simultidnea e reciprocamente,
bem como na possibilidade desta crianga, uma vez desenvolvida esta estrutura
do pensamento, vir a representar graficamente as quantidades exploradas nas
colegdes trabalhadas, assegurando, nesta representag@o, o caréter inclusivo das
partes no todo (1992, p. 202).

De acordo com o que venho analisando verifico que a alfabetizagdo e a mate-

matica estio sendo trabalhadas como transmiss3o social e nZo como construgio. O fato de

mostrar a posi¢Zo dos niimeros na conta, de colocar o sinal ‘+” entre eles e um trago em

baixo, pode ndo representar, para as criangas, 0 que a professora espera que represente e

repetir inimeras vezes nio garante a aprendizagem.

Na maioria das aulas de matematica, toda diferen¢a estd no fato de que se pede
ao estudante para aceitar uma disciplina intelectual j& totalmente organizada fo-
ra dele mesmo, ao passo que, no contexto de uma atividade autdnoma, ele é
chamado a descobrir as relagBes e idéias, por si mesmo, a recria-las até que
chegue 0 momento de ser ensinado e guiado (Piaget apud Kamii, 1992¢, p. 63).
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Mas, como podemos notar nas descrigdes que venho relatando, pouco ou ne-
nhum espago € destinado ao exercicio da autonomia dos alunos, muito pelo contrario, a

aula se desenvolve em um clima de automatiza¢io e condicionamento.

Em algumas atividades aparece uma tentativa de integrar portugués e matema-
tica, entretanto, nio acredito que seja possivel dizer que houve a integra¢io almejada. Por
exemplo, a atividade ‘junta, Jeia e enche a linha’ (esta atividade transcreverei integralmen-
te) ‘a*+ii+a ety ot ato,atio+raetrLitu ity utagoFaotiutat

5 ]

) i

O que significa para a crianga o sinal de mais entre as vogais: sera que é um
‘facilitador’ ou um ‘complicador’? Sera que pensam que € uma conta? Que sentido as eri-
angas atribuem a essas silabas? Que sentido a professora atribui a silabas como: ‘iu’, ‘ua’,
‘ao’, ‘uar’? O que pensa que isso provocara nas criangas? Que interpretagio imagina que as
criangas fardo?

7

J& € sabido que palavras com poucas letras sdo um impedimento, no entender
das criangas, para que se possa ler. Percebe-se que no inicio da alfabetizacio nfo existe
ainda consciéncia fonética, isto €, as criangas num primeiro momento no atribuem um
som para cada letra. Por exemplo, ao trabathar com a vogal ‘a’, o professor pede para os
alunos dizerem coisas que comegam com esse som e, muitas vezes, eles dizem ‘banana’,
‘lata’, ‘pata’, ‘batata’, desconsiderando o som da conscante inicial, porque a vogal € sono-
ramente mais forte e, portanto melhor percebida. Mais do que a falta de consciéncia fonéti-
ca, 0 que se observa € a falta de relagdo da posigfo da letra na palavra com seu respectivo

Som.

Pude constatar que havia uma série de ‘movimentos preparatérios para escrita’
onde os alunos deveriam ‘encher linhas’ para desenvolver a coordenag@o motora fina, de-
monstrando, mais uma vez, o quanto a professora valoriza predominantemente a maneira

que o aluno realiza o tragado.
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Os numerais foram trabalhados no caderno, invariavelmente, da seguinte for-
ma: ‘o modelo do numeral’ seguido do exercicio ‘enche a linha’. Para trabalhar alguns
encontros vocalicos, a professora utilizou uma folha mimeografada com o desenho de um
menino correndo, acompanhado da expressdo ‘ai, ai’, € um cachorro, atras do menino, ‘di-
zendo’ ‘au, au’. Na mesma fotha uma menina, com o brago levantado, ‘gritando’ ‘ei, ei’.
Creio que seja uma tentativa de atribuir algum significado a esses monossilabos vocalicos

que isolados ndo representam, nem significam nada.

Recordo que em certa situagio observada, uma professora de pré-escola traba-
Thou esses encontros vocalicos da seguinte maneira: fez algumas mimicas e dramatizagdes
e perguntou aos alunos o que poderia ser dito, quando vem caminhando e chuta uma pedra.

O que a pessoa diz? As criangas prontamente responderam: ai!

Ela pergunta aos alunos: imaginem que vocés estdo com os olhos fechados e
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escutam um som reconhecendo que € de um cachorro, que som € esse? ‘Au, au’, dizem as

criangas.

Depois de trabalhar as dramatizagdes com os alunos, a professora pede para
criarem uma situagdo onde alguém disse ‘ai’ e pede para que eles sejam bem criativos e,
assim, com outros encontros como ‘ei’, ‘oi’, ‘eu’, etc. Um desenho de um aluno chamou-
me atengdo: ele desenhou um menino com um papel na mio e um homem. Perto do meni-
no um baldo e dentro escrito ‘ei’. Ao falar sobre o seu desenho, disse que o menino falava

para o homem, que era um artista famoso: - ‘ei, me da um autdgrafo’.

E fantéstico ver as manifestagGes das criangas quando a elas é dado oportuni-
dade de pensarem e expressarem o que pensam. Muitas vezes os professores nio tém ‘como
fugir de determinados conteudos, mas tém a possibilidade de torné-los o mais préximo e

significativo para os alunos.

Como relatei anteriormente, essa turma foi cedida para uma estagiaria do curso
de magistério, que deveria ter continuado com os alunos até o final do ano, porém, em fun-
¢do de fatos acontecidos, a aluna foi ‘convidada a se retirar’. Dentre as observagdes que
fiz, duas delas foram com a estagiaria, as quais foram muito dificeis de realizar, porque os
alunos gritavam, levantavam do lugar, arrastando classes e cadeiras, simplesmente n3o

ouviam, nem obedeciam.

Como a professora titular era bastante rigida, ndo dando muito espago para os
alunos falarem, muito menos levantarem, penso que longe da presenga dela, eles se acha-
vam no direito de fazer tudo que tinham vontade, principalmente testando limites, regras

que pelo que observei ndo havia ou n3o estavam claras.

Mesmo com esses transtornos e ‘desordem’ dentro da sala de aula, pude obser-
var que os objetivos, expectativas e tipo de trabalho propostos n&o eram muito diferentes
dos da outra professora. Nas duas observagdes, a estagiéria estava fazendo um ditado de
palavras (14 palavras), sendo que enquanto ela ditava, os alunos gritavam, diziam que ndo

sabiam, iam escrevendo soletrando em voz alta, falando a0 mesmo tempo, tornando o am-
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biente ‘uma confusio’.

Percebi em alguns trabalhos que foram propostos, onde os alunos deveriam u-
sar tesoura, cola, lapis de cor, a dificuldade em realiz&-los pois, a maioria ndo tinha materi-
al. A escola tinha uma caixa de tesouras para uso comum das turmas, que n3o ficava dentro
da sala de aula. Numa das atividades propostas, onde os alunos deveriam cortar canudinhos
e colar sobre a letra “Z’, a estagiaria foi buscar as tesouras. Quando chegou na sala, os alu-
nos levantaram e ‘avangaram sobre caixa’, nio dando nem tempo de ela falar alguma coisa.
Os canudos foram utilizados pelos alunos de diversas formas: eles mordiam, cheiravam,
apertavam, fincavam neles e nos colegas, atiravam no chdo, assopravam, faziam rolar, ali-
savam, separavam em cima da mesa, construiam formas, enfim exploravam o material de

todas as maneiras que podiam imaginar.

Entendo que tais manifestagdes sejam naturais, levando em consideragio o fato
de que o material apresentado (canudinhos) ndo havia sido utilizado para a realizagdo de
trabathos em aula. Talvez naquele momento fosse muito mais produtivo entrar na ‘brinca-
deira’ e ajuda-los a explorar o material, inclusive perguntando coisas que podem ser feitas
com canudos, ou quem sabe explorando atividades que envolvessem a percepgdo do es-
quema corporal, lateralidade, aspectos topologicos, etc., j& que o material estava sendo ‘um
sucesso’, na perspectiva dos alunos. Porém, a estagiaria ndo teve esta percepgdo e ficou
furiosa, tanto que perdeu o controle, atirando as folhas longe e caindo numa crise de choro.
Quando retomei, na semana seguinte, a estagiaria ndo estava mais e a professora titular
havia assumido a turma novamente, tecendo comentéarios a respeito da indisciplina dos
alunos e de como havia encontrado a turma apés o periodo em que eles ficaram com a es-
tagidna.

Durante a observagio, a professora foi até o fundo da sala onde eu estava e di-
zia apontando para os alunos: “ esse aqui € ruim na leitura, mas na matematica ele se sai

bem”; “esse eu vou te mandar (um dos que ela selecionou para fazer os testes) porque faz 3

>

37, ¢«

anos que esta na primeira série e um dia sabe e no outro ja ndo sabe”; “essa outra também

esta pela terceira vez e sempre se acha a dona da verdade, ela é que esta certa e eu errada.”
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As criangas, aparentemente, nio ddo muita importéncia para os comentarios da
professora, parecendo ser algo corriqueiro, pois em outro momento, (ndo mais no fundo da
sala), respondeu o seguinte para uma aluna que pediu para fazer uma entrevista com ela: -
“primeiro tens que cuidar das contas que estés fazendo e também ler melhor, porque hoje
leste mal e se continuares com o microfone incomodando, vou te tirar, guardar no armario

e so te devolverei no final do ano se passares.”

Analisando a fala da professora e a situago observada, entendo que ela perdeu
uma excelente oporiunidade de fazer a interlocugio com a aluna e tentar ajuda-la a superar
as dificuldades que diz vir encontrando. A professora demonstra nfo conhecer as caracte-
risticas e necessidades das crian¢as, nem os processos de construgdo de conhecimento.
Demonstra também ter dificuldades em lidar com imprevistos, com situagdes que nio con-

segue controlar e cujo desfecho nio consegue prever, tornando-se dessa forma autoritaria.

A seguir, a professora distribui aos alunos uma folha mimeografada com sete
contas, dizendo para nfo esquecerem de comegar pela unidade. Uma aluna comegou a fa-
zer a conta pela dezena e na mesma hora a professora disse: - “ja comegaste errado. Apaga

tudo e faz de novo.”

Um aluno estava com dificuldades em realizar a operagfio e em identificar o
numeral na conta. A professora foi ajuda-lo. Ela mesma pegou os palitos referentes a cada
parcela (era uma adi¢8o com 3 parcelas) e disse para o aluno contar tudo. Ele contou e dis-
se: “quinze”. Ela disse para ele colocar o resultado. Ele escreveu ‘1’ e ficou olhando para

os numeros na fotha até achar um 5’ e depois copié-lo ao lado do ‘1.

A professora ia caminhando pela sala, de classe em classe, quando chegou per-
to de uma aluna disse: - “Tu tens que usar os palitinhos, porque se fizeres de cabega, vais
errar tudo.” Penso que a expectativa da professora, em relagio aos alunos, € algo que influ-
encia bastante no comportamento deles, pois no momento em que a professora destaca s
coisas negativas, os aluncs ‘tém’ que adotar esse comportamento, sendo que as iniciativas
dos alunos ndo sdo valorizadas. Na referida situagdo a professora poderia ter observado se

a crianga sabia resolver a conta sem palitos. Como € possivel afirmar que a crianga vai
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errar, se ndo utilizar palitos? Que concepgio de aprendizagem, tem essa professora? Parece
que entende que o conhecimento € algo que sd pode ser ensinado por ela e do jeito que ela

entende que € correto.

Kaufman, ao analisar a situag@o de fracasso escolar e analfabetismo, considera
que
. nés docentes ndo podemos solucionar na sala de aula as caréncias materiais
de nossos alunos e todas as suas conseqiiéncias fisicas e psiquicas, mas sim, es-
td em nossas maos optar por modos alternativos de nos relacionarmos com e-
les. Ou elegemos impor a cultura do adulto alfabetizado desde o primeiro dia
de aula e para todos (e entdo uma grande parte esti destinada ao fracasso), ou
tentamos atuar no marco de sua propria cultura, respeitando seus proprios co-
nhecimentos e procurando a transforma¢fo no curso dos intercambios (1998, p.
14).
Concordo com a autora e entendo que € urgente a necessidade de descentragdo,
no entanto percebo o quanto € dificil para o professor ‘sair de si’ e analisar sua propria
pratica, isto é, olhar a partir de outro lugar. Esta idéia de o professor ter ‘verdades absolu-

tas a ensinar’ ja esta t3o cristalizada que ndo consegue construir uma outra maneira de ‘en-
sinar’.

Castorina, em seu artigo “Psicogénese e ilusdes pedagdgicas”, escreve sobre
determinadas crengas ou ilusdes que os professores tém a respeito do aprender x ensinar,
analisando como muitas vezes essas crengas interferem na aprendizagem dos alunos. Uma
das ilusdes comentadas pelo autor € a do controle sobre a aprendizagem, pois acredita que
os pedagogos e por sua vez os professores tendem a pensar “... que o conhecimento das
criangas € constituido por estados de consci€éncia” (1988, p. 46). Para o autor

Quando o pedagogo acredita dirigir-se a consciéncia da crianga, na verdade se

dirige &s suas estruturas e ao seu mecanismo de funcionamento que, fundamen-

talmente, s3o inconscientes (Id., Ib.).

Como podemos observar nas véarias situagdes relatadas anteriormente, ndo € o

fato de o professor falar, mostrar como se faz determinada ‘coisa’ que automaticamente
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levara o aluno ira aprender. Basta ver que quando estio fazendo juntamente com o profes-
sor, eles sabem; quando tém que fazer sozinhos, ja& ndo sabem mais. Cabe perguntar, quan-
do estavam fazendo juntamente com o professor, sera que o aluno estava realmente fazen-

do? E se estava, sera que estava compreendendo?

Para o autor “.. as criangas ndo se limitam a receber o que podem compreen-
der, pelo contrério, elas reconstroem o saber que pretendemos transmitir-lhes, e ndo hé
simples inscrigio em estruturas, mas sim uma assimilagio ativa que envolve um processo

por conflitos, erros e reformulagdes” (Idem, p. 49).

Parece que uma boa parte dos professores nio tem esse entendimento, tornando
a sala de aula um espago onde o erro ndo é permitido e a exploragio de desafics nfo € uti-
lizada, pois € perda de tempo. O que gera conflito deve ser afastado: quanto mais ‘simplifi-
cado for o contetdo, tanto melhor.” Porém, ao lembrarmos das abstra¢Ses empiricas e re-
flexionantes, veremos que o processo ndo ¢ tdo linear, que o ir e vir € necessario na apren-
dizagem. Os alunos precisam de alguém que olhe e veja o que eles pensam, o que eles que-
rem dizer com o erro, com a conversa, com o ‘microfone’, com os ‘canudos’, enfim € pre-

ciso entender quem esta ai atras das carteiras, nas salas de aula.

E, para procurar entender um pouco melhor este sujeito tdo importante dentro

. . : 16
do processo, passaret agora a relatar as entrevistas e testes com os alunos selecionados.

¥ Descreverei as entrevistas conforme a classificagio anunciada anteriormente, lembrando no entanto, que o
critério escothido foi o utilizado geralmente pelas escolas, ou seja: dtimo, bom, fraco. Ressalto que meu intui-
1o nfo é o de confirmar ou negar a classificagio pois, os aspectos que serdo analisados nos alunos, ndo con-
vergem com oS critérios valonizados e avaliados na escola.



JII ALUNOS E PROFESSORES: QUEM SAO? O QUE DIZEM?

E importante esclarecer que os testes foram realizados com o intuito de obter
maiores informagdes sobre os ‘caminhos’, estratégias, procedimentos utilizados pelos alu-
nos ao realizarem alguma atividade. Utilizarei as informag¢des colhidas nos testes para
compara-las com as observagSes em sala de aula e com as falas das professoras nas entre-

vistas.

Sendo o objetivo principal da pesquisa procurar relagdes entre alfabetizacfio e
conhecimento ldgico-matemético, na perspectiva da constru¢do do conhecimento, apliquei
testes de conservagdo de quantidade, inclus@o de classes, psicogénese da leitura e escrita,
manipulagio de blocos logicos, assim como véarios questionamentos durante a realizagio
dos testes. Entendo que ao aplicar os testes podem surgir situagdes que solicitem diferentes
esquemas que possivelmente estdo relacionados com a nogZo a ser tratada, ou seja, ao pro-
vocar confrontagdes entre os diversos esquemas aplicdveis ao mesmo problema, novas
coordenagdes podem surgir."” Estes momentos aconteceram fora do ambiente de sala de
aula e com cada aluno individualmente, pois uma das finalidades foi observar se havia mu-

dangas significativas no comportamento das criangas quando estavam em grupo ou a sos.

Utilizei gravador para que fosse possivel registrar o maior nimero de informa-
¢Ges e também para poder ater-me aos gestos, siléncios, sorrisos, olhares, etc., que conside-
ro tdo significativos quanto a fala. Passarei a fazer o relato da seguinte maneira: primeiro
apresentarei uma breve explicagdo sobre o que vem a ser o teste; a seguir relato literalmen-

te as entrevistas realizadas com uma das criangas, sendo que as entrevistas dos demais,

' Essa idéia compartilho com Inhelder et allii, 1977, p. 38.
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serio descritas de forma parcial, salientando principalmente respostas particulares de cada
aluno para ndo se tornar repetitivo. Apresentarei em anexo os protocolos na integra, caso

aja alguma duvida ou interesse em 1é-lo.

3.1 A SOS COM OS ALUNOS

3.1.1  Teste de classificagio

No teste de classificag3o, parti da apresentagdo das pecas dos blocos légicos,
pedindo para as criangas separarem em varios grupos conforme achassem conveniente.
Optei por esse material pelas vérias possibilidades de classificagdo, ou seja, a crianga pode
escolher como critério: cor, forma, tamanho, espessura, além de poder combinar mais de
um critério, por exemplo, pe¢as amarelas e grandes ou pequenas e finas, finas e vermelhas,

etc.

3.1.1.1 Aluno A-I

Para melhor entender o didlogo, utilizei E, para indicar o entrevistador e C para

a crianga.

E: - Tu conheces isto? (mostrando as pegas). C: - Conhego.

E: - O que €? (Siléncio). O nome desse jogo € ‘blocos logicos’. Eu vou te dar estas pegas
para brincar. O que tu achas que d& para montar? (siléncio, tenho a impressdo que a
crianca estd um pouco timida, sem falar neste momento). Que figura ¢ esta? C: - Um
tridngulo.

: - Que cor ¢ este tridngulo? C: - Amarelo.

- Qual o nome das figuras. C: - Tnidngulo, quadrado.

- Essa aqui tu conheces? (retdngulo). C: - Nao.

- O nome dessa figura € retangulo. C: - Retangulo.

: - Que outro nome poderia ter essa figura? (Siléncio). Se tu n&o soubesse o0 nome dessa
figura tu poderias dizer: me alcanga o ... ? C: - Quadrado.

: - E esse (circulo) tu sabes o nome? (Siléncio). Se tu tivesses que me pedir, tu dirias 0
que? C: - Redondo.

: - Tu tens um monte de pegas ai. Se eu te dissesse: separa essas pe¢as, como tu poderias
separar? C: - Assim: a gente pegava as da mesma cor e colocava de um lado e as ou-
tras de outra cor e colocava do outro lado.

eRe Rl
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E: - Podes fazer. (A crianga separou em trés grupos, utilizando o critério cor). - Que outra

maneira tu poderias separar que nfo fosse pela cor? C: - Juntando eles do mesmo jei-
to, s6 que de cor diferente.

(A crianga separou tridngulos grandes, tridngulos pequenos; redondos grandes, redondos
pequenos; retangulos grandes, retdngulos pequenos; colocando uma pega em cima da
outra).

E: - Como ficou, quantos grupos ficaram, podes contar? C: - 8.

E: - E antes, quando tu separaste por cores como é que ficou? C: - 3.

E: - Onde tem mais grupos, pela cor ou pela forma? C: - Pela forma.

E: - Teria outro jeito? (Siléncio). Tu tens 8 grupos, como é que tu poderias juntar esses
grupos? Que outra maneira tu poderias fazer essa separagdo? Tem algum grupo igual?
C: - Dos pequenos tem.

E: - Me mostra. C: - Esse aqui faz parte daqui, esse aqui.

(Separou os tridngulos pequenos junto com os tridngulos grandes; retdngulos pequenos
junto com os grandes; dos quadrados pequenos junto com os grandes, circulos peque-
nos com os grandes.)

E: - Quantos grupos ficaram agora? C: - Quatro.

E: - Teria outra forma de arrumar eles ou ndo? C: - Nio.

3.1.1.2 Alune B-I

Este aluno praticamente nfo reconheceu os nomes das pegas, somente identifi-
cou o tridngulo dizendo: “parece com o telhado de uma casa” e o circulo, chamando de
“bola”. Separou as pegas em oito grupes, assim como o aluno A-I, utilizando como crité-
rios forma e tamanho. Quando perguntei se poderia separar de outra maneira, disse que néo
sabia. Ao ser questionado se a pega era grande ou pequena, respondeu corretamente, porém

n#o utilizou o tamanho como critério de classificacio.

3.1.1.3 Aluno C-1

Disse conhecer as pecas dos blocos logicos, porém nomeou somente o circulo
“roda”, dizendo que nfo sabia o nome das outras. Perguntei se poderia separar as pegas em
grupos, ele disse que sim: “em vermelhos, amarelos, azuis”. Perguntei quantos grupos ti-
nha ficado, ele disse que n3o sabia. Insisti na pergunta, pedi para ele contar e ele respon-
deu: “Trés”. Pedi que pensasse em outra maneira de separar as pegas e assim como os alu-

nos A-I e B-I separou em oito grupos, utilizando como critérios forma e tamanho.

Perguntei quantos grupos ficaram, ele contou e respondeu corretamente: “oito”.
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3.1.1.4 Aluno A-II

Perguntei ao aluno se conhecia as pegas: disse no primeiro momento que nfo e
logo apés que sim. Chamou o quadrado de ‘quadrinho’, e o circulo de ‘tridngulo’. Quando
mostrei o tridngulo, ficou pensando e disse que ndo lembrava e depois disse: “tridngulo”.
Mostrei novamente o circulo e ele disse que era retdngulo, quando mostrei o retingulo,

disse que ndo sabia. Utilizou o critério cor para separar as pegas.
Perguntei:

E: Como separaste as pe¢as? C: Um para um lado, um para o outro lado e para o outro.
E: Mas neste grupo so tem pegas ... 7 C. Amarelas.

E: E neste? C: Azul.

E: E neste? C: Vermelha. '
E: Entdo pelo que separaste? C: Pelas cores.

Perguntei se sabia separar de outra forma e utilizando os critérios forma, tama-
nho e espessura, formou dezesseis grupos. Perguntei quantos grupos havia, respondeu: -

“trés”, sendo este o total de pegas em cada grupo.

3.1.1.5 Aluno B-II

Essa crianga identificou o tridngulo pelo nome e o circulo por rodinha. Pedi pa-
ra separar as pegas, pegou as vermelhas, arrumou e disse que tinha formado uma casa e
pessoas. Perguntei o que as pegas tinham de parecido. Respondeu: - “a cor”. Separou as
pecas azuis e amarelas também ‘formando coisas’: pessoas, apartamentos, escada, etc. per-
guntei se poderia separar de outra maneira, separou triangulos pequenos, quadrados peque-

nos e logo em seguida pegou as pegas e continuou formando ‘coisas’.

3.1.1.6 Aluno C-1I

Esse aluno disse que as pegas eram um jogo denominando circulo como ‘roda’,
reconhecendo o quadrado e o retAngulo. Pedi para ele separar em grupos, ele disse que néo
sabia. Perguntei se sabia o0 que era conjunto, disse que sim. Pedi para que separasse as pe-
¢as em conjuntos. Comegou a colocé-las em pé, sem agrupar nenhuma. Pegou todas as

azuis e colocou uma ao lado da outra. Perguntei porque estava fazendo daquele jeito. Sem
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responder, foi desmanchando. Disse-lhe que ndo precisava desmanchar pois eu s6 queria

saber o que ele estava fazendo: - “um muro”, respondeu.

Perguntei como poderia separar as outras pegas, disse: - “colocando uma ao la-
do da outra e separando”. Pedi-lhe que fizesse ¢ ele foi pegar novamente as pegas azuis. Eu
disse que essas ¢le ja havia pego e perguntei o que iria fazer com as outras. Ficou quieto
até que pegou as amarelas e formou uma ‘casa’. Perguntei:

E: Quantos grupos tu separaste? (Siléncio) C: As cores?
E: Pode ser? C: Separei 0 azul e 0 amarelo.

E: O que ficou? (Pensando nas pegas vermelhas). C: Uma casa (respondendo o que havia
feito).

Possibilidades de andlise

O que pude observar nos seis alunos € que ha uma preocupagio, por parte de-
les, em saber o que eu espero que eles fagam. Como ndo estabeleci nenhum critério e sim-
plesmente disse — “separem”, percebi um certo receio em comegar a separar. Penso que
isso acontece porque geralmente as tarefas propostas pelos professores sdo tdo direciona-
das que ndo precisam nem pensar muito em como fazer. Praticamente executam a partir de
um modelo. Observei também que a maioria ndo sabe o nome das pegas e de imediato di-
zem: - “ndo sei”, sem buscarem alguma alternativa. Porém, parecem saber que existe um
nome proprio para cada pe¢a e como nd3o o sabem, ndo arriscam outra resposta, para n3o
errarem. Quando comegam a se sentir mais a vontade e encorajados a pensar num jeito
diferente de nomear a pega, buscam um nome que esteja relacionado com a forma da figu-

ra, por exemplo: quadro, roda, telhado, etc.

Se pensarmos um pouco, talvez seja realmente mais logico falar ‘telhado’ pois
este tem um significado mais palpavel do que tridngulo. Lembro, nesse momento, de um

” ® 5nde o personagem principal, Mar-

livro infantil chamado “Marcelo, marmelo, martelo
celo, ao pensar sobre o nome das coisas ndo encontra logica entre a fungdo e o nome de

cada objeto, por exemplo: - “porque colher se chama colher e ndo mexedor?; - porque leite

'8 ROCHA, Ruth. Marcelo, marmelo, martelo e outras histérias. 30 ed. Rio de Janeiro : Salamandra, 1976.
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se chama leite e ndo suco de vaca?; - cadeira, sentador?; - travesseiro, cabeceiro?” e assim
por diante. No decorrer do livro o menino resolve adotar uma nova linguagem que conside-
ra mais logica o que acaba causando uma grande confusdo, porque ndo era entendido por
ninguém, sendo obrigado, no final da historia, a adotar a linguagem arbitraria instituida e

utilizada na sociedade.

O aluno A-], j4 se sentindo mais a vontade, ao ser questionado sobre outra ma-
neira de separar pegas respondeu: - “do mesmo jeito e com cor diferente”. O mesmo jeito
para esse aluno significa a mesma forma, sendo inclusive tdo fiel ao ‘jeito’ que até o tama-

nho é considerado como diferencial pois, além da forma, utiliza o tamanho como critério.

De modo geral, penso que todos os alunos conseguem perceber as caracteristi-
cas das pegas, mas ficam um pouco atrapalhados com alguns termos que eu utilizo, por
exemplo: grupos, conjuntos, forma. As vezes, parece dificil para as criangas coordenarem
mais de um critério de classificagdo, sendo que o mais adotado pelos alunos para sepérar
foi a cor, talvez por ser o mais perceptivel entre as 48 pegas, sendo que utilizaram mais de
um critério, pois a maionia separou pela forma e tamanho. Percebi também que para algu-
mas perguntas eram dadas respostas diferentes do esperado, sendo que, ao analisa-las, ndo
estdo erradas e sim refletem uma interpretacgdo diferente do significado da pergunta. Como
por exemplo, a resposta dada por A-II dizendo que tinha separado para um lado, para o
outro, no entanto o intuito da pergunta era que a crianga elucidasse verbalmente o critério
utilizado para a classificagdo. No capitulo anterior, foi possivel observar vanas situagdes
onde as respostas dos alunos foram consideradas erradas, por nfo serem as esperadas pela
professora ou pelo livro. Parece que os alunos temem n#o estar fazendo o que € desejado, o
que demonstra a atitude de C-II, que ao ser questionado sobre o que estava fazendo, sem
responder, foi desmanchando. E interessante colocar que esse aluno esté na primeira série
pela terceira vez e de todos os que fizeram os testes foi quem demonstrou preocupar-se em
responder de acordo com minha expectativa, alids comportamento observado em aula e

descrito no capitulo antenor.
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3.1.2  Teste de conservagic de quantidade

Para a realizagdo deste teste apresentei para os alunos vérias fichas rosas e a-
marelas. Pedi para o aluno escolher uma cor e separar oito fichas, cabendo a mim oito fi-
chas da outra cor. Pedi que fosse colocando as suas fichas conforme eu colocava as minhas
(frente a frente, uma a uma). Apds colocadas as oito fichas, solicitei & crianga que contasse

as suas e depois as minhas e dissesse quem tinha mais e por qué?

3.1.2.1 Aluno A-I

E: Quantas fichas rosas eu coloquei?

(O aluno comegou a contar em siléncio, como se contar ndo fosse permitido, movimentan-
do a cabega como se indicasse cada pega que contava . Disse a ele que poderia contar
em voz alta, recomegou a contagem um por um.)

C: Oito.

E: E quantas tu tens? C: Oito.

E: Quem tem mais? C: Ninguém!

E: Por qué? C: Por que as duas sio oito.

E: Vou espalhar as minhas fichas e deixar bem separadas, e agora quem tem mais? C: A

senhora!

Por qué? C: Porque a senhora espalhou.

: E quantos tem a minha? C: Oito.

: E a tua? C: Oito.

E quem tem mais? C: A senhora.

E se eu pegar as minhas fichas fechar de novo e espalhar as tuas, quem vai ter mais? C:

Eu.

: Por qué ? C: Porque a senhora espalhou as minhas.

: Quantas tu tens? C: Oito.

: E eu? C: Oito.

- Uma vez falei com uma menina e ela disse que a gente tinha a mesma quantidade mes-
mo estando espalbada, o que tu achas disso? C: Fica os mesmos quadrinhos, sé que fi-
ca mais espago e tem mais.

E: Conta as rosas. (Contou uma por uma até oito.)

E: Agora conta as tuas. (Também contou uma por uma até 0ito.)

E: E ai? C: As duas sdo oito.

E- E alguém tem mais? C- Eu. (estando as dele espalhadas)

E: E para ficar igual o que tem que fazer? C: Juntar elas.

E: Entdo junta. O que aconteceu? C: Ficou igual.

DY b P b b

3.1.2.2 Aluno B-I

No inicio do teste a crianga respondeu quase a mesma coisa que o aluno A-l,
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inclusive considerando que eu passava a ter mais fichas quando as minhas estavam espa-
lhadas. Pedi para contar as minhas fichas e ela disse que havia “9”. Pedi para recontar: dis-
se “8” e imediatamente: “ninguém tem mais”. O aluno nZo mudou de opinido até o final do
teste, assim como na semana seguinte, quando reapliquei o mesmo teste, justificando:

“porque nds temos a mesma quantidade”.

3.1.2.3 Aluno C-1

Contou oito fichas e quando espalhadas considerou que tinha mais fichas. Ao
recontar, disse que tinha 8. Perguntei novamente quem tinha mais. Ele disse que eu. Per-

guntei porque e ele disse que ndo sabia. ApGs a contra-argumentagfo, passou a dizer que

era 0 mesmo NUMmero.

A crianga demonstrou a mesma atitude em relagio ao seu nome, ou seja, apre-
sentei 0 seu nome por escrito com letra ‘de forma’ e abaixo com letra ‘cursiva’, perguntan-
do se sabia 0 que estava escrito; a mesma disse que sim € leu o seu nome nas duas situa-
¢Bes. Ao ser questionada quantas letras havia na primeira palavra, respondeu corretamente
e da mesma forma na segunda palavra, porém respondeu que o debaixo era mazior, justifi-
cando: “Porque o debaixo estd escrito com letra miniscula.” Novamente a crianga vale-se

do espago ocupado, neste caso pelas letras para concluir que “ha mais”.

3.1.2.4 Aluno A-II

O procedimento inicial deste aluno foi praticamente igual ao dos anteriores,
sendo que antes de afastar as pegas perguntei se alguém tinha mais, ao que a crianga res-
pondeu:

C: - Nenhuma.

E: - Por qué? C: - Por causa do centimetro.
E: - Quantos centimetros tem? C: - 8.

Ao separar as minhas fichas, a crianga disse que eu tinha mais. Contou as duas
fileiras e disse: “as duas tem oito, porque é o mesmo centimetro”. Como continuou consi-

derando que as espalhadas tinham mais, perguntei:
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E: - Por qué? C: - Uns so separados e outros juntos.
E: - S¢ espalhando muda (a quantidade)? C: - Nio.
E: - O que tenho que fazer, para ficar igual? C: - Juntar.
Apds a contra-argumentagdo, a crianga disse: “nfo (que nfo ficava mais) por-

que se tu conta fica igual, se espalhar fica a mesma coisa, s6 que mais grande”.

3.1.2.5 Aluno B-II

Essa crianga considerou que a quantidade aumentava porque as fichas estavam
separadas. Pedi para contar e ela disse que tinha oito e que ninguém tinha mais. Espalhei
novamente e perguntei quem tinha mais. Ela continuou afirmando que ninguém. Na contra-
argumentag@o disse que ndo sabia responder. Pedi que contasse novamente, ela disse que

tinha oito, que ndo mudava e que portanto, a crianga (da contra-argumentagio) tinha razdo.

3.1.2.6 Alune C-II

O procedimento inicial foi 0 mesmo e quando questionado sobre quem tinha
mais apos as fichas serem espalhadas disse que as minhas. Ao recontar as fichas, disse que
tinha “sete” e eu “dez”.

E: - O que é mais, 70u 10? C: - 10.

E: - Queres contar de novo (ele recontou). C: - 15 (para as nunhas).

E: - Quem tem mais? C: - Eu (mudando a resposta, mesmo sem que as fichas fossem me-
xidas).

E: - Conta de novo. C: - Nove (para as minhas).

E: - E tu? C: - Nove.

E: - Quem tem mais? C: - Nove ¢é mais. Eu tenho mais.

Na contra-argumentagio, ele concordou com o fato de ficar a mesma quantida-

de.

Possibilidades de analise

Podemos observar que, num primeiro momento, todos consideraram que a

quantidade variou, quando foram espalhadas as fichas. Sendo que B-I, ap6s recontar as

fichas passou a considerar que a quantidade era a mesma, de forma bastante convicta. C-I
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também passou a considerar que a quantidade era a mesma, apés a contra-argumentagio,
assim como C-II e A-II, sendo que a duvida continuava como podemos perceber na colo-
cagdo de A-II: - “... ao se espalhar fica a mesma coisa, s6 que mais grande”. A contradi¢io
fica mais evidente na resposta de A-I: - “... fica os mesmos quadrinhos, sé que fica mais

espago e tem mais”, sendo que nfo mudou de opini3o nem apds a contra-argumentacio.

O aluno C-II nfio apresenta constincia nas suas respostas, ora considera uma
quantidade, ora outra ao contar as pegas. Primeiro entendeu que 10 era maior do que 7,
atnibuindo 10 para mim e dizendo que eu tinha mais. Ao recontar, atribuiu 15 fichas para
mim, porém passou a considerar que ele tinha mais. Depois disse que ambos tinhamos 9 e
mesmo assim considerou que tinha mais. Noto que a cada nova pergunta ou quando repeti-
da a pergunta, o aluno tende a mudar de resposta. Como nfo obteve por mim nenhuma
aprovacdo de seus atos ou seja, ndo recebeu “isto mesmo”, “6timo”, “estd certo”, inferiu
que o questionamento significava que estava errado. Podemos observar muitas vezes os
professores adotando esta postura: quando esta certa a resposta do aluno, elogiam e quando
a consideram errada, langam uma divida, um questionamento. Muitas vezes os acertos
passam sem grandes manifestagdes porém, os erros sdo “gritados”, apontados, notados,

escandalizados, expulsos e banidos da sala de aula como algo horrivel ou pecaminoso.

Para melhor interpretar os didlogos, busco em Rangel alguns subsidios para en-
tender os procedimentos apresentados pelas criangas. Podemos notar que elas percebem a
igualdade nas quantidades, inclusive fazendo a correspondéncia termo a termo entre as
duas fileiras, (exceto para C-II), o que ocorre pela possibilidade de coordenar duas varia-

veis: espago x pegas ou densidade x comprimento.

Mas basta alterar o espagamento entre as fichas para que a cnanga passe a con-
siderar que a quantidade mudou e isto ocorre porque sua correspondéncia/coordenagio
(espago x pegas) € intuitiva e ndo operatdria. Na situagdo inicial, o dado perceptivo de i-
gualdade de comprimento e distdncia entre as pegas € muito favorével. Porém, quando os
dados perceptivos tornam-se desfavoraveis, as criangas ndo conseguem manter a coordena-

¢3o, subordinando-a as ilusdes perceptivas.

Quando questionadas sobre alguma alternativa para que “as pegas voltassem a
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ser iguais”, rapidamente as criangas sugerem que junte as pegas novamente. Percebe-se,
com isso, que elas admitem um ‘retorno empirico’, isto é, realizar a operacgfo inversa para
voltar ao estado inicial. Tal procedimento ndo caracteriza uma reversibilidade operatéria
porque apenas ocorre em nivel da agdo e ndo do pensamento. Porque para as criangas as
pecas sdo as mesmas, ou seja, ndo foi acrescentado nem retirado nada, no entanto, ao diri-
gir sua atengdo para o novo espago ocupado, desconsidera o total de pecas, ndo coordenan-

do as variaveis (espago / pegas) envolvidas. Conforme Piaget e Szeminska “ ... tudo se pas-

sa como se a crianga ignorasse a nog¢io de uma quantidade total, ou multidimensional, e

ndo pudesse jamais raciocinar, a ngo ser sobre uma unica relagio de cada vez, sem coorde-

na-las as outras” (sd, p. 32).

3.1.3 Teste de inclusdo de classes

Neste teste utilizei materiais diferentes para os alunos da Escola I e da Escola
II, sendo que a dindmica do teste permaneceu a mesma. Na Escola I apresentei trés fichas
com uma rosa desenhada e seis fichas com um girassol, sem identificar previamente o no-
me das flores, o que foi deixado a critério das criangas. Perguntei quantas flores tinham, de
um tipo e de outro e qual das duas tinha mais. Esclarecida a nomenclatura, perguntei o que
havia mais (girasséis ou flores) para verificar se as criangas conseguiam incluir uma sub-
classe (rosas) na classe (flores). Na Escola II utilizei quadrados vermelhos e amarelos co-

mo subconjuntos do conjunto pegas.

3.1.3.1 Aluno A-1

- Agora vou te mostrar umas fichas com flores. Que flores so estas aqui? C: - Rosas.
- E essa aqui sabes o nome? C: - Néo.

- Tu achas parecida com qual? C: - Girassol.

- Ta. Entdo vamos chamar de ... ? C: - Girassol.

- Quantas rosas tem? C: - 3.

- E quantos girassois? C: - 6.

- Quantas flores tem? C: - 9.

- O que tem mais girasséis ou rosas? C: - girassois.

- O que tem mais, girassdis ou flores? C: - girassois.

- Por qué? C: - Porque os girassois s3o 6 e as flores sdo 3.
- Conta quantas flores tem? C: - 6.
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3.1.3.2 Aluno B-1

O didlogo com este aluno também colocarei na integra, pois foram realizadas

perguntas e explicagdes que considero pertinente apresentar.

: - Tu sabes o que € isso aqui? C: - Uma rosa.

: - E isso aqui? C: - Uma rosa.

: - Uma rosa também. E esse aqui, tu conheces? C: - Nio.

: - Vamos dar um nome para ela? Com o que tu achas ela parecida? C: - NZo sei.

: - Vamos chamar ela de margarida. Quantas margaridas eu tenho? Conta pra mim, quan-
tas rosas eu tenho? C: - 3.

: - E margaridas? C: - 6.

: - E flores? C: - As de baixo?

: - O que € flor ai? Rosa € flor? C: - E.

: - Margarida € flor? C: - E. Lo

: - Conta quantas flores tem junto? C: - 9.

: - O que tem mais margaridas ou rosas? C: - Margaridas.

: - E agora, margaridas ou flores que tem mais? C: - margaridas.

- Por qué? C: - Porque tem 6.

: - E flores quantas tem? C: - Nenhuma.

- Tudo ¢é flor. Entdo, quantas tem? C: - 9.

- O que tem mais margaridas ou flores? C: - Margaridas.

: - Por qué? C: - Nio sei.

RNl
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3.1.3.3 Aluno C-I

Este aluno denominou as flores como ‘brancas’ e ‘rosas’. Demonstrou saber
que ambas sio flores porém, apesar das contra-argumentagdes, julgou sempre haver mais

flores brancas.

3.1.3.4 Aluno A-I

O aluno considerou haver mais quadrados amarelos do que vermelhos e mais

amarelos do que quadrados.

3.1.3.5 Aluno B-II

Este foi o Unico aluno que considerou ter mais pegas do que quadrados amare-

los, sendo que antes de responder, contou todas as pegas e disse o total: “9”.



3.1.3.6 Aluno C-II

A esse aluno mostrei os quadrados vermelhos e amarelos sendo que considerou
ter mais amarelos. Ao ser questionado sobre o que tem mais, quadrados amarelos ou pegas,

ele respondeu: “se espalhar tem mais”. Disse-lhe que nesta atividade ndo iamos espalhar as

pegas, entdo ele respondeu haver mais amarelos.

Possibilidades de analise

Comegarei a analisar este teste pela resposta de C-II, pois surpreendeu-me o fa-
to de ter relacionado a quantidade maior com a situagdo vivida em outro teste (espalhar
fichas). Posso, mais uma vez, inferir que a maneira como os contetidos sio trabalhados em
aula ndo deixa outra alternativa aos alunos, a n@o ser adivinhar ‘a regra’ do exercicio, pois
assim terdo sucesso. Parece que para esse aluno ficou ‘registrado’ que o fato de espalhar,

aumenta a quantidade, sem analisar o contexto ou a situag¢do do problema, que era total-

mente diferente da anterior.

Podemos comparar tal situagio com a forma como s&o trabalhados os proble-
mas que envolvem operagdes aritméticas: se ao final do texto houver a expressio ‘ao todo’,
¢ sO pegar os numeros e somar; se for ‘quanto sobrou’ € s6 diminuir. No entanto, se o pri-
meiro nimero for menor do que o segundo ou se 0s mesmos estiverem escritos por exten-
so, j& ndo sabem resolver. Percebo que na escola nfo sdo propiciadas condigdes para que
os alunos possam pensar, raciocinar, elaborar estratégias ou solugdes. Dessa forma, os alu-
nos habituados com esse tipo de situagdo, quando tém a possibilidade de pensar algo dife-

rente, ficam em siléncio ou respondem que ndo sabem.

Neste teste, observamos que somente uma crianga conseguiu ‘ouvir e entender:

quadrados — pegas / parte — todo’, sendo que os demais ficaram fixados na pergunta inicial.

3.1.4 Teste de alfabetizacdo

A intengdo ao realizar o teste de alfabetizagio foi verificar se ha algum tipo de

relagdo entre as respostas dos alunos dadas nos testes anteriores com as respostas a este
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teste, ou seja; procurar entender como os alunos pensam a escrita fora das regras de sala de
aula. Decidi utilizar palavras que estivessem dentro do contexto deles, relacionadas com o
tema alimentagfo. Parti da pergunta sobre o que comiam pela manh, se gostavam ou se

conheciam leite, pio, café, bolacha, manteiga e margarina.

Palavras que vdo desde monossilabos até polissilabos e que s@o possiveis de
agrupé-los de acordo com o sentido dado a elas. Pedi que as criangas escrevessem do jeito
que soubessem e por ultimo escrevessem uma frase., por exemplo: “eu tomo leite e como
pdo com margarina” ou outra, com essa idéia basica, porém sempre com as palavras utili-
zadas na primeira parte do teste. Também mostrei fichas perguntando se saberiam dizer se
era numero ou letra e também se era possivel ler. E importante esclarecer que para um ou
outro aluno foram trabalhadas palavras diferentes, dependendo de como transcorria a con-
versa. Solicitei que, ao final do teste, as criangas fizessem um desenho sendo que este tam-

bém podera ser utilizado para anélise.

3.1.4.1 Aluno A-I
Desenhei 0 niimero ‘1’ e perguntei:

E: E namero ou letra? C: Namero.

E: Sabes qual é? C: Sim, o um.

Desenhei a letra “A” e perguntei:

E: Oquee?C: O%A”,

E: E aqui? C: O “X”.

E: Tem mais letra que tu conheces? C: Eu conhego todo o a, b, c.
E: E os numeros até qual tu conheces? C: Até o vinte.

(Escrevi a palavra abacaxi).

E: D4 para ler? C: Sim.

Leu a ba ca xo. Escrevi m m m e perguntei:

E: Dé para ler? C: Nio porque era s6 m.

E: Tu tomas café? C: Tomo café com leite.

E: Escreve café.

(Comegou escrevendo o ca e ficou parada pensando, eu disse que ela poderia escrever co-
mo soubesse e quisesse. No lugar do f fez ump.)

E: Gostas de p3o e de manteiga? C: Sim.

Pedi que escrevesse. a palavra pdo, escreveu sem o til; na palavra manteiga, es-

creveu sem o n. Quando foi escrever o g, escreveu-o maiusculo, provavelmente por causa
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do seu nome que comega com g e, portanto, escreve o g sempre maidsculo. Quando pedi
que escrevesse bolacha escreveu o cha com x, provavelmente por conhecer o som desta
letra. Ao escrever a frase “Eu gosto de café p&o e manteiga.” Escreveu “eu” sem letra mai-
uscula, o d, ela nfo escreveu, e as demais palavras escreveu da mesma forma que das ou-

{ras vezes.
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3.1.4.2 Aluno B-1

A crianga reconheceu o ntimero 1, 6, a letra A, B e considerou que “abacaxi”
ndo dava para ler, dizendo “eu n3o conhego essa palavra”. Disse que “m, m, m” era s6 uma
letra e que ndo conhecia. Perguntei:

E: - Tu gosta de manteiga no pao? C: - Gosto.

E: - Entdo escreve manteiga . C: - “Ab” (manteiga).
E: - Agora escreve bolacha. C: - “Oaba” (bolacha).
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E: - Agora pdo. C: - “Mo” (p&o)
E: - Agora escreve: eu gosto de suco e pdo com manteiga. C: - “Ba mva”.

3.1.4.3 Aluno C-I

Esse aluno reconheceu o nimero S e disse que conhecia a letra “e”, s6 que ti-
nha esquecido qual era. Disse que “1” era uma letra e que nfo sabia qual. Disse que “7” era

numero, mas também ndo disse qual. Disse que “a” era uma letra, mas ndo sabia o nome.
> >
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O aluno ao escrever as palavras do teste, utilizou letra cursiva e nfo utilizou
outros signos. Para melhor apreciagdo da produgio do aluno, apresento a seguir copia da

mesma.

3.1.4.4 Aluno A-II

Este aluno reconheceu as letras e os numeros, escreveu “méietega — bolaxa”.
Enquanto escrevia, soletrava as silabas pausadamente. Antes de escrever “pdo” pela se-.
gunda vez (na frase), disse nfo se lembrar. Mas escreveu corretamente. Percebi que a cri-

anga deu-se conta de que ja havia escrito anteriormente e foi conferir.

3.1.4.5 Aluno B-II

O zluno reconheceu os numeros, as letras. Considerou que ‘m m m’ estava es-
crito ‘mamée’. Escrevi ‘borboleta’ e ele disse que nZo sabia ler. Ao final do teste perguntei
se queria desenhar algo e ela desenhou uma borboleta. Perguntei porque e ela disse que

gostava de borboletas. (Justamente o0 que ndo conseguiu ler).
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3.1.4.6 Aluno C-II

C-11I diz que ndo € possivel ler qualquer dos signos ou palavras apresentadas no

teste. Ao escrever utilizou letras cursivas, conforme a figura abaixo.

Ao pedir para que o aluno lesse a frase que escreveu (acima do desenho da ca-
sa) indicando com o dedo onde estava lendo, disse: - “E (eu); borralo (tomo leite) € (e)

boio (como bolacha)”.



"\‘r\f“\f\'/—\—-\ﬁ

LN N

o

TN N NS PN SN SN N NN PN PN NN A N N N S e e e N e

96

POSSIBILIDADES DE ANALISE

Ao relacionar as respostas dos alunos ao teste de alfabetizagfo com as respos-
tas apresentadas aos testes anteriores (de classificag@o, inclusio, conservagdo), reflito e
passo a tragar algumas consideragdes. Como ja referi anteriormente, meu intuito neste tra-
balho ¢ o de observar como a crianga reage diante de cada situagio proposta, 0 quanto suas
respostas estdo impregnadas pelo modelo utilizado na escola e principalmente estabelecer

possiveis relagdes entre conhecimento logico-matematico e alfabetizago.

Apés ter descrito os testes e os didlogos ocorridos individualmente, penso ser
conveniente agrupar o relato das reagdes dos alunos de forma sintética para que se possa

visualizar a segiiéncia das mesmas, e assim compreender methor cada um, como um todo.

Embora A-I tenha conseguido separar as pegas utilizando vérios critérios de
classificagdo, inclusive coordenando ‘forma’ e ‘tamanho’, demonstrou ndo conservar quan-
tidade, n&o coordenando fatores ‘espago ocupado’ x ‘numero de fichas’. Também no teste
de inclus@o de classes nio conseguiu relacionar o fato de flores incluir tanto girassoéis como
rosas. No teste de alfabetizagio, ao escrever ‘gosto’, no meio da frase, utiliza ‘g maiiscu-
lo’, interpretando que ‘g’ inicial deve ser escrito como no seu nome. As manifestagdes da
crianga demonstram, a meu ver, um certo conflito entre o que a escola estipula que ela faga

e as hipoteses que formula, pois quando esquece a forma ensinada fica sem saber o que
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fazer, e somente depois de muito incentivada, utiliza suas hipéteses para resolver o que foi

pedido.

B-I ndo identificou o nome das pegas, o que n3o foi empecilho para classifica-
las. Passou a conservar quantidades a partir da recontagem das fichas, ndo mais mudando
de opinifo. No teste de incluséo de classes, parece confundir-se um pouco com o que vem
a ser flores, margaridas ou rosas, sendo que no final ndo soube explicar porque considerou
haver mais margaridas. Reconheceu alguns niimeros e algumas letras; disse nfo saber ler
‘abacaxi’ porque ndo conhecia a palavra. Escreveu as palavras e frases sem estabelecer
relagGes letra x som. Parece que ainda ndo estd ‘tomado’ pela linguagem escolar, n3o fi-

cando preso as regras, pois escreve as palavras solicitadas sem a preocupagio de acertar.

C-I classificou as pegas em trés grupos e depois em oito. Considerou que a
quantidade variou a0 ocupar mais espago e ndo incluiu classes. Para escrever utilizou vo-
gais justapostas, assim como letras que compdem o seu nome, misturando letras ‘cursivas’
e de ‘forma’, nfo estabelecendo uma relagfo sistemética de correspondéncia som x letra e
silabas. Parece saber que se escreve com letras ‘pegadas’ umas as outras ¢ utiliza as que
reconhece. Esse aluno foi o que considerou na maquina de juntar, ser impossivel a trans-

formagdo tal como mostrava o livro.

A-II ndo sabe o nome das pegas: classificou-as inicialmente pela cor; depois
classificou-as utilizando os critérios tamanho, forma, espessura. N&o atribui significado
para a palavra ‘grupo’. Utilizou o termo ‘centimetro’ para designar pegas. No teste de con-
servagdo, mudou de idéia apds a contra-argumentagdo, justificando que: “fica a mesma
coisa, s6 que mais grande.” Nio inclui classes. Parece perceber as regras praticadas na es-
cola, pois ao escrever ‘pdo’ pela segunda vez esqueceu como era; penso que se deu conta
que ja havia escrito a palavra anteriormente, procurando acima, para copiar. Tal fato pode
ser facilmente observado nas atividades de leitura e interpretag@o de textos, onde os alunos

para responderem as questdes, necessitam apenas olhar o modelo que o texto apresenta.

Com relag@o a B-II, além de separar por cores, formou diversos ‘objetos’ com
as pegas, demonstrando estar mais interessado no que poderia fazer com as pegas do que

em classificd-las. Primeiro considerou que havia mais pegas, quando espalhava (teste de
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conservagdo), ao recontar passou a considerar que a quantidade era a mesma. Inclui clas-

ses. Interpretou ‘m m m’ como a palavra ‘mamde’, reconhecendo nimeros e letras.

C-1I, quando questionado porque separava as pe¢as de determinada maneira, ao
invés de responder foi modificando o que havia feito e somente ao ser incentivado, separou
as pegas por cores, mas ao ser questionado sobre o critério utilizado, deu como resposta o
que havia construido (muro). Cada vez que era questionado sobre a quantidade no teste de
conservagdo dava uma resposta diferente, como se estivesse tentando adivinhar a resposta
correta. No teste de inclusdo de classes, para responder, valeu-se do critério do teste anteri-
or (perguntou: se espathar?). Considerou que tudo o que estava escrito era possivel de ser
lido. Para escrever utilizou letra cursiva, com as silabas trabalhadas na escola, ou seja, sila-

ba constituida de uma consoante e uma vogal, independente do que estavam representando.

Em sintese, observo que praticamente todos os alunos ‘escreveram’ com letra
cursiva mesmo ainda sem obedecer ao critério esperado pela escola, ou seja, relacionar
fonema-grafema, demonstrando uma forte ‘obediéncia’ a0 que ¢ ensinado pela professora.
E fato que a matona dos veiculos da escrita (livros, jornais, revistas, bulas, cartazes, etc.)
utilizam letra de ‘forma’ e, também, que a maioria das criangas escrevem seu nome, num
primeiro momento, com esse tipo de letra, inclusive considerando mais facil de visualizar,
pois percebem facilmente onde comega uma letra e termina a outra, 0 que ja ndo ocorre na

escrita com a letra cursiva.

E interessante perceber como as criangas vdo ‘incorporando’ as regras que a
escola estabelece, mesmo sem compreendé-las. Talvez porque seja dificil para elas elabo-
rar, compreender, interagir com os conteidos do modo como sdo organizados na escola.
Eles sdo trabalhados ‘do mais facil para o mais complexo’, a partir de critérios que con-

templam uma visio dos adultos, que ndo necessariamente correspondem a das criangas.

Em relagdo ao conhecimento légico-matematico e a alfabetizagdo, considero
que para a crianga construir 0 nimero, ela necessitara por em relagdo, em correspondéncia
termo a termo, duas colegdes de objetos, e sd apos fazer e refazer inimeras vezes, podera
construir o conceito de numero. Observe-se que ndo sdo os objetos que garantem essa

construgd@o e sim a ag&o da crianga sobre os objetos.



Como diz Becker, citando Piaget:

Na crianga, a construg@o do nimero efetua-se em estrita relacdo com a das es-
truturas logicas de grupamento de classes (inclusdes e classificagio) e de rela-
¢do de ordem (seriagio ou encadernamento sic. das relagdes assimétricas tran-
sitivas) e que estas duas espécies de construgdes supdem, como € evidente, a
manipulagdo dos objetos e por conseguinte a experiéncia (1997, p. 126).

O autor ainda considera que as a¢3es efetuadas no se originam de aprendiza-

gens e sim de coordenagdes dos esquemas que ocorrem internamente, pois nZo provém dos

objetos diretamente e sim das agdes propriamente ditas.

Da mesma forma como as criangas necessitam agir sobre cole¢des para cons-
truir o conceito de nimero, necessitam agir sobre diversos materiais escritos para que pos-
sam coordenar suas agdes sobre eles e assim construir a escrita. E fato que a ‘transmissio
social’ se faz necessaria em ambas as situagdes, pois € preciso que alguém diga para as
criangas o som das letras, o que estd escrito nas palavras, etc., assim como apresente 0s
numerats, relacionando-os com as quantidades, porém ¢ indispensavel ter claro que isso
ndo faz com que a crianga aprenda. A apresentagdo dos conhecimentos € importante mas,
por si s6, ndo modifica as estrutura de aprendizagem, somente as agdes cognitivas das cri-
angas possibilitardo as construgdes de tais conhecimentos. Partindo dessas relagdes e anali-
ses, aproprio-me das palavras de Becker (1997, p. 126) que expressam e até mesmo res-
pondem o problema que moveu a realizag@o deste trabalho:

E por isso que Piaget vai mais longe ainda ao afirmar que “nenhuma aprendi-

zagem nem nenhum conhecimento fisico sdo possiveis sem os quadros logico-

matematicos (BC, p.354)”

Mas a escola parece caminhar numa outra diregdo, em alguns momentos até
contraria aos estudos e ‘descobertas’ de Piaget, levando em consideragdo tudo que foi rela-
tada das observagdes realizadas nas salas de aulas. N2o podena concluir esse trabalho, sem
abordar a visdo das professoras sobre aprendizagem, sobre os alunos e sobre suas praticas,

0 que passo a relatar a seguir.
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32 A SOS COM OS PROFESSORES

As analises das entrevistas das professoras (I e II), serfo realizadas no decorrer

dos relatos, ndo sendo necessério um outro momento para analise.

3.2.1 Professora I

A professora fez curso de magistério, Faculdade de Pedagogia, especializagio
em psicopedagogia e pré-escola. Trabalha h4 10 anos, basicamente com pré-escola. E a
primeira vez que assume uma primeira série, n8o por op¢ao prépria, mas por exigéncia da
escola. E importante registrar que a entrevista foi realizada na propria escola, fora do hora-
rio de aula e sem muita disponibilidade da professora, pois chegou apds o horério combi-
nado, tendo ido antes conversar com outras professoras. Ndo permitiu que fosse gravada a

entrevista alegando que ndo gostava da sua voz na gravagdo e ndo se sentia a vontade.

Para melhor compreender como a professora “pensa” sobre a aprendizagem de
seus alunos, formulei questdes sobre aprendizagem, no sentido amplo, assim como sobre

aprendizagem em Maternética, 0 que passo a relatar a seguir:

E: - Como a crianga aprende?

P: - A crianga nfo entende direito, se vou explicar uma conta ela nfo entende, de tanto
fazer acaba aprendendo, ndo € o fato de o professor ficar na frente explicando com o
material que ela vai aprender e sim de ir fazendo.

E: - Como a crianga aprende nimero?

P: - So trabalhando, brincando, ndo tem como ensinar, ela tem que vivenciar. Me disseram
quando comecei a trabalhar que eles ja tinham aprendido os numerais no pré, e tinham

muitos que ndo sabiam nada. Mas n3o teve uma avaliagdo especifica para ver quem sa-
bia numero.

Ao ser questionada como trabalhou, respondeu:

P: - Trabalhei com palitinhos, cada um tinha os seus: tinha tantos, chegou mais tantos, com
quantos ficou?

Lembrando novamente as palavras de Dolle e Bellano, ao referirem-se sobre o

conhecimento na teoria de Piaget: “O conhecimento ndo reside na ‘cépia’ dos objetos e
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gia mais ampla, do meio, pelos esquemas da atividade (ag3es e operagdes), donde fica cla-

ra a extrema importancia da abstragdo refletidora ...” (1995, p.60).

Segundo Piaget, real ¢ tudo que € externo ao sujeito (incluindo os acontecimen-
tos), e que pode ser estruturado por ele através de seus esquemas de agfo, pois & através
deles que € possivel compreender as propriedades dos objetos e também o “alcance e os
limites de suas a¢des” (Id., Ib., p. 58).

Comparando a pratica da professora com a sua fala durante a entrevista, obser-
vo que o fato de entender que as criangas sé aprendem fazendo, nos leva imediatamente a
pensar que a professora proporciona uma pratica que privilegia este fazer. Porém, o fazer
que observei é um fazer muitas vezes de copia, tal como podemos perceber em alguns e-
xemplos ja relatados.

El aprendizaje a través de la palabra y del texto debe tener un lugar secundario

el la formacién durante los primeros afios. A medida que la experiencia de los

sujetos va siendo mayor poede irse concediendo mayor importancia a la trans-
mision verbal, pero en los comienzos de la escoela la actividade préactica del

sujeto debe tener un lugar primordial (Delval, 1997, p.186).

Voltando a situagdo observada na escola I, onde as criangas estdo observando
os desenhos do livro, mais especificamente a maquina de juntar, elas estdo vendo situagdes
estaticas, ou seja, uma situacdo inicial e uma situagdo final. A transformagdo feita para
alcancar esse resultado n3o foi devidamente explorada pela professora. As criangas néo
tiveram a oportunidade de fazer (e nem ver alguém fazendo a transformagio), a operagéo.
Penso que desta forma n3o ha compreensdo e sim automatizagdo pois parece que ndo €
necessario pensar como se faz, basta fazer, ndo € necesséario saber fazer e sim acertar. Ba-
seados em Piaget, Dolle e Bellano, criticando o saber que a escola veicula consideram que:

. aprender significa ‘saber ter sucesso’, e conhecer significa compreender e
distinguir as relagdes necessarias dos contingentes, atribuir uma significagdo as
coisas, no sentido mais amplo da palavra, quer dizer, levando em conta ndo

somente o atual e o explicito, mas também o passado, o possivel e o implicito
(1995, p. 60).

Na perspectiva piagetiana, a escola tem papel fundamental no que se refere as
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interagoes - entre pares, isto €, entre os colegas, pois ¢ através destas interagdes que as cri-
angas criam hipoteses, confrontam-nas com as dos colegas, reelaboram seus pensamentos a
fim de defendé-los, ou simplesmente explici-los, ouvem o que os colegas dizem, dio suas

opinides, enfim, trabalham dialeticamente.
Mas, a colocagéo da professora sobre trabalhos em grupo € a seguinte:

P: - ... ndo trabalhei por causa da estrutura da escola, no inicio até tentei mas € muita mio
de obra, porque tinha que arrumar no inicio da aula e depois antes de ir embora, entdo
se perdia muito tempo.

A resposta da professora me reporta novamente a uma colocagdo de Dolle e

Bellano, onde: “O sujeito nfo poderia entdo, se revelar, a todo momento, de outra forma

sendo como o produto das interagdes que ele mesmo estabeleceu em seu(s) meio(s) de vi-

da” (1995, p. 27). Porém, se observarmos o ‘interior’ da sala de aula, perceberemos que as

interagdes ocorrem mesmo sem a ‘permissdo’ da professora, isto é, mesmo sem que ela
propicie um espago especifico para tal fim. Os alunos levantam-se, pegam emprestado ma-
teriais dos colegas, conferem, vez por outra, o que fizeram com o que os colegas fizeram,

dao opinides sobre as colocagdes que sio feitas tal como no exemplo abaixo.

Uma crianga perguntou se domingo iria ter aula. A professora disse que nio, e
um colega respondeu: - “E claro que ndo, domingo ¢ dia de avenida!” Como afirma Delval:
“... el mifo no solo aprende lo que se le ensefia sino que esta elaborando sus propis explica-

ciones que, frecuentemente, no coinciden com la de los adultos (1997, p.184).

Voltando aos meus questionamentos sobre o conhecimento 16gico-matematico
na alfabetizagdo, verifico em primeiro lugar, que a professora trabalha de forma dicotomi-
zada®®, ou seja, as disciplinas sdo isoladas. Percebe-se isto, além da dindmica da aula, tam-
bém na organizagdo do material a ser trabathado, isto é, eles tém livro de Ciéncias, de Es-

tudos Sociais, de Matematica, de Portugués e dentro desta, um caderno de leitura onde véo

** Para Piaget o sujeito interage com o meio somente quando suas estruturas sdo possiveis de assimilagio ou
seja. “Nio € o meio quem faz o sujeito, € o sujeito que se faz no (s) seu (s) meio (s).” Dolle, 1997, p.49

“"E importante esclarecer que esta dinimica é adotada na escola como um todo. ndo sendo que exclusiva-
mente a professora a utilizé-la.
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sendo ‘coladas’ folhas mimeografadas com as dificuldades novas que vdo sendo trabalha-

das.

No meu entender, o conhecimento l6gico-matemaético nfo se faz presente so-
mente na ‘hora’ da matemaética, ele estd sempre presente, seja ao se tratar de matematica,
de portugués, de estudos sociais, enfim, temos a capacidade de pensar sobre, de refletir
sobre, independentemente de supostas compartimentagdes. Estamos constantemente em
interagdo com o meio, em contato com ‘coisas’ inseridas neste meio, e portanto estamos a

todo momento conhecendo coisas novas pois:

Conhecer um objeto € situé-lo num emaranhado de classes e relagdes. Conhe-
cer mais significa desenvolver, qualitativa e quantitativamente este emaranha-
do. Conhecer um objeto €, portanto, assimila-lo num universo légico-
matematico — a um universo de classes e relagdes cada vez mais abstrato — uni-
verso formado de estruturas cada vez mais abrangentes e cada vez menos cola-
das ao concreto (Becker, 1998, p. 24).

No entanto, é comum encontrarmos posicionamentos como o da professora,

que ao ser questionada se os alunos tém mais facilidade em portugués ou matematica, res-

ponde:

P: - Portugués, porque a parte de raciocinio légico sZo muito fracos, principalmente nos
o) > >
problemas, ndo gostam de fazer nem de pensar. Por exemplo, num problema que dis-
sesse 0 seguinte: “Uma menina tinha 2 botdes para pregar numa camisa, precisou
comprar 3. Quantos botdes tinha a camisa?”, ndo sabem raciocinar, eu evito de usar pa-
lavras do tipo: ao todo, a mais , a menos, para nio induzir a resposta.
Porém ao analisar as provas de matemética do ultimo bimestre, encontro nas
‘folhas dos problemas’ exatamente os termos ‘ao todo’, ‘ganhou mais’, ‘tem mais’, etc, o
que me parece uma contradi¢do. Se verificarmos a estrutura do problema exposto pela
professora como exemplo, veremos que se trata de um texto simples, onde os alunos deve-
rdo juntar dados, efetuar uma conta, para dar uma resposta. Mas surgem questdes que me

intrigam: - “Seria isto realmente um problema?” Pensando de outra maneira: - “O que € um

roblema?”, ou ainda, - “O que é um problema para um aluno de primeira série?”
> g

Se olharmos ao nosso redor, veremos muitas pessoas comentarem que estdo

com problemas, inclusive nds, que durante o dia nos deparamos com diversos desafios,
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com diversos problemas para resolvermos. Alguns com respostas imediatas, outros, com
mais de uma resposta, outros ainda, que ndo apresentam solugdes, porém de um modo ou
de outro, geralmente nos impulsionamos para tentar resolvé-los ou, se nfo for possivel,

para encontrarmos alternativas a fim de ameniza-los.

Para Duhalde e Cuberes, o que caracteriza um problema ‘matemaético’ ¢ a ne-
cessidade de “investigar: antecipar, relacionar, concluir, descartar erros,” caso contrario

estarfamos tratando de um simples ‘exercicio’ “com aplicagio mecinica de uma regra”
(1998, p. 88-9).

Ao analisar a fala e a prética da professora I infiro que ela denomina por pro-
blema justamente o que as autoras consideram exercicio porque:

...a tradigdo impregnou a vida das escolas - € nosso préprio passo por elas — de

idéias tais como que problemas “de Matemética™ sfo exercicios nos quais ha de

aplicar regras, cujo resultado podera estar bem ou mal. Aquilo de “primeiro en-

sinam-se as regras, logo se aplicam”, “o que importa € o resultado”, provoca

um verdadeiro conflito, j& que ndo se considera o processo seguido para encon-

trar a solugfo, nem se reflete sobre os procedimentos aplicados e os que pos-
sam ser utilizados (Duhalde e Cuberes, 1998, p. 88).

Para Charnay, ao resolver um problema: “o aluno deve ser capaz nfo s de re-
petir ou refazer mas também de ressignificar em situagdes novas, de adaptar, de transferir
seus conhecimentos para resolver novos problemas™ (1996, p. 38). Porém, o que se observa
nas aulas € que os alunos acabam repetindo sem ressignificar pois, é muito comum os alu-
nos antes de resolverem um problema, perguntarem: - “E de menos ou de mais?”, ou sim-

plesmente usar palavras chaves, com por exemplo: ‘ao todo’, ‘o total’, etc. e inferir a ope-

rac¢do a ser realizada.

Esse comportamento demonstra a idéia que a professora tem quando trabalha
com problemas com os alunos: - “eles ndo gostam, nio querem pensar!” Talvez essas ma-
nifestagdes dos alunos ocorram pelo fato dos problemas geralmente serem apresentados da
mesma maneira. Os enunciados invariavelmente sdo tdo 6bvios, que as criangas ndo preci-

sam nem ‘pensar’, apresentando um comportamento automatizado.

Tentando compreender melhor este tipo de prética, volto-me aos livros didati-
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cos com a intengdo de verificar como tais questdes sdo consideradas e, sem surpresas, ob-
servo que os livros apresentam o mesmo modelo: dois ou trés numerais que antecedem
uma simples operagd@o aritmética. Questiono-me: - “O que ocorre quando a professora nio
utiliza o livro para trabalhar com problemas?” Observando seu didrio de classe, verifico

que os problemas por ela elaborados seguem a mesma sistematica. Reafirmando minha

posi¢do, entendo que

... enquanto persistirem os exercicios com papel e lapis e se descuide o jogo, os
interesses das criangas e suas habilidades para encontrar a solugdo de proble-
mas praticos seguirdo sendo limitadas, ou inclusive ine-xistente (sic). Pelo fato
de que geralmente estes “cadernos” de exercicios sZo iguais para todos e que se
administram em um mesmo momento para todo o grupo, muitas coisas ndo sio

aproveitadas (Duhalde e Cuberes, 1998, p. 91).

Pelo fato do professor geralmente seguir a ordem do livro, deixa de perceber o
desenvolvimento de cada crianga, suas estratégias, suas dificuldades, e mais ainda, deixa
de proporcionar a interagdo entre colegas, para formular e descartar hipdteses, a fim de

encontrar solugdes.

Na visdo de Schiliemann, o importante é que a crianga compreenda o problema
pois, “no dia a dia da escola, a crianga certamente se depara com problemas que utilizam
palavras que ela desconhece ou cujo sentido ela ainda n3o entende completamente. O pro-
blema passa entdo a ser algo sem sentido e a solug@o ao invés de ser procurada através do

uso da logica, torna-se uma questio de adivinhagdo” (1986, p. 72).

A professora, em suas manifestagdes, aparentemente desenvolveria uma préatica
que vai ao encontro das colocagdes dos autores citados. Por exemplo, ao responder quando
considera que o aluno esta alfabetizado, diz o seguinte: - “quando 1€ e interpreta o que l€.
Por exemplo: - O que a menina fazia? - Como era o nome da menina?” E continua a pro-
fessora: - “O que eles tem mais dificuldade € entender o que nZo esté escrito, o que € subje-

tivo. Leitura e interpretagdo esta relacionado com o problema, pois se nio 1€ e ndo interpre-

ta, ndo tem como resolver o problema.”

Perguntei o que entendia por alfabetizar e surpreendi-me com sua: - “Alfabeti-

zar € a crianga compreender o que 1€ e colocar no papel o que pensa, sem se preocupar com
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a ortografia, conseguir colocar suas idéias no papel.”

Ao ouvi-la, reporto-me &s situagdes observadas e ndo consigo estabelecer rela-
¢Oes entre o que a professora entende por alfabetizagdo e sua pratica, pois ndo observei em
nenhum momento espago para os alunos registrarem livremente suas idéias, nem em por-
tugués, nem em matemética e, quando isto acontecia, por ndo estar de acordo com o espe-

rado pela professora, era considerado ‘errado’.

As provas, as folhas mimeografadas, também retratam questSes diretivas, com
apenas uma resposta possivel, pois geralmente eram respostas memorizadas ou mecaniza-
das e de unica escolha. A professora complementa afirmando que considera importante,
para alfabetizar, que a crianga tenha conhecimento do proprio corpo, pois se nfo tiver uma

organizagdo corporal, dificilmente ira aprender a ler.

Também ndo tive oportunidade de observar nenhuma atividade onde houvesse
o objetivo de construir ou representar o esquema corporal, nem ao analisar os cadernos dos
alunos. A preocupag@o era basicamente com a alfabetizagZo e em segundo plano com a

matematica.

Pedi a professora que descrevesse a dindmica de aula e ela relatou o seguinte: -
“Comegava a aula com a leitura. No quadro, no livro ou no caderno de leitura. As vezes
todos juntos, as vezes individualmente. Depois a parte da alfabetizagdo, dificuldade nova,
reforgo, leitura e interpretagdo, depois matemética. Trabalhei muito pouco ciéncias e estu-
dos sociais, mais no ultimo bimestre, porque eles ja estavam mais alfabetizados. No final
da aula eu trabalhava com educagfo artistica: recorte, colagem, dramatizagdo, sucata, re-

creagdo no patio, porque eles ja estavam cansados.”

Estranhamente, ao ser questionada sobre que material usou durante o ano, a
professora respondeu que no livro de estudos sociais as criangas trabalharam bastante. Ao
falar sobre avaliagdo, a professora considera terem sido bem avaliados, com duas provas
escritas e duas orais, uma com ela mesma e outra com uma professora do SOE, sendo que
achou o sistema otimo, pois ambas foram idénticas e as notas atribuidas a deixou mais
tranquila, ja& que nunca havia feito prova de leitura oral. O principal critério avaliado era se

o aluno lia silabado ou fluentemente; na parte escrita, foi avaliado a elaboragdo de uma
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pequena composi¢do, a partir da observagdo de gravuras.

3.2.2 Professora Il

Com 25 anos de experiéncia no magistério, a professora trabalha 40 horas em
escolas diferentes e distantes. Durante toda sua carreira nunca havia trabalhado com pri-
meira série e nunca quis trabalhar, somente com segunda, sendo que esse ano assumiu esta

turma por imposi¢do da escola, e relata que ‘até’ esta gostando.

A professora tem como formagdo, o curso de magistério. Para dar conta do tra-
baltho com a turma, esta conversando com colegas com mais experiéncia em primeira série

para poder organizar methor o seu trabalho. Pedi entdo para a professora dar seu parecer

sobre & turma:

P: - Média. S6 quatro véo rodar. A aluna X tem problema. A aluna Y tem problema. O
aluno Z € imaturo, acho que ndo vai conseguir. O aluno W ... Sendo que o unico que
ndo ¢ repente € 0 Z. :

E - Como é que a crianga aprende? P: - Olha experiéncia com primeira série eu ndo tenho.
Mas falando com os colegas, percebi que j& no periodo preparatério da para dizer: a-
quele vai, claro n3o € todos, mas aquele que tem boa coordenagio, consegue fazer, ...
Nio quer dizer que aqueles que n3o conseguem estdo barrados. As vezes da o estali-
nho, 14 em setembro, julho. Mas no periodo preparatério ja se diz: esse tem coordena-
¢80, esse é ativo, esse faz, consegue fazer os tragados direitinho, € interessado. E o
maior problema na alfabetizagdo é a familia, nio ha ajuda, ndo hé incentivo. N@o tem
tema, ndo faz o tema, me esqueci e tanto faz. O problema n#o é tanto o aluno, ¢ a fami-
lia. Eu mesmo trabatho 40 horas e sempre procuro olhar o caderno do meu filho.

Podemos perceber na fala da professora a importéncia que € dada a boa coor-
denagdo e tragado que os alunos fazem das letras como se fossem requisitos essenciais para
alguém alfabetizar-se. E interessante observar como alguns professores na primeira semana

de aula j& profetizam e estigmatizam o futuro dos seus alunos. No inicio do ano fazem a

- : 21
previsdo que sera confirmada no fim do ano.

O que acontece com 0s sete, oito meses de aula no decorrer do ano letivo? Sera

que nesse periodo n3io € possivel haver crescimento e construgdo de conhecimento? Inevi-

D

! Existe uma discussio bastante complexa na rea da psicanélise sobre ‘a profecia auto-realizada’, porém
ndo & propdsito deste trabalho explord-la.
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tavelmente, por essas declaragdes da professora sou levada a pensar que hd uma idéia de
fatalidade e irreversibilidade, ou seja, o aluno que nio tem coordenagio, atengdo, iniciati-
va, esté fadado a ndo aprender sendo a familia uma das grandes responséveis pelo fracasso

por questdo cultural ou genética.

Parece que a professora tem uma vis3o inatista do conhecimento. Isto é, a partir
do momento que, sem realmente conhecer o aluno (porque uma semana, um més nfo é
tempo suficiente para se conhecer ninguém), ja antecipa quem vai passar e quem vai rodar,
quem aprende e quem ndo aprende. E muito determinismo, ou seja, as coisas s30 como sdo,

ndo adianta perder tempo, lembrando o ditado ‘pau que nasce torto, morre torto.’

Podemos notar que muitas vezes a pratica do professor esté relacionada com a

concepgdo que ele tem do aluno. Para Kaufman:

Uma concepgio de aluno ativo e criador corresponde a um docente igualmente
ativo e criador, nfo s6 preocupado em ordenar como deverdo aprender seus a-
lunos, mas interessado em averiguar quais s3o suas idéias, que tipo de informa-
¢80 necessitam e como intervir para ajuda-los. Esta nova atitude do professor
supde aceitar que todos os elementos da sala de aula possam ensinar e apren-
der, isto &, que todas as trocas possiveis entre professor-aluno, aluno-aluno e
aluno-contetido so legitimas e necessarias (1998, p. 14-5).

A professora procura ‘podar’ todas as outras formas de interagdo que ndo sejam
entre os alunos e ela, e mesmo esta deve ser direcionada por ela. Basta lembrar os exem-
plos e as falas relatadas no capitulo anterior.

Perguntei-lhe como a crianga aprende o nlmero:

-~

P: - Com material concreto. Por exemplo, vou dar o “1°, ai com o desenho, uma gravura ou
material concreto ele sabe que é 0 um e vai desenhar aquele nimero. Desenhando, pin-
tando, fazendo o nimero ‘1°. Exemplos de coisas bem concretas do dia-a-dia. Eu néo
vejo tanta dificuldade com o niimero, se bem que o aluno que tem dificuldade, ele vai
ter dificuldade em portugués, em matematica, ... E isso ele vai ter sempre.

Mas, ao mesmo tempo em que a professora diz que o aluno que tem dificulda-
de em portugués, como também em matematica, ela pensa e diz: - “tem criangas que n3o

sabem ler, mas sabem contar. A matematica ndo € dificil para a primeira série. Os meus
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alunos, que n@o sabem ler, t€ém no¢do de quantidade.”

Aparece na fala da professora a idéia de que saber contar indica que a crianga
sabe numero, assunto que ja tratamos anteriormente.

E: - Quando ¢ que tu consideras que o aluno esta alfabetizado? P: - Quando ele sabe jun-
tar, ler e separar as silabas. Eu fago varias vezes, por exemplo, quando eles ja estdo
despertando para a leitura, boto palavrinhas que eles j& conhecem no quadro e ai eu
ndo falo. Eu chamo: - fulano, 1€ essa palavrinha. Por exemplo, se eu der ‘lata’, o exem-
plo de I’ para eles, eles vdo dizendo palavrinhas e eu vou escrevendo. Eu chamo: - fu-
lano vai 14 no quadro e me mostra onde estd a palavra “lata”. Eles v&o 14, fazem um
circulo, marcam com uma cruz. Depois dou folhinhas com as palavras e eles 1éem para
mim.

Podemos notar que a alfabetizagio € trabalhada num contexto de memorizag@o:
para cada letra, uma palavra chave e o desenho correspondente, que ficam fixados na pare-
de, sendo que de tanto olhar, as criangas memorizam. N&o entendo a alfabetizag@o dessa
maneira. Para mim, existe uma necessidade de compreensdo do sistema e o que acaba a-
contecendo ¢ o entendimento de copia, ou seja, o aluno comega a entender a dindmica do
exercicio e a dindmica da apresentagdo das letras e dos niimeros e torna-se entdo algo au-
tomatico. Exemplificando: quando estava folhando os cadernos dos alunos, em uma das
observagdes que fiz, vi véras atividades de leitura e de interpretag@o que apareciam sem-

pre no mesmo padrdo: titulo, trés a cinco frases e a ordem: ‘completa conforme o texto’.

Por exemplo, se no texto estava escrito: ‘o gato € da Gigl’, o exercicio era: ‘O gato € da
pio, )

Dessa forma, entendo que facilmente os alunos percebem o que deve ser colo-
cado nos pontinhos e para realizar a atividade ndo necessitam ler, basta saber copiar. Gos-
taria de comentar a seguinte colocagdo da professora, onde ela manifesta preocupagéo fren-

te a atitude de um aluno.

P: - Tem um aluno que n3o consegue ler, que me surpreende, porque esses dias ele olhou
‘mala’ e escreveu; e ‘vela’ também. Como é que ele ndo sabe, se ele conseguiu escre-
ver? Ele tem uma boa coordenagzo!

Esta fala da professora revela que desconhece o processo de construgo de co-

nhecimento e até mesmo sua pratica de perguntar as colegas ‘com mais experiéncia em



primeira série’ ndo a tem ajudado a encontrar respostas. Venho observando que, em geral,
os professores trabalham de forma empirica, ndo pesquisam sobre concepgdes de aprendi-
zagem, sobre o processo de construgdo do conhecimento, sobre o pensamento da crianca,
agindo a partir do ‘bom senso’. Por outro lado o fato dos professores terem conhecimento
sobre como se desenvolve o processo de aprendizagem ndo € suficiente para assegurar uma

pratica que garanta a aprendizagem dos alunos.

Penso, como j& disse antes, que a crianga facilmente decora palavras e associa
com a figura correspondente. Entdo ndo me surpreende que um aluno, que ndo lé, escreva
perfeitamente determinadas palavras. A questdo maior e mais complexa € entender como
funciona o sistema de leitura e escrita e isso a professora percebeu também que a crianga
ndo sabe. O que a professora parece ndo perceber € que o método associacionista, com 0
qual vem trabalhando, apresenta muitos problemas. Sem o conhecimento de outras con-
cepgdes sobre alfabetizagdo fica dificil avaliar e perceber as fathas num modelo j& institui-
do. Parece existir uma resisténcia muito grande entre professores em geral, de mudar de

postura, de reavaliar e repensar suas préaticas, a partir de uma outra idéia.

E o que se percebe através da resposta que a professora deu ao falar da parte
pedagdgica da escola: - “ndo tem forga, ndo tem apoio. Eu falo geralmente com as colegas,
peco ajuda, mas € que agora os métodos mudaram. Eu ndo gosto do construtivismo e se me
disserem no ano que vem para pegar primeira série e tiver que trabalhar com o método
construtivista, eu ndo quero, eu ndo gosto, porque faz mais de trés anos que pego alunos na
segunda série que foram alfabetizados pelo ‘método construtivista’ e ndo sabem ler. Nem

mesmo o nome sabem escrever.”

Mais uma vez podemos notar o quanto os professores estdo desinformados a
respeito de questdes que envolvem a educagdo, e o quanto a falta de informagdo e de apro-
fundamento tedrico limita a pratica do professor. Seja por impossibilidade de compreender
as manifestacdes dos alunos, ou seja por uma visdo limitada a respeitos dos aspectos que

envolvem o ensino e a aprendizagem.

Passarei a seguir ao fechamento do trabalho cruzando informagdes e discutin-

do-as teoricamente.



ANALISES CONCLUSIVAS E CONSIDERACOES FINAIS

A partir de agora retomarei pontos importantes que foram abordados no decor-
rer do trabalho, assim como resgatarei a questio inicial sobre as relagdes entre alfabetiza-
¢do e conhecimento logico-matematico. Tendo em vista que grande parte das analises e
discussdes foram realizadas juntamente com as descri¢gdes das observagdes, testes e entre-
vistas, cabe aqui cruzar informagdes levando em consideragdo o todo e principalmente a

questado central.

Como ja foi largamente abordado no primeiro capitulo, o sujeito piagetiano €
um sujeito ativo, que constroi conhecimento a partir das interagdes que estabelece com o
meio. Ndo pode ser considerado um sujeito passivo, receptor de informagdes, pelo contra-
rio, através de sua atividade e possibilidades internas € que vai assimilando os estimulos
externos e acomodando-se, numa agio modificadora do sujeito sobre si mesmo, num mo-
vimento intenso de ir e vir, de equilibragdes e desequilibragdes, de avangos e retrocessos,

de construgdes e de aprendizagens.

Parto da hipétese de que a matematica na primeira série ‘€ mais facil’ de ser
construida do que a alfabetizagdo: primeiro, por toda sua caracteristica de ser mais concre-
ta, de utilizar menos signos e pelo modo de combinag¢do entre os numerais; segundo, pela
possibilidade de trabalhar o concreto de forma mais significativa aproveitando as experién-
cias do cotidiano, como por exemplo: dramatizagdo de situagdes de compra e venda, utili-

zagdo de materiais manipulativos para quantificar, ordenar, além do mais, pode-se utilizar
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o proprio corpo para a construgio de aspectos topoldgicos.*?

Vergnaud considera que, ao trabalhar com situag¢des do cotidiano, os professo-
res podem langar mio de um excelente instrumento para o desenvolvimento dos conceitos
matematicos relativos ao nimero, a comparagdo, & adicfio e & subtragdo. Porém, o autor
salienta que na maioria das vezes as situagdes no cotidiano aparecem de forma tfo confu-
sas que os sujeitos necessitam identificar as questdes, assim como as operagdes que terdo

de utilizar para resolvé-las, o que torna-se um aspecto positivo.

A medida em que o sujeito necessita langar esforgos para entender / resolver si-
tuagdes, ele desacomoda-se, sendo que a tendéncia natural é procurar novamente um equi-

librio interno, o que podemos traduzir por construgdo de conhecimento, onde o principal é

a a¢do do sujeito.

Piaget fala sobre a formagdo da inteligéncia considerando que a ela cabe execu-
tar e coordenar as agdes, porém de forma interiorizada e reflexiva. Essas a¢des coordena-
das impulsionam a um movimento, uma transformagio, a operagdes de origem légico-
matemaética, que sdo molas para todo tipo de raciocinio, organizando o real em ato ou em

pensamento, e ndo como defendem alguns apenas copiando-o.

E importante salientar que Vergnaud ressignifica o conceito de situagio to-
mando por base os estudos de Brousseou que atribui “(...) um significado no qual a dimen-

s3o afectiva e dramética intervém tanto quanto a dimens&o cognitiva” (1996, p.179).

O terceiro argumento que utilizo para justificar minha hipotese € que a caracte-
ristica do pensamento humano pode ser interpretado como logico-matemético. Conforme
afirma Becker: “As agdes das crnangas constituem, cada vez mais, uma rede de classes e
relagdes, inicialmente prética, e, posteriormente, cada vez mais simbdlica” (1998, p.23),
sendo assim, considerar que a matematica vai ao encontro das caracteristicas naturais do

ser humano torna-se pertinente.

2 Utilizo a denominagéo de aspectos topoldgicos para os aspectos que envolvem: em cima, embaixo, dentro,
fora, na frente, atras, ao lado, maior, menor, etc. aspectos tfo importantes para a construgdo do niimero.



Ja em relagdo a construgdo da alfabetizagdo, podemos notar que é algo muito
mais complexo pois:

(...) uma escrita € um conjunto de letras e ndo uma letra isolada, ou seja, ¢ um

conjunto de partes. Assim concebida a escrita, a letra ndo ¢ interpretavel, o que

¢ interpretével € a composigio das partes. Desde muito cedo a crianga deve to-
mar decisSes: deve escolher por varias grafias, qual pode ser a primeira, a se-
guinte e qual pode ser a ultima. Essas decisdes levam tempo que habitualmente
€ mais prolongado do que o processo de leitura quando estamos diante de uma

decifragdo (Ferreiro, 2001, p. 72).

Refletindo sobre as colocagbes de Ferreiro e sobre as caracteristicas da mate-
matica, entendo que ambas s6 podem ser apreendidas através de um processo de constru-
3o de conhecimento que acontece a partir de experiéncias fisicas e logico-matematicas™.
Levando em consideragdo que o pensamento se organiza de forma logico-matematica en-
volvendo relagdes, classificagdes, seriagdes, ordenagdes, etc., entendo que tanto a alfabeti-
zagdo como a matematica sdo construidas também nessa logica, portanto, existe sim a

possibilidade de aproximagdes entre ambas.

Né&o quero dizer com isso que para cada conhecimento (conteido) matematico
haja uma relagdo com algo pertinente a alfabetizagdo. A i1déia que defendo € que para es-
crever € necessario uma selecdo de letras, pois ndo € possivel coloca-las desordenadamente
uma ao lado da outra, essa seleg@o deve obedecer a alguns critérios e para que seja possivel

fazé-lo o sujeito deve dispor das estruturas de classificacdo, seriagdo, ordenagio, etc.

Um outro ponto importante a considerar € o principio de conservagao, que apa-
rece tanto na alfabetizagio como na matematica. Para ler e escrever € necessaria a compre-
ensdo de que o som das letras nio varia’ independente do lugar em que ocupa na palavra.
Para a crianga construir o conceito de numero € importante compreender que a quantidade
ndo varia independente do espago ocupado pelos objetos, e dos tamanhos que eles possu-
em. Porém, isso ndo significa que primeiro as criangas precisem construir as estruturas de

classificacdo e chegar ao pensamento operatério para poderem aprender a ler, escrever e a

= Maior aprofundamento sobre esse assunto esta na pigina 19.
** Geralmente ndo varia pois, sabemos a diversidade de excegbes que nossa lingua apresenta. assunto que ja
foi trabalhado em capitulo anterior.
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‘trabalhar com numerais’. Assim como Ferreiro, também entendo que “... la estructuracién

de Jo real es la fuente de las operaciones.” (1999b, p. 27).

Portanto, & medida em que as criangas agem e interagem no meio, vio defron-
tando-se com situagdes que oportunizam a constru¢do dessas estruturas e, 8 medida em que

as constroem, qualificam as interag3es.

Pesquisas nessa area demonstram que as criangas pensam e langam hipdteses
sobre as quantidades e sobre a escrita. Podemos notar através dos testes de conservagio de
quantidade que a maioria das criangas considerou que a quantidade variou quando as posi-
¢Oes das pegas foram modificadas. Algumas conseguiam perceber que nfo foi colocada
nem retirada nenhuma pega, porém nfo conseguiam admitir que a quantidade continuava a
mesma. A resposta de A-I exemplifica claramente essa situagdo: “...fica os mesmos qua-

drinhos, s6 que fica mais espago e tem mais.”

As criangas, em uma determinada etapa, acreditam que as palavras representam
fielmente o que significam, por exemplo: para escrever boi é necessario muitas letras por-
que boi € um animal grande e para escrever formiguinha € necessario pouquissimas letras
porque formiga € um animal pequeno, o que Emilia Ferreiro denomina de ‘realismo nomi-

nal’.

Também € comum encontrarmos criangas que ja sabem escrever o seu nome,
considerarem um erro o fato de outro nome ser escrito com a inicial de seu nome. Para elas
‘aquela’ letra lhe pertence, portanto, ndo pode pertencer a mais ninguém. No teste de alfa-
betizag@o, observamos algo interessante: o aluno A-I ao escrever ‘manteiga’ e ‘gosto’, es-
creveu o ‘g’ de forma maiuscula mesmo no meio da palavra. Como foi a Unica letra que
escreveu em maiusculo, atribuo isso ao fato de seu nome comegar com essa letra, e ndo a
falta de conhecimento de regras ortograficas. Nesse caso, além da memorizagio da letra na
forma que costumava escrever, existe o fator ‘significado’, isto €, o nome préprio ¢ algo
extremamente significativo para a pessoa, principalmente para as criangas. Podemos ob-
servar um interesse muito forte nelas em aprender a escrever o nome, e a satisfagio quando

conseguem, mesmo que este esCrever seja copiar.

Considero que a atribuigdo de significado seja outro ponto relevante a ser dis-
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cutido, pois pode e deve acontecer tanto na mateméatica como na alfabetizagio.

Vergnaud diz que:

S@o as situagdes que ddo sentido aos conceitos mateméticos, mas o sentido nfo
estd nas proprias situagdes. Também n3o esta nas palavras nem nos simbolos
matematicos. Contudo diz-se que uma representagio simbélica, uma palavra ou
um enunciado matematico tém sentido, ou vérios sentidos, ou nio tem sentido
para este ou aquele individuo; (...) Sentido € uma relagdo do sujeito com as si-
tuagdes e os significantes. Mais precisamente, sio os esquemas evocados, no
sujeito individual por uma situago ou um significante que constituem o senti-
do dessa situagdo ou desse significante para esse individuo (1996, p.179).

Podemos conceber o ensino e a aprendizagem da alfabetizagdo e da matematica

como construgdo de sentidos ou como cédigo de transcrigdo grafica. A diferenga funda-

mental entre os dois € que no codigo tanto as regras como os signos ja estdo dados, pron-

tos, enquanto que na construgdo de sentidos através da representagdo, as relagdes ndo es-

tdo pré-estabelecidas. Ferreiro (1992), resgata a histéria da invengio da escrita, conside-

rando que foi um longo processo de representagdo e ndo de codificagdo. Porém, depara-se

com a maioria das pessoas agindo a partir da idéia que uma vez construido o sistema, este

ja esté pronto, restando somente a possibilidade de decodificagdo.
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No caso dos dois sistemas envolvidos no inicio da escolarizagZo (o sistema de
representagfo dos niimeros e o sistema de representagdo da linguagem) as difi-
culdades que as criangas enfrentam sdo dificuldades conceituais semelhantes as
de construgdo do sistema e por isso pode-se dizer, em ambos os casos, que a
crianga reinventa esses sistemas (Id, Ib., p.12).

E importante compreender o significado de ‘reinventar’ para a autora, pois ndo

significa que cada crianga vai inventar uma forma diferente de escrever, ou de representar
as quantidades, e sim procurar meios, ferramentas para atribuir significados aos signos, ou

seja compreender como € que se constréi um sistema de representag@o.

Convém retomar, juntamente com Ferreiro, a idéia de que:

... la escritura es un objeto del cual la escuela se ha hecho propietaria. Fue ne-
cesario sostener un debate bastante arduo para que se reconcociera que lo escri-
10 es un objeto de conocimiento (que atraviesa las fornteras institucionales),
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cuya geénesis concierne a la escuela (en lugar de pensar que dicha génisis esta

determinada por la escuela) (1999b, p. 27).

Sendo assim, os procedimentos dos professores certamente variam conforme a
concepgdo que tém sobre a escrita, pois se esta é compreendida como um objeto de conhe-
cimento, a preocupagdo ultrapassa ‘detalhes’ como o tragado da letra, coordenagido motora
fina, percepgdo viso-motora, etc. A partir do momento em que a escrita € vista como um
objeto de conhecimento, passa-se também a considerar o aluno como um sujeito que se

apropriara desse objeto.

Com o propdsito de confrontar os aspectos tedricos com a realidade, fui a sala
de aula de primeira série observar como acontece o ensino da matematica e quais as possi-
bilidades, na pratica de interagdo com a alfabetizagdo. Porém, no transcorrer das observa-
¢des, percebi que quanto mais os conteudos iam sendo trabalhados, maior a falta de enten-
dimento por parte dos alunos. As situagdes a que assisti fizeram-me concluir que a mate-
matica esta sendo trabalhada de forma tdo automatica que n3o ha espago para os alunos

manifestarem seus pensamentos.

Também observei esse tipo de comportamento nos momentos em que estava a
sos com os alunos (testes e entrevistas), onde percebi uma expectativa muito grande por
parte deles em ‘descobrir’ o que eu desejava como resposta. Por exemplo, no teste de clas-
sificagdo, o aluno C-1I ndo respondeu ao ser questionado por que estava colocando as pe-
¢as daquela maneira e ja foi rapidamente desmanchando como se estivesse errado (pag.
82). Novamente o aluno demonstra esse tipo de comportamento no teste de conservagdo de
quantidades, pois cada vez em que era solicitado a responder quantas pegas tinha dizia um
resultado diferente (pag. 86); também no teste de inclusdo de classes onde, na falta de en-
tendimento do que deveria ser feito, relacionou as fichas que estavam sendo utilizadas com
as teste anterior, dizendo como resposta a pergunta: - “o que hé mais quadrados amarelos

ou pegas?” — “Se espalhar tem mais.”

Penso que tanto a construgdo do numero, como a construgdo da escrita tém
uma origem no raciocinio légico-matematico e ndo numa empiricidade, isto €, na incorpo-

ragdo de idéias e conceitos, a partir de treinos e exercicios realizados de forma mecénica.
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Porém, pelas respostas das criangas, tanto em aula como nos testes percebo que necessitam
da experiéncia fisica, necessitam apoiar-se nos objetos para poderem experienciar e tirar
suas conclusdes mas, contrariamente a essa necessidade, os conteidos escolares estio or-
ganizados de uma maneira tdo formal desde o inicio, que as criangas nio conseguem inte-
ragir. Por exemplo, na matematica os sinais de adigdo (+), subtragio (-) e igualdade (=),
que a principio ndo tém significado, nem utilidade para as criangas, em alguns casos tor-
nam-se até um empecilho pois, ao calcular mentalmente ou com material concreto, uma
adicdo ou uma subtrag;éo muitas criangas sabem fazer e ao utilizarem os axiomas, ou seja,
passar para o formal nio conseguem resolver.”” Existe a necessidade de reconstrugio do
que a crianga ja conhece em nivel pratico para termos légico-matematicos porém, ndo ha
nem tempo, nem situagdes que propiciem essa reconstru¢do. Dessa forma, acaba aconte-
cendo um corte e nio uma seqiiéncia para compreensdo dos conteudos, ha uma mecaniza-

¢do de como se faz.

Notei através das observagdes realizadas que, em muitos casos, o que € certo
para os alunos, ndo € para o professor; como no caso relatado do bule, chaleira (pag. 39) e
na situagdo em que uma aluna tinha de escrever embaixo da ultima coisa que escreveu,
sendo que ao acabar a folha o embaixo passou a ser em cima, 0 que tornou-se um problema
para a crianga (pag. 38). Outro exemplo € a ‘Histona da Adi¢io’ e do axioma referente a
histéria, onde os alunos respondiam coisas diferentes do que a professora esperava, sendo
que ela resolveu escrever no quadro a conta com o resultado ‘correto’ para os alunos copia-

rem, como vimos na pag. 46.

Ao analisar esses e outros exemplos escritos no texto, penso sobre o que signi-
fica o procedimento da professora em querer que os alunos copiem os exercicios e as res-
postas corretas pois, no meu entender os alunos no aprenderam. Questiono: qual o objeti-
vo de disporem dos exercicios corretos no livro ou no caderno? Provavelmente numa con-
cepgdo empirista o fato dos alunos poderem visualizar as respostas corretas garantiria uma
futura aprendizagem. Percebo que além dos professores proporem atividades onde os alu-

nos ndo conseguem interagir, também os livros didaticos apresentam situagdes ndo muito

= Terezinha Carraher em seu livro "Na vida dez na escola zero . aborda este tema de modo bastante especi-
fico..
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claras, como o exemplo relatado na pagina 56, onde aparecem ‘quadros’, cenas para pensar
numa adigdo, sendo que através da visualizagio da cena podemos notar que existe mais de
uma possibilidade de resposta; no entanto, a indicagio é de apenas uma considerada como

certa, o que a professora seguiu fielmente.

Toma-se evidente que as interpretagdes dos alunos diferentes do esperado,
normalmente ndo sdo aceitas; ndo ¢ dado a eles sequer espago para justificarem o que fize-
ram, demonstrando que ndo € importante entender os procedimentos realizados para se

chegar ao resultado, interessando apenas que este confira com o resultado do modelo.

Esta idéia torna-se mais evidente quando a professora I diz na entrevista que a
crianga ndo aprende direito. SO depois de tanto fazer € que acaba aprendendo. Em resposta
a outra pergunta a professora retoma o que disse, considerando que: - “a parte de raciocinio
l6gico sdo muito fracos, principalmente nos problemas; ndo gostam de fazer, nem de pen-

22

sar.

A fala da professora demonstra que entende a crianga como uma receptora pas-
siva, a qual recebe informagdes, dados e os interioriza, dessa forma, propde exercicios coe-
rentes com essa concepgdo. Porém, o que observamos nos estudos de Ferreiro e Teberosky,
€ que a crianga ndo € um receptor passivo e sim alguém que constroi conhecimento, que
pensa sobre a escrita e formula hipdteses acerca deste sistema. Uma dessas hipoteses € a
crenca na impossibilidade de ler onde ha poucas letras. Entretanto, o que observei na prati-
ca escolar foi justamente o contrario, ou seja: os professores trabalhando com monossila-
bos, geralmente, encontro vocalicos que, a principio ndo tém significados para as criangas,

e mesmo assim elas devem ‘ler e escrever’, ao mesmo tempo que treinam a coordenagdo.
A concepgdo das autoras € de:

(...) uma crianga que procura ativamente compreender a natureza da linguagem
que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la, formula hipoteses,
busca regularidades coloca a prova suas antecipagdes e cria sua propria grama-
tica. (_..) uma crianga que constrdi por si mesma a linguagem, tomando seleti-
vamente a informagdo que lhe prové o meio (1985, p.22).

Sendo a crianga vista como alguém que pensa por si, torna-se necessario ouvi-

la para que seja possivel entender como ela pensa. Porém, ndo basta ouvi-la como alguém
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que admira a fala da crianga e até acha engragado o que diz; é necessario ouvi-la com seri-

edade para compreender o que a crianga interpreta, pensa, sente, enfim, entender o que

realmente a crianga € e como ela veicula os sentidos.

Nessa perspectiva, as autoras, ao analisarem métodos de ensino empregados na
escola e processos de aprendizagem, concluem que os métodos geralmente desconhecem e
ndo respeitam os processos desenvolvidos pelo sujeito da aprendizagem, isto €, pela crian-
¢a. Métodos de ensino e processos de aprendizagem sdo essencialmente distintos e pro-
blemas serissimos podem surgir, quando se atribui o sucesso do aluno ao método que foi
utilizado e ndo ao proprio sujeito. Elas exemplificam com o fato de que os alunos, apesar
de passarem muito tempo aprendendo matemética com papel e lapis, nem sempre compre-
endem a nog¢do de quantidade numérica a ponto de operar com ela, muito embora “(...)
nenhuma crianga espera receber as instrugdes de um adulto para comegar a classificar, para

ordenar os objeto no mundo cotidiano.” (1985, p.27)

Lembram também o caso de professores que buscam trabalhar em uma pers-
pectiva piagetiana e s6 o fazem quando lidam com matemaética, pois quando referem-se a
alfabetizagdo, agem como se a crianga que antes consideravam ativa e criadora, passasse a
ser passiva e receptora. Muitos justificam dizendo que Piaget criou uma teoria limitada aos
processos de aquisi¢do de conhecimentos logico-matematicos e fisicos. Porém as autoras
defendem que a teoria € sobre processos de aquisigdo de conhecimento, portanto, uma teo-
ria aberta, que possibilita ser utilizada em qualquer 4rea que envolva construgdo de conhe-

cimento.

Vergnaud cria a teoria dos “campos conceituais”, cuja principal finalidade €
fornecer um quadro que permita analisar e compreender as filiagdes e rupturas entre co-
nhecimento. O autor entende que a aprendizagem surge a partir de uma necessidade justifi-
cando que:

Como la adquisicion de conceptos se realiza principalmente a través de la solu-

cion de problemas, un ‘campo conceptual” es ante todo un “espacio de proble-
mas” (1985, p.69)

Vergnaud situa os “campos conceituais” na matematica, que € seu foco de inte-
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resse, trabalhando com estruturas aditivas, multiplicativas, de classes, etc., e constata que o
conhecimento légico-matemaético incide transversalmente sobre os distintos conteidos,

tornando mais uma vez pertinente a hipdtese inicial deste trabatho de ser possivel a relagio

entre conhecimento l6gico-matemético e alfabetizacio.

Néo esgotando as possibilidades de filiag@o entre os dois conhecimentos, passo
a analisar a metodologia utilizada pelas professoras, verificando o quanto atrapalha as inte-
ragdes dos alunos com o objeto de conhecimento. Em todas as praticas observadas tanto
uma professora como a outra colocaram-se no papel Unico e exclusivo de transmissor de
conhecimento, sendo que em alguns momentos langavam perguntas e, antes de os alunos
responderem, elas mesmas respondiam, como no caso da introdugéo de conjuntos (profes-

sora I) e ao ensinar adigdes a um aluno que ndo estava conseguindo acertar (professora II).

Segundo Piaget:

(...) a linguagem ndo basta para transmitir uma légica e s6 é compreendida gra-
¢as aos instrumentos de assimilagdo légicos de origem mais profunda, visto
que procedem da coordenagdo geral das agdes e das operagdes (1998a, p.49).
Recordo mais uma vez a ‘Historia da Adigdo’ utilizada pela professora como
uma ferramenta ‘facilitadora’ no ensino dessa operag@o. Porém, apesar de toda a explica-
¢3o da professora e a tentativa de encenag@o da histdria, os alunos nfo conseguiram reali-

zar a conta formalmente como ela pretendia, confirmando a tese de Piaget.

No exercicio proposto pelo livro sobre adig@o até nove, ainda na Escola I, ob-
servei claramente a dificuldade encontrada pelos alunos em passar de uma situag@o concre-
ta para o formal pois, quando a professora os questionava oralmente sobre as quantidades
ilustradas no livro, eles respondiam de forma correta mas, ao ter que colocar os numerais
ndo sabiam como proceder, escrevendo o numeral correspondente ao primeiro termo da
conta no primeiro tracinho, apagando, escrevendo no mesmo lugar o segundo termo, sem
saberem o que estavam fazendo, agindo por tentativa e erro, restando a professora escrever

no quadro para que eles simplesmente copiassem.

Torna-se evidente, principalmente no caso relatado, que ndo houve uma apro-

priagdo dos alunos do conteildo que estava sendo trabalhado. Os professores, por sua vez,
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parecem nZo saber como lidar com essas situagBes e tentam buscar alternativas imediatas
para ‘solucionar’ os problemas, resolvendo no quadro para que os aluncs copiem. Depois
de muito treino, fazem uma prova com questdes praticamente iguais as treinadas, os alunos
acertam, tiram boa nota, sdo promovidos para a série seguinte, e acabaram-se os proble-

mas. Piaget considera que:

<<

. 0 problema central do ensino das matemaéticas € o ajustamento reciproco
das estruturas operatérias espontaneas proprias a inteligéncia e do programa ou
dos métodos relativos aos dominios matemaético ensinados.” (1998a, p.52)

O autor ainda considera que uma das maiores dificuldades na area da educagio
¢ encontrar métodos adequados a uma pratica de reflex3o, pois de modo geral os contetidos
sdo trabalhados sem aprofundamento, sem anéalise, sem dissecagdo. O objetivo deveria ser
“(...) levar o aluno a formar nogdes e descobrir por si mesmo as relagdes e as propriedades

matematicas, em vez de lhe ser imposto um pensamento adulto j& acabado.” (1998a, p.55)

Na Escola II, observei a professora utilizar palitinhos na tentativa de que os a-
lunos tivessem auxilio de matenal concreto para realizarem continhas de adigdo. No decor-
rer da atividade, achei no minimo estranho algumas atitudes da professora, como por e-
xemplo, obrigar uma aluna a utilizar os palitinho dizendo: “Tu tens que usar os palitinhos,
porque se fizeres de cabega, vais errar tudo.” Outro procedimento que me chamou atengio
foi a ajuda prestada a um aluno que estava com dificuldade em resolver as contas. A pro-
fessora foi até a mesa dele, separou os palitos referente as parcelas e disse que contasse
tudo e escrevesse o resultado. Penso muito sobre qual a razdo de utilizar os palitos, porque
pelo que observei, eles ndo cumpriram o objetivo que era pretendido, que era auxiliar na
realizagdo das operagles. Analisando de outra forma, talvez esse objetivo tenha sido alcan-
¢ado, sendo que, o que n3o aconteceu (suponho), foi a construgdo da operagio de adigdo e

uma aprendizagem efetivamente.

“E preciso, pois, nio confundir o concreto com a experiéncia fisica, que tira
seus conhecimentos dos objetos e ndo das agdes proprias ao sujeito, nem com
as apresentagdes intuitivas no sentido de figurativas, porque estas operagdes
sio extraidas das agdes e nd3o das configuragdes perceptivas ou imagéticas
(1998a, p.54).
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Apos minhas observagdes e andlises, entendo o quanto € necessario repensar as
questdes que envolvem ensino e aprendizagem pois, por mais esgotado que se considere
estar esse assunto, a pratica denuncia a precariedade que vem acontecendo nos ambientes
escolares. Precariedade por tudo que foi descrito nesse trabalho, por toda a questiio social
que envolve professores e a 4rea da educag@o em geral. Poderia citar inimeras precarieda-
des que encontro ao langar um olhar um pouco mais aprofundado sobre o tema, mas nio

cabe aqui fazé-lo.

Entendo que urge a necessidade de mudanga, mas mudangas a partir de refle-
x0es sobre a pratica; reflexdes do professor que esta em sala de aula diretamente com os
alunos, nd3o somente dos professores que se encontram enclausurados em gabinetes, ou
diretérios. Talvez a mudanga deva acontecer nos cursos de formagdo de professores, talvez
em curses de educagdo continuada, talvez em curso nenhum, quem sabe simplesmente na
unica e exclusiva vontade do professor, que, ao refletir sobre sua pratica, sinta a necessida-
de de fazer algo diferente. Mas a exclusiva vontade do professor de nada adiantara se ndo
for fertilizada pelos resultados das pesquisas que, como as de Jean Piaget e tantos outros

continuam sendo desenvolvidas e pensadas.

Juan Delval, ac falar sobre a formagdo de professores, considera que a psicolo-
gia tem mostrado que a crianga tem um papel ativo na construgdo de conhecimento portan-
to “(...) resulta indispensable a los que ensefian saber como aprenden sus alumnos, y que en
la formacion del maestro deba dedicarse una atencidn primordial a este tema” (1997,

p.185).

Ao terminar este trabalho encontro-me, como diria Piaget, em um outro pata-
mar, pois as reflexdes que fiz sobre a pratica que observei, sobre os textos que li, sobre os
debates de que participei, tornaram-me mais apaixonada pelas questdes que envolvem

educagdo, porque incitaram-me a outras questoes.

Concluo com a satisfagdo de sentir que a questdo que constituiu o cerne deste
trabalho, é pertinente. Considerar que a alfabetizag@o envolve aspectos do conhecimento
logico-matematico, e que esses vdo além de contetidos matematicos, requer pensar em uma

outra metodologia de ensino. Mas, para tal, é importante que comece a circular nos ambi-
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entes escolares o que estd por tras desses termos, qual a concepgdo de aprendizagem, de
crianga e de conteidos escolares que se faz necessario ter. N3o creio que as mudangas que
estdo sendo impostas na nova legislagdo venham abarcar as necessidades que urgem nos

bancos escolares, porém nfo podemos ser t3o céticos ao ponto de ndo vislumbrar saida

para os problemas educacionais.

Antes de mais nada, devemos ter claro que a crianga que se encontra atras das
classes ndo sdo acéfalas, como talvez muitos professores gostariam que fossem. Sdo sujei-
tos que agem e interferem no meio, também sofrendo influéncia dele. Enfim, para encerrar

esse trabalho ndo poderia de deixar de dizer que para Piaget:

O objetivo da educagdo intelectual ndo é saber repetir ou conservar verdades
acabadas, pois uma verdade que é reproduzida nfo passa de uma semiverdade:
¢ aprender por si proprio a conquista do verdadeiro, correndo o risco de des-
pender tempo nisso e de passar por todos os rodeios que uma atividade real
pressupde (1988a, p.61).
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ENTREVISTA COM A-I

Como € teu nome? A-L

Quantos anos tu tens? Seis.

Quando € o teu aniversarnio? Dia primeiro de julho.

Quem ¢ que mora contigo? Meu pai, minha mie e meu irm#o.

Que idade tem o teu maninho? Trés meses.

O que tu mais gosta do colégio? De estudar.

Do que a professora passa o que tu mais gosta de fazer? Desenhar.

Tu gostas da professora? Gosto. De que tu brincas em casa ? De boneca.
Tu olhas TV? Sim.

O que? A novela das Chiquititas, o Cruje e desenho.

Desenhei 0 nimero um e perguntei se era numero ou letra: - ‘nimero’.
Perguntei se sabia qual era: ‘Sim, o um.’

Desenhei a letra ‘a’ e perguntei o que era, respondeu que era o ‘a’.

E aqui? O x’.

Tem mais letra que tu conheces? Eu conhego todo o ABC.

E os numeros até qual tu conheces? Até o vinte.

Escrevi a palavra abacaxi, e perguntei se dava para ler ela disse que sim e Leu: ‘a ba ca

>

X0’

Escrevi m m m e perguntei se dava para ler; disse que ndo porque era sé m.
Perguntei se tomava café, e o que comia. Disse que tomava café com leite.
Pedi que escrevesse ‘café’. Comegou escrevendo ‘ca’ e ficou pensando.

Eu disse que poderia escrever como soubesse e quisesse.

No lugar do ‘f’, fez um ‘p’.

Perguntei se gostava de pio e de manteiga; disse que sim entdo pedi que escrevesse.

A palavra ‘pao’ escreveu sem o til; na palavra manteiga escreveu sem o ‘n’.

Quando foi escrever o ‘g’, escreveu-o maiisculo, provavelmente por causa do seu nome

que comega com G e, portanto, escreve o G sempre maiisculo.

Quando pedi que escrevesse ‘bolacha’ escreveu o ‘cha’ com ‘x’, provavelmente por co-

nhecer o som desta letra.

Ao escrever a frase ‘Eu gosto de café pdo e manteiga’, escreveu o ‘eu’ sem letra maiiscula,
o ‘de’, nfo escreveu, e as demais palavras escreveu da mesma forma que das outras vezes.
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TESTE DE CONSERVACAO DE QUANTIDADES

Apresentei dez fichas amarelas e dez fichas rosas, perguntei quais as cores das fichas. Res-
pondeu corretamente.

Pedi que escolhesse uma cor; escolheu as fichas amarelas.

Pedi para contar quantas fichas tinha. Contou uma por uma, colocando as que iam ser con-
tadas na mé@o. Conforme contava, colocava as pegas na mesa totalizando dez.

Pedi que separasse oito. O aluno recontou da mesma forma que da segunda vez até a quan-
tidade solicitada.

Disse-lhe que contasse também as fichas rosas até oito porque eu ficaria com elas.

Disse que colocaria as minhas fichas em fileira e que poderia fazer o mesmo com as suas
fichas, ou seja, conforme eu iria colocando as minhas fichas (uma por uma), colocaria as
suas em frente.

Quando terminamos de colocar as fichas, perguntei:

Quantas fichas rosas eu coloquei? Ficou contando com os olhos e movimentando a cabega;
eu disse que poderia contar alto. Contou um por um e disse oito.

E tu quantas tens? Sem contar respondeu: oito.

Quem tem mais? Ninguém.

Por qué? Porque as duas sio oito.

Eu vou espalhar as minhas fichas e deixar bem separadas.

E agora quem tem mais? A senhora.

Por qué? Porque a senhora espathou.

E quantas tem a minha? Oito.

E a tua? Oito.

E quem tem mais? A senhora.

E se eu pegar as minhas fichas, fechar de novo e espalhar as tuas, quem vai ter mais? Eu.
Por qué? Porque a senhora espalhou as minhas.

Quantas tu tens? Oito

E eu? Oito

Uma vez falei com um aluno e ele me disse que a gente tinha a mesma quantidade mesmo
estando espalhada, o que tu achas disso? Fica os mesmos quadrinhos, s6 que fica mais es-
pago e tem mais.

Conta as rosas. (Contou uma por uma até 0ito.)

Agora conta as tuas. (Também contou uma por uma até 0ito.)

E ai? As duas s&o oito.

E alguém tem mais? Eu (estando as suas espalhadas).

E para ficar igual o que tem que fazer? Juntar elas.

Entdo junta, disse eu perguntando: O que aconteceu? Ficou igual.

Agora eu vou tirar cinco rosas e duas amarelas, quantas amarelas ficaram? Seis.
E quantas rosas? Trés.

O que tem mais rosas ou amarelas? Amarela.

Que figura € esta aqui? (Apontando para a ficha, diz:) Amarela.

Nio a cor, a figura? Quadrado.

O que tem mais, figuras amarelas ou quadradas? Quadradas.
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Por qué? Porque ... (e fica pensando).

Quantos quadrados tem? Seis.

De que cor? Amarelo.

E as outras o que sdo? Rosas.

E que figura? Quadrados.

E quantos quadrados tem? Trés.

E se eu juntar tudo? (podes contar, disse eu porque a menina fica contando com os olhos).
Nove.

O que tem mais? Escuta bem, tu tens trés quadrados rosas e seis amarelos, eu quero saber 0
que tem mais: quadrados amarelos ou quadrados? Quadrados.

Por qué? Porque tem mais amarelos. ,

Tu tinhas dito para a tia que antes tinha mais quadrados amarelos, pensa bem o que tu a-
chas que ¢ verdade, o que tem mais quadrados ou quadrados amarelos? Mais quadrados
amarelos.

Agora nos vamos brincar com os dominds. Ja jogaste dominés? Eu jogo com o meu vo.
Entdo tu conheces bem as pegas do domind. Eu quero que tu organize as pegas do domino
assim uma bolinha, duas bolinhas, trés bolinhas ... uma do lado da outra.

A menina pergunta: ‘Por nimeros?’ Eu respondi: E. Por exemplo, nenhuma bolinha tu
colocas sem nada, depois tu colocas uma bolinha, apds, tens que achar com duas bolinhas.
A menina vai colocando.

Depois do dois o que vem? Trés.

Vai organizando, qual tu achas que deverias colocar depois desse?

O aluno pergunta: o trés tem que ser branco embaixo? N#o, alids se tu quiseres organizar
de outra maneira podes organizar.

Que numero € este que colocaste? Eu coloquei até o seis.

Ta. E qual que esta faltando agora? O sete.

Seré que tem o sete? Tem.

Como € que tu achou o sete ai? Eu coloquei o seis em cima, e 0 um embaixo.

E ai, deu? Sete.

Me diz uma coisa, € agora que numero tens que colocar? Oito.

Como ¢é que tu faz o oito? S&o de dois quatros.

E onde esté o de dois quatros? Achei, olha aqui!

E depois do oito vem qual? Nove.

E onde € que tu encontras o nove? O cinco e 0 quatro, nove.

Entdo vamos ver. A menina disse: - acheli.

E depois? O dez?

Como se faz o dez? Dois de cinco.

E depois o que vem? O onze.

Qual que € o onze? O cinco com o seis?

Ah, que rapido! O aluno disse: - ‘Depois vem o doze.’

Puxa, achaste mais rapido ainda! E depois 0 que vem? Vem o treze.

Como vamos achar, diz o que tu estas pensando. Aqui teria que ser o seis, teria que ter
mais um.

Seis mais um? O seis, 0 trés e 0 um.

i
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E como a gente pode resolver esta questdo? Sera que da para fazer ou temos que parar?
Acho que ndo da.

Nzo da? O seis ndo da com o dois, com o quatro, seis com trés |, seis com dois.
Nio da direitinho, entdo ta.

ENTREVISTA COM B-1

Como € teu nome? B-I

Quantos anos tens? Sete.

Em que dia tu fazes aniverséario? Néo lembro.

Tu gosta do colégio? Gosto.

Qual o nome do teu pai e da tua mie? O nome do meu pai é R e da minha mie é M.

O que eles fazem, eles trabalham ou ndo? A minha m&e fica em casa e 0 meu pai trabalha
no frigorifico.

O que tu mais gosta de fazer no colégio? Gosto mais de escrever.

O que tu mais gosta de escrever? Gosto de escrever as brincadeiras que a professora escre-
ve no quadro pra gente.

Tu gosta da professora? Gosto.

Tu olha televisdo? Olho.

O que tu gosta de ver? As chiquititas.

O que tu faz quando nfo estas no colégio? Eu vou para a casa do meu v0.

Quem mora na tua casa contigo? Meu pai, meu irmio e eu.

Que idade tem teu irm&o? Trés anos.

Entdo tu € mais velha que ele. Tu brinca de alguma coisa em casa?

Brinco quando ta calor na piscina e quando ta frio eu pego os meus bonecos e fico brin-
cando com a minha irma.

Tu sabes o que é isso? (apontando para o numeral 1). E o nimero ‘um’.

E isso aqui? (apontando para a letra a). A letra ‘a’.

E isso aqui? (para o numeral 7). O nimero ‘sete’ e o0 namero ‘seis’.

E isso aqui? A letra ‘b’

Que letras tu conheces? A letra ‘h’ a letra ‘p” a letra ‘e’.

Tu conhece bastante letras e niimeros até quanto tu conheces? Até dez, mais ou menos.

Eu vou colocar umas palavras aqui e tu me diz se achas que dé para ler ou se ndo dé para
ler.

O que ¢ isso? E uma palavra? (abacaxi). E, uma palavra.

D4 para ler? Nio.

Por que? Eu n3o conhego a palavra.

O que é isso aqui? (m m m). E s6 uma letra.

Tu conheces essa letra? Néo.

Aqui estéd escrito ‘abacaxi’ e aqui um monte de ‘m’.

O que tu comes de manhad? Suco.

Café tu nio tomas? Tomo mas a mie faz mais suco pra mim.



£y e

Al

—

—

P e U e

Wl ol el e W W I e TP T B

Tenta escrever para mim do jeito que tu consegues a palavra ‘suco’. Mas eu ndo sei escre-
ver.

Nio precisa ser certo como a professora ensina no colégio. A gente vai brincar agora e faz
de conta que tu sabes escrever de um jeito diferente que € s6 teu. Como € que tu poderias
fazer? Podes fazer no precisa ser certo. A crianga escreveu: ‘0ioi’ (suco).

Tu gostas de manteiga no pao? Gosto.

Entéo escreve manteiga. ‘Ab’ (manteiga).

Agora escreve ‘bolacha’. ‘Oaba’ (bolacha).

Agora pdo. ‘me’ (pZo).

Agora ‘eu gosto de suco e pdo com manteiga’. ‘Ba mva’.

Eu disse que poderia fazer um desenho sobre o que ela quisesse. Ela desenhou uma borbo-
leta um anjinho e uma boneca. )

Explica para mim o que tu quis fazer? O que € esse daqui? Um anjinho, a boneca.
Quem ¢ essa boneca? Tu. ;
Eu? E esse anjinho quem é? Eu (disse a menina).

Tu ? Que amor!

E a borboleta? A minha prima.

E o que o anjinho esta fazendo? T4 protegendo tu.

Muito bem... Tu sabes contar? Sei.

Nos vamos brincar agora com as fichinhas, que cor € essa aqui? Amarelo.

E essa? Rosa.

Qual das duas tu queres? Amarela.

EntZo tu contas quantas fichas amarelas tu tens. Dez fichas.

Eu quero que tu fiques com oito.

(A menina comegou a contar: 1,2,3,4 ..).

Quantas sobraram? 2.

Entdo eu vou fazer o seguinte, vou ficar com oito igual a ti. Eu vou colocar as fichas aqui e
tu coloca na frente bem pertinho das mirhas, eu vou colocar outra e tu também coloca ou-
tra.

Quantas fichas tu tens aqui? Oito.

E eu? Oito.

Quem tem mais? Ninguém.

Por qué? Porque s&o 0 mesmo numero.

Agora eu vou pegar as minhas fichas e vou espalhar, quem € que tem mais agora? Agora é
tu que tem mais.

Por qué? Por que espathou.

Mas conta quantas fichas eu tenho. 1,2, 3,4, 5, ..
Contade novo. 1, 2, 3, ..., 8. Ninguém.

Entéo tu achas que ninguém tem mais, temos a mesma quantidade. Uma vez uma menina
me disse que quando eu espalhava as minhas fichas eu ficava com mais, tu achas que €
verdade, ou é mentira? Ela esta certa ou errada? T4 certa.

Acho que ta errada. T4 certa e quantas tem... Tem a mesma quantidade que eu. (disse a
menina).

Tenho a mesma quantidade que tu, entdo quem tem mais? Ninguém.

- 8, 5
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Agora eu vou fechar as minhas bem fechadinhas e vou abrir as tuas. Abro aqui assim, con-

ta quantas tem? 1, 2, 3,4, .., 8.
Eeu?1,23,..,8.

Quem tem mais? Ninguém.
Quantas nos temos? Oito.

ENTREVISTA COM C-I

Como € teu nome? C-1
Quantos anos tu tens? Seis.
Quando é que tu fazes aniversario? Nio sei.

Nao sabes, quando tu achas que é, ja fez ou vai demorar? Acho que vai demorar.

Quem ¢ que mora contigo? Minha m#e, meu pai e meu irmao.
Qual é o0 nome do teu irmdo? V.

Que 1dade ele tem? Sete, eu acho.

Ele esta no colégio? T4 na primeira porque ele rodou.

Ele esta aqui no colégio também? Quem ¢é a professora dele?
N&o sei, s6 sei que ele estuda numa sala ali.

Na tua sala? N&o, mas € perto.

O que tu gosta de fazer? (n3o respondeu).

Tu gostas do colégio? Gosto.

O que tu gostas de fazer no colégio? Eu gosto de correr.

Que mais? Da aula quando a professora passa o que tu gostas? De pintar.
Tu gostas mais da primeira série ou do pré? Da primeira série.
Tu estas aprendendo a ler? Estou.

Tu conheces as letras?

Eu vou escrever no papel e tu vais me dizer se € letra ou nimero.

(S5el7a)
O que € isso? (5) Um ntmero.
Que numero € esse? Cinco.
E isso, o que €? (e) Uma letra.
Que letra? Tu conheces essa letra? Conhego.
Como ¢ o nome dela? Esqueci.
E isso aqui o que €7 (1) Uma letra.
Que letra € essa? Nao sei.
E isso aqui o que €? (7) Um nimero.
Que numero €? Tu lembras qual é? Lembro. (ficou em siléncio).
Bom, vamos ver este aqui, depois se tu lembrar tu me diz.
Esse aqui €? (a) Uma letra.
Que letra? Nao sei.

Nio tem problema, agora tu faz de conta que tu sabes escrever, ndo precisa ser que nem a

professora escreve tu vais escrever do teu jeito.

5



O que tu tomas de manhi quando levantas? Tomo leite e como po.

Entdo escreve leite, do jeito que tu sabes, ndo te preocupa em escrever certo.
Leite

Pao

Bolacha

Margarina

Eu gosto de pdo com margarina.

(quando foi ler apontou s6 para as primeiras letras).

TESTE DE CONSERVACAO DE QUANTIDADES

Tu conheces as cores destas fichas? Rosa e amarelo.
Qual das duas que tu queres? Amarelas.
Pega as amarelas para ti e conta quantas tu tens? 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8.

(Marcelo pegou as fichas que estavam misturadas, e colocou-as uma por uma num monti-
nho novo.)

Agora eu vou contar as minhas fichas, vamos ver quantas eu tenho?

Me ajudas a contar? 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8.

Vou colocar as minhas fichas aqui e tu vais colocar uma na frente da minha. Isso! Ent&o
toda vez que eu colocar uma ficha tu vais colocar também.

Agora quantas fichas eu tenho? oito.

E tu? oito.

Quem tem mais? Ninguém.

Agora eu vou espalhar as minhas bem espalhadas, e tu me diz:

Agora quem tem mais? Tu.

Por que? Quantas eu tenho? 1,2, 3,4, 5,6, 7, 8.

E tu? oito.

Quem tem mais? Tu.

Por que? Nio sei. )
Uma menina disse que a gente tinha 0 mesmo nimero. O que tu achas? E.
Entdo quem tem mais? Ninguém.

Vou juntar as minhas de novo.

O que aconteceu? Ficou junto.

O que aconteceu? Ficou o mesmo nimero.

Agora eu vou espalhar as tuas, e ai? Mesmo numero.

Conta as minhas! 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8.

Quem tem mais? Ninguém.

Tu sabes contar até quanto? 1,2,3,4,5,6,7,8,9, .., 30.

TESTE DE INCLUSAO DE CLASSES

Tu sabes que figura € essa aqui? (quadrado) Amarela.

Nio ¢ a cor, eu quero saber qual € a figura? Um quadrado.

Eu vou tirar uns quadrados , e tu contas quantos amarelos ficaram.
1,2,3,4,5.
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Esta outra figura é quadrado também? (sim). E.

Que cor é? E rosa.

Quantos ficaram? 1, 2, 3.

Tem mais quadrados amarelos ou rosas? Amarelos.

Em qual tem mais, quadrados amarelos ou quadrados? Quadrados amarelos.
Quadrados amarelos? Isso aqui 0 que €? Um quadrado.

E isso aqui? Um quadrado.

E quantos quadrados tem? Cinco.

E tudo junto? 3.

E tudo junto? 8.

Ent&o juntos todos os quadrados deu quantos? 1,2, 3,4, 5,6, 7, 8.

Isso € um conjunto com quantos quadrados? 8.

E agora o que tu tens mais quadrados ou quadrados amarelos? Quadrados amarelos.

ENTREVISTA COM A-II
Tem 6 anos, esté repetindo a 1° série em outra escola, faz aniverséario dia 6/12, fara 7 anos.

Mostret os blocos logicos a ela e perguntei se conhecia, ela disse que nfo. Perguntei se
conhecia as pegas ela disse que sim. Mostrei o quadrado ela disse que era quadrinho, circu-
lo, tndngulo. Quando mostrei o tridngulo ela ficou pensativa e disse que ndo se lembrava,
ela disse depois tridngulo, e perguntei pelo circulo ela disse retdngulo, quando mostrei o
retangulo disse que nfo sabia. Entdo mostrei todas as pegas e disse 0 nome uma por uma.
Pedi para ela separar as pegas. Perguntei se sabia as cores ela disse que sim ao perguntei
por pegas disse corretamente. Pedi que separasse as pegas como ela quisesse, formando
grupos, ela separou todas as pegas por cores. Perguntei a ela como separou, ela respondeu
que tirando um para um lado e para o outro. Eu disse apontando para um grupo: Aqui sé
tem o que? S6 amarelo, e assim com os outros, entdo perguntei tu separaste pelo que? Ela
respondeu pelas cores. Perguntei se ela tinha outra maneira de separar os blocos. Ela ficou
parada olhando, sem saber o que fazer, eu disse que poderia juntar tudo de novo e separar
de outro jeito. Ela separou assim: quadrados- grande-grosso, quadrado- pequeno- grosso,
cir-peg-grosse, tri-peq-grosso, cir-gr-grosso, cir-gr-fino,ret-gr-fino,cir-peq-fino,ret-peq-
fino, ret-peq-grosso, tri-peq-fino, tri-peq-grosso, tri-gra-fino. Na separa¢do dos tr-peq-
grosso, colocou um fino junto, quando foi colocar os finos se deu conta que estava faltando
uma pega, e arrumos. Pedi que me explicasse o que fez, ela disse: Eu escolhi um pedago de
cada cor para botar assim junto, o tamanho, e quando botei a pega eu vi que estava trocado,
pelo tamanho. Perguntei quantos pedagos, grupos, conjuntos, ela disse que trés (3 era o n°
de pegas de cada conjunto. Pedi que ela contasse quantos grupos ela contou a quantidade
de pegas ao total. Percebi que ela sabia bem as caracteristicas. Perguntei se ela queria mon-
tar algo com as pegas. Ela fez um casa e disse que eu morava nela, e a casa era pequena, e
eu morava com os meus filhos. Ela fez um sofd que n@o tinha ninguém sentado, e se fosse
fazer outra coisa faria uma caixa para colocar os brinquedos, € colocaria poucos brinque-
dos. Perguntei quem mora na casa. Ela disse a minha mé@e o meu pai ela se separou quando
eu tinha dois meses, por causa que ele bebia quando eu era crianga e ai a minha mae se



separou dele, e ele s6 pode me ver aos domingos e aos sabados, ele ndo casou de nova. A
mae ndo casou de novo, e o pai tem uma filha de quando o meu pai ainda nio conhecia a
minha mie ele casou com uma mulher e ele teve uma filha. Agora ele teve um monte de
mulher, ele bebe e troca toda hora agora ele tava com uma guria loirinha. A mie tava tra-
balhando mas agora n3o porque ela saiu do servigo.

Peguei alguns quadrados e circulos das pegas dos blocos légico e disse para ela que aquilo
eram pegas do jogo, e perguntei se ela lembrava o nome, ela disse tridngulo para o quadra-
do e ficou pensando o nome da outra figura. Eu disse para ela esquecer o nome e pensar
num jeito de chamar as pegas, ela escolheu roda e quadro. Ela contou 6 quadros e 4 rodas,
eu perguntei o que tinha mais, ela disse rodas, correto, eu perguntei quantos a mais ele res-
pondeu 6, e nas outra pegas 4. Perguntei o que tinha mais quadros ou pegas, ela respondeu
peca, perguntei porque, ela respondeu que os quadros eram de cada cor mas tudo era de
cada jeito, (variedade de pegas).

Apresentei a ela fichas de papel em vermelho e amarelo, ela disse as cores corretamente e
pedi que ela escolhesse a cor que quisesse. Ela escolheu o amarelo. Disse para ela pegar as
fichas e cada vez que eu pegasse colocasse as fichas ela colocaria na frente, quando aca-
bamos de colocar pedi que ela contasse quantas ela tinha e depois quantas eu tinha, ela
contou em voz alta e eu perguntel, qual das duas tinha mais, ela respondeu que nenhuma
por causa do mesmo centimetro, perguntei quantos centimetros tinha ela respondeu 8. Eu
espalhei as minhas fichas, e juntei as delas e perguntei quem é que tinha mais e ela respon-
deu que eu porque eu espalhei bem. Pedi que ela contasse novamente as delas e depois as
minhas, ela contou 8 e quando perguntei quem tinha mais, ela disse as duas tem oito, fiz ao
contrario fechei as minhas e espalhei as delas e perguntei quem tinha mais ela respondeu
que ela porque estava espalhado. Pedi para contar as duas, ela contou 8, e disse as duas
porque era dos mesmos centimetros e perguntei o que era diferente, ela disse que uns eram
separados e outros juntos, perguntei se o n° de fichas mudava ela disse que botando umas
mudava, e perguntei se so espalhando mudava, ela disse que ndo. Perguntei o que poderia
fazer para ficarem iguais. Ela disse que juntou para ficarem iguais. Perguntei se quando as
minhas estdo espathadas quem tem mais ela respondeu que ninguém. Disse que uma meni-
na tinha dito que eu tinha mais perguntei se ela concordava ela disse que n&o, porque se tu
conta fica igual se espalhar fica a mesma coisa s6 que mais grande.

Eu disse a ela que iria pedir para ela escrever umas coisas do jeito que sabe, e ndo precisa
ser igual ao jeito da professora. Perguntei o que comia antes de sair de casa, ela disse pdo e
leite, e nas irmis ela come bolacha.

Ela escreveu: pio, leite, perguntei se sabia 0 que era manteiga ela disse que sabia o que era
mas ndo sabia escrever ( ela tem nogdo quando ndo sabe), disse que tentasse do jeito dela, e
escreveu: mietega, margarina. Bolacha.

Eu tomo leite € como pdo cou nantega. Enquanto escrevia ia falando os pedacinhos lenta-
mente, disse que poderia escolher escrever manteiga ou margarina, Na hora de escrever
pdo disse que ndo se lembrava, mas escreveu corretamente. (N3o se deu conta que podena
ver em cima). Disse que poderia fazer um desenho ela desenhou uma casa com uma porta
pequena e duas janelas abertas. Uma casa, uma piscina e uma guriazinha que vem chegan-
do do colégio. Perguntei como era o nome da menina ela disse Magali. Coloquei as letras:
am 1 ¢S5 mmm vi casa. Perguntei se conhecia os sinais ela disse tudo correto disse que
ndo dava para ler o mmm porque no estava entendendo que tinha trés letras m, a outra ela



disse que ficava o v € o i perguntei o que ficava ela disse vi. Perguntei se queria me per-
guntar alguma coisa. Ela disse 0 que é o que é uma coisa com quatro letras e é pedra
d’agua. Perguntou onde eu morava, o nome dos meus filhos.

ENTREVISTA COM C-II

Nove anos, esté na 1” série por trés vezes, mora com o pai a mée e o irm#o menor, estudou
no Ferreira Viana, e faz aniversario dia 25 de Setembro. Mostrei os blocos e perguntei se
sabia o que era ele disse que era um jogo, ao identificar as pegas denominou quadrado para
quadrado e reténgulo, roda para circulo.

Coloquei as pegas na mesa e pedi para ele separar as pegas em grupos. Ele disse qué ndo
sabia, perguntei se era conjunto ele disse que sim. Comegou a colocar as pegas em pé sem
agrupar nenhuma. Agora pegou todas as pegas azuis e colocou-as em pé uma ao lado da
outra. Quando eu perguntei porque colocava as pegas dessa maneira, ele foi desmanchando
como se estivesse errado eu disse que ndo estava dizendo que estava errado s6 queria saber
porque ele estava colocando daquele jeito, ele disse que era para ver o que iria dar. Eu per-
guntei o que ele juntou, todas as azuis, depois de Ter colocados todas as pegas azuis per-
guntei o que formou ele disse um muro. Perguntei como poderia separar as outras pegas.
Ficou me olhando, eu disse aqui tu separaste as azuis como podes separar as outras. Ele
respondeu que colocando uma do lado da outra e separando eu disse para ele fazer. Foi
pegar novamente as azuis, eu disse que essa ele j& tinha separado e o que ele iria fazer com
as outras ele ficou parado olhando para as pegas depois de um tempo pegou as amarelas e
fez uma casa perguntei sobre as que sobraram ele comegou a pegar a colocar perto da casa.
Perguntei quais as pegas que sobraram ele respondeu vermelho. Perguntei quantos grupos
ele havia separado ele ficou pensando e perguntou se era as cores eu disse que podia ser,
ele disse que separou azul e amarelo, e perguntei o que ficou ele disse que ficou uma casa.

Disse a ele que grupos sdo quando a gente separa por alguma coisa no caso ele separou
pela cor ao azul amarelo vermelho, e perguntei quantos grupos tinha dado ele respondeu
dois, penso que seja porque ele trabalhou somente com as pegas azul a vermelhas. Pergun-
tei quantos separou, ele disse que separou o azul e o amarelo e que sobrou o vermelho.
Perguntei novamente quantos grupos eram ele disse que era dois.

Expliquei o teste de conservagio onde ele devenia colocar uma ficha na frente das minhas.
Apos colocar todas as fichas perguntei quantas fichas ele tinha. Ele contou em voz alta to
das as fichas. Respondeu 8. Perguntei quantas eu tinha ele contou as minhas e disse 8. Per-
guntei se algum de nds tinha mais ele ficou parado sem responder, eu disse que poderia
contar novamente ele disse que eu tinha mais perguntei porque, ele ndo respondeu. Contou
novamente ¢ disse 7, contou as minhas e disse que eu tinha 10, perguntei o que era mais 7
ou 10, ele disse 10, perguntei se queria contar de novo. Agora ele contou 15. Perguntei de
novo quem tinha mais agora ele disse que ele tinha mais. Pedi para contar novamente ele
disse que tinha 9, contou as minhas e disse 9, perguntei a agora ele disse que nove era
mais, quem tem mais ele disse que agora tinha mais. Espalhei minhas fichas e perguntei
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quem tinha mais ele disse que eu porque espalhado tinha mais. E se eu juntar elas e espa-
Ihar as tuas ele disse que agora ele ficaria com mais. Disse a ele que tinha feito uma entre-
vista com uma crianga e ela dizia que nfo adiantava espalhar que ficava com a mesma
quantidade perguntei o que ele achava? Ele disse que ele tinha razio. Perguntei se ele sabia
escrever ele disse: Escrever, sei. Pedi para escrever pio, leite, ele ficava falando quando
escrevia e repetia varias vezes a mesma silaba. Manteiga, e margarina, bolacha. Eu tomo
leite e como (ai ele disse bolacha) eu disse que sim. Pedi para ele ler apontando o que esta-
va lendo. Ele repetiu corretamente o que eu disse. Perguntei se queria fazer um desenho ele
disse que sim Ele disse que sim e desenhou uma casa e quem morava na casa era uma vovo
€ um vovo.

Perguntei o que eles faziam, ele disse que viam televisio. Mostrei trés vermethas e duas
amarelas perguntei o que tinha mais ele respondeu que vermelhas. Perguntei o que tinha
mais fichas vermelhas ou tudo que é: ficha ele me disse que se espalhar ele tinha mais. Eu
disse para ele que agora ndo tinha mais essa de espalhar perguntei se existia mais fichas
vermelhas ou amarelas ele respondeu vermelha, perguntei se existia mais fichas vermelhas
ou fichas juntas ele disse fichas vermelhas e amarelas e o que tem mais fichas ou fichas
vermelhas. Ele disse fichas vermelhas. Tenho a impressdo que se continuasse perguntando
me daria outra resposta. Perguntei se conhecia letras e nimeros ele disse tudo corretamen-
te. Perguntei se dava para ler a primeira palavra ele disse que n3o sabia, ele disse da se-
gunda que n3o sabia.

ENTREVISTA COM A PROFESSORA 1

A entrevista foi realizada numa sala de aula vazia no prédio da propria escola, fora do pe-
riodo de aula.

Tive a impressdo que a professora ndo estava muito disposta a dar entrevista, mesmo n&o
se negando a da-la. Penso isto porque chegou depois do horario combinado e ao chegar na
escola primeiro foi conversar com as colegas de trabatho.

Quando retirei o gravador da bolsa a professora foi logo dizendo que entrevista gravada ela
ndo dava, de jeito nenhum principalmente porque nio gostava da sua voz na gravagio, €
ndo ficaria a vontade para falar.

Mesmo com bastante insisténcia da minha parte ela nfo cedeu e as respostas tiveram de ser
por mim copiadas.

FORMACAO:

Magistério, Faculdade de Pedagogia na FURG, Especializagio em Pré-Escolar na PUC, e
em Psicopedagogia em Santa Cruz. Atuou basicamente em Pré-Escola desde 88, com inter-
rupgdes para fazer as especializagdes.

Este ano foi a primeira vez que trabalhou com uma primeira série, ndo por opgdo, mas por
exigéncia da escola.
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O QUE ENTENDES POR ALFABETIZAR?

Alfabetizar € a crianga compreender o que 1€ e colocar no papel o que pensa, sem se preo-
cupar com ortografia, conseguir colocar suas idéias organizadas no papel.

O QUE E NECESSARIO PARA A CRIANCA SE ALFABETIZAR?
Primeiramente principal conhecimento do corpo dela, porque se ela ndo tiver uma organi-
zag@o corporal ela nfo vai conseguir aprender a ler.

O QUE SERIA ESTA ORGANIZACAQ?

Saber se localizar no espago, conhecer as partes do corpo dela, pois tive alunos este ano
que ndo sabiam desenhar as partes do corpo.

E ELES SE ALFABETIZARAM? Se alfabetizaram. Ter maturidade.

O QUE SERIA MATURIDADE?

Nio consigo definir, vou te dar um exemplo:

O Marcelo, tu até fizeste experiéncia com ele, tinha vontade, estava motivado para apren-
der, s& que as coisas iam além da capacidade dele, ou seja, ele ndo tinha maturidade.

COMO TU ACHAS QUE SERIA POSSIVEL RECUPERAR ESTE ALUNO?
S6 dando tempo para ele, pois é uma coisa interna, necessita crescer.

E A MAE? _

Né&o ajudou nem atrapalhou. Eu sei que no periodo de férias ele até pode amadurecer, ter
um estalo, mas mesmo assim eu preferi que ele repetisse, porque se eu quisesse ele teria
passado, faltou pouco para alcangar a média , mas acho que se ele for para a Segunda série
val ir muito fraco, € melhor fazer mais uma vez a primeira e ir bem forte para a Segunda,
mesmo porque eu tenho certeza que a mae dele nfo vai ajudar nas férias como ele precisa.
Para se alfabetizar a crianga precisa de vontade, motivagio.

COMO ASSIM?

Eu sei que uma parte € do professor, ele precisa chamar a atengfo do aluno, s6 que tem uns
que nem se pintando de palhago eles se motivam, tinha um menino mesmo que a mio dele
foi ganhar nené, nada que eu fizasse chamava a atengdo dele, ele estava completamente
desmotivado, depois que a mie dele ganhou e voltou para casa ele melthorou. Entdo eu
acho que muito do interesse € intemo, é da crianga, uns 50%.

COMO TU DESCREVERIAS A DINAMICA DA AULA?

Comegava a aula com a leitura. No quadro, no livro, ou no caderno de leitura. As vezes
todos juntos, as vezes individualmente.

Depois a parte da alfabetizagdo, dificuldade nova, reforgo, leitura e interpretago, depois
matematica, trabathei muito pouco Ciéncias e Estudos Sociais, mais no ultimo bimestre,
porque eles ja estavam mais alfabetizados. No final da aula eu trabalhava com Educagdo
Artistica, recorte colagem dramatizag#o, sucata, recreagio no patio porque eles j& estavam
cansados.
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QUAL PARTE DA AULA ELES GOSTAM MAIS
Na primeira parte eles rendem mais, ndo reclamam, no final Ed. Art. porque ndo rendiam.

TU ACHAS QUE 0OS ALUNOS TEM MAIS FACILIDADE EM PORTUGUES OU MA-
TEMATICA?

Portugués, porque a parte de raciocinio 16gico s&o muito fracos, principalmente nos pro-
blemas, nfo gostam de fazer nem de pensar.

Por exemplo, num problema que dissesse o seguinte: _

Uma menina tinha 2 botdes para pregar numa camisa, precisou comprar 3. Quantos botdes
tinha a camisa?

Nzo sabem raciocinar, eu evito de usar palavras do tipo: ao todo, a mais , a menos, para
nio induzir a resposta.

COMO A CRIANCA APRENDE? o

A crianga ndo entende direito, se vou explicar uma conta ela nfo entende, de tanto fazer
acaba aprendendo, ndo é o fato de o professor ficar na frente explicando com o material
que ela vai aprender e sim de ir fazendo.

O QUE ENTENDES POR MATERIAL CONCRETO?

Palitinho, material que possa mexer, botar, tirar...

Como a crianga aprende nimero?

Como assim, a escrever 0s numeros ou a contar a quantidade?

O numero em geral!

Sé trabalhando, brincando, ndo tem como ensinar, ela tem que vivenciar. Me disseram
quando comecei a trabalhar que eles ja tinham aprendido os numerais no pré, e tinham

muitos que ndo sabiam nada. Mas n3o teve uma avaliagdo especifica de quem sabia niime-
rO0.

E COMO TRABALHASTE?

Trabathei com palitinhos, cada um tinha os seus, tinha tantos, chegou mais tantos com
quantos ficou?

TRABALHARAM EM GRUPOS? _

Nio por causa da estrutura da escola, no inicio até tentei mas é muita méo de obra, porque
tinha que arrumar no inicio da aula e depois antes de ir embora, entdo se perdia muito tem-
po.

QUANDO CONSIDERAS QUE O ALUNO ESTA ALFABETIZADOQ?

Quando € e interpreta o que 1€. Através de perguntas, do tipo: O que a menina fazia? Co-
mo era o nome da amiga da menina?

O que eles tém mais dificuldade é entender o que nfo esta escrito, o que € subjetivo.

Leitura e interpretaciio esta relacionado com o problema, pois se ndo, se néo l€ e ndo inter-
preta, ndo tem como resolver o problema.
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COM QUE FREQUENCIA E TRABALHADA A MATEMATICA NA SEMANA?
Mais ou menos quatro vezes por semana.

QUAIS 0S CONTEUDOS DE MATEMATICA?

Ordinais, adi¢do e subtragdo com dezena, dezena, diizia, numerais até 99, antecessor, su-
cessor, pares e impares, ordem crescente e decrescente, decomposi¢do de numerais, hora
exata.

COMO TRABALHASTE DUZIA?

Através de compras, pedi para que eles perguntassem aos pais como € que eles compram
ovos, e eles responderam por duzia.

QUE MATERIAL UTILIZASTE DURANTE ESTE ANO?

Em Portugués um livro construtivista mas s6 a partir do terceiro bimestre porque os textos
eram muito grandes. Neste livro aproveitei mais a parte das dificuldades ortograficas.

Livro de Matematica, trabalhei s6 no inicio porque depois ele estava muito repetitivo.

Livro de ciéncias e Est.Sociais trabalhei bastante.

Caderno de leitura, que era feito no decorrer do ano, por exemplo se eu iria trabalhar algu-
ma dificuldade nova eles recebiam uma folhinha com a letra e palavras referentes aquela
letra. ‘

QUAL METODO TU UTILIZAS PARA ALFABETIZAR?
Puro nenhum, uma mistura € bom senso.

QUE PENSAS SOBRE O LIVRO DIDATICO?
Bom se ndo seguir totalmente, para a leitura € bom. No livro n3o € tudo que se pode usar, e
se a gente comega a pular muito as paginas as criangas n3o gostam, ela querem fazer tudo.

O QUE PENSAS SOBRE AVALIACAQ?

Eles foram muito bem avaliados, foram duas provas escritas e duas orais, uma comigo e
outra com a professora do SOE, o que eu achei 6timo porque a avaliag@o dela fechou com
a minha, como eu nunca tinha feito prova de leitura oral eu fiquei mais tranquila. Na leitura
oral era avaliado se o aluno lia silabado ou fluentemente. A pontuagio eu nio avaliei.

Eles escreveram também uma pequena composigio atraves de observagdo de gravuras.

Eu comecei trabalhando a historia através de gravuras em seqiiéncia, oralmente, depois eu
ia escrevendo no quadro e lia para eles, apagava o texto e pedia que eles escrevessem uma
frase sobre as gravuras.

Dificuldade que eu mais notei € de escrever e corrigir o proprio erro.
Se o professor aponta o erro eles corrigem, se eles proprios tem que cormgirem nao se dao
conta.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA I

Numero de alunos 17

A maioria da turma € repetente, sendo quatro alunos que n3o sfo repetentes.

Parecer geral da turma: média, s6 quatro vdo rodar, a AP tem problema, a ..... tem proble-
ma o V ¢ imaturo, acho que ndo vai conseguir, o J, sendo que o inico que nio € repetente
aindaéo V.

A professora tem somente o curso de magistério e trabalha ha 25 anos como professora. E
a 1° vez que trabalha com 1° série, tanto que nfo queria mas esta gostando. Trabalhou sem-
pre com 2° série. Trabatha 40 h, em uma escola bem na vila.

COMO E QUE A CRIANCA APRENDE?

Olha experiéncia com 1° série eu ndo renho, mas falando com os colegas, percebi que j& no
periodo preparatério dé4 para dizer ajuele vai, claro que ndo ¢ todos,mas aquele que tem
boa coordenagdo, consegue fazer, niio quer dizer que aqueles que nio conseguem estdo
barrados, as vezes d& o estalinho, 14 ¢m Setembro, jutho, mas no periodo preparatério ja se
diz, esse tem coordenac¢do esse € atvo esse faz, consegue fazer os tragados direitinho é
interessado, e o maior problema na alfabetizagdo € a familia, ndo ha ajuda, ndo hé incenti-
vo, ndo tem tema ndo faz o tema mas esqueci e tanto faz, problema n3o € tanto o aluno é o
incentivo, é a familia, eu mesmo tratalho 40 horas, e sempre procuro olhar o caderno do
meu fitho.

EM RELACAO A MATEMATICA COMO E QUE TU ACHA QUE A CRIANCA A-
PRENDE OS NUMEROS?

Com material concreto, por exemplo vou dar o 1 ai com um desenho com uma gravura, um
material concreto, que ele sabe que um é um ele vai desenhar aquele n° e ta vendo que isso
aqui € um vaso, por exemplo, e a seqiiéncia de isso ai. Desenhando, pintando, fazendo o 1,
exemplo de coisas bem concretas do dia a dia. Pnmeiro Bim, até o 10, o n°® eu ndo vejo
tanta dificuldade, se bem que o aluno que tem dificuldade ele vai Ter dificuldade em por-
tugués em matematica isso ai ele vai ter sempre.

TU ACHAS QUE O ALUNO TEM MAIS FACILIDADE EM PORTUGUES OU EM
MTEMATICA?

Al depende da crianga, por exemplo o V adora matemética, ele faz as continhas todas cer-
tinhas.

EM GERAL TU ACHAS QUE A MATEMATICA E MAIS FACIL?

Nzo porque tem crianga que nio sabem ler mas sabem contar, a matematica néo ¢ dificil
para a 1* série. Os meus alunos que ndo sabe ler eles tem nogio de quantidade, claro tem o
problema do J que é um caso a parte, é uma crianga que tem problema a gente néo sabe,
mas ele tem que ter ndo é possivel, pra ele tanto faz fazer o 5 pra ca o 5 pra la eu néo sei
explicar,eu ja mandei ele ir no quadro desenhar os n° eu fago muito disso ai, tanto na alfa-
betizagdo como na matematica, desenha a letra com o dedinho, eu acho que ajuda bastante,
O J eu mandei véarias vezes para ele ver de que lado € a perninha do 7, que lado é 0 6. Todo
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mundo queria ir todo mundo queria fazer, todo mundo fazer ai eu mandei o J as vezes ele
acertava as vezes ele errava. Ele ndo despertou ainda, ndo tem nogdo. O pai que ele chama
€ 0 V0.

COMO E QUE TU CONSIDERA QUE O ALUNO ESTA ALFABETIZADO, QUAL E O
CRITERIO QUE TU TENS PARA DIZER QUE A CRIANCA ESTA ALFABETIZADO?
Quando eles sabem juntar ler separar, as silabas.

COMO E QUE TU VERIFICAS I1SSO?

Eu fago varias vezes por exemplo, quando eles ja estdo despertando para leitura boto pala-
vrinhas que eles ja conhecem no quadro e ai au n3o falo, e chamo fulano 1€ essa palavri-
nha, por exemplo se eu der a lata, o exemplo de | para eles, eles vdo dizendo palavrinhas e
eu vou escrevendo, ai eu chamo fulano vai la no quadro e me mostra onde esta a palavra
lata, lua, eles vdo 14 faz um circulo marca com uma cruz, vai la e escreve, dou folhinhas
com palavras eles Iéem para mim e as vezes eles mesmos falam professor 1a diz tal coisa e
eu elogio eu incentivo.

COMO E A AVALIACAQ?

E por bimestre com parecer descritivo. Ndo tem nota isso eu fago para mim. Eu sou ainda
antiga, todos os bimestres eu fiz uma provinha para ver como € que eles estdo, porque se tu
tiveres bastante alunos ai tu pensas que aquele aluno estd bem porque esta sentado junto
com o coleguinha Mas a provinha que eu fago eu mostro para o pai, aqui ta fraca aqui pre-
cisa melhorar. E 17 série eu digo € leitura a crianga leu esta alfabetizada. Fago os cartazi-
nhos, por exemplo o M, quando eu vou dar o M mando ler os cartazes palavrinhas que se
botam no quadro nos cartazes.

COMO E QUE TU INTRODUZES UMA LETRA NOVA?

Eles vdo dizendo varias palavras que comegam com a letra que estd sendo trabalhada, ndo
importa que tenha dificuldades que ainda nd3o aprenderam, eu coloquei uma gravura de
uma mde uma mulher com uma crianga no colo e eles foram dizendo palavras. Eles per-
guntam se € para copiar eu digo que ndo € para copiar porque tem dificuldades que ainda
ndo dei, entdo eu apago o quadro, colocando o m com as vogais, e eles vdo formando pala-
vrinhas. Eles dizem um monte tanto € que agora eu nem falo.

COMO TU AVALIAS O MOMENTO QUE ELES TIVERAM COM A ESTAGIARIA?
Eu nunca sai da sala de aula eu me mantinha presente porque ele ndo tinha pulso e eu me
sentia mal vou te dizer sinceramente porque, como € que eu vou estar chamando a atengéo
do aluno e ela esta ali e eu vou estar tirando a autoridade dela, até o recreio eu ficava sem-
pre porque eles brincavam muito e ela ndo chamava atengdo, ai eu pensei que ela ndo cha-
mava a atengdo porque eu estava la ai eu sai, porque quem sabe ela fica timida de chamar
atengdo e eu sendo a titular, mas eu sai e foi um horror, ela saia da sala chorando, ou cho-
rava na sala de aula. O rendimento deles comegou a diminuir, ela esteve presente 15 dias, e
foi uma coisa bastante negativa, porque ela tinha habitos com eles que eu ndo permito co-
mo por exemplo mexer na tua bolsa, sentar na classe e revirar tudo, teimosia de alunos que
nunca teimaram. Coisas que as criangas me contaram um vocabulario muito baixo.
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ANO QUE VEM TU VAIS TRABALHAR COM 1° SERIE?
Se me oferecerem eu quero, eu gostei.

O QUE TU FARIAS DIFERENTE?

Eu iria adquirir mais material concreto, tipo nada assim caro, garrafa, como se eu fosse
fazer o estagio, caixa de fosforo, principalmente na matematica. E quando eu entrasse no
periodo preparatério eu ja ia entrar assim apelando para a mat, porque eu tinha pouca coisa
eu senti que a mat, foi falha, eu ia dar n° e eu so tinha palitinhos, coisa mais bonitinha com
bichinhos,que chamasse mais atengdo, se eu pudesse eu compraria coisas para enfeitar,
com fitinha com bichinho, nem que eu pegasse uma caixinha de fosforos e forrasse, com
bichinhos para eles saberem que aquilo dali é um que aquilo dali é dois, nem que eu fizesse
com matriz e pintasse a carinha de um palthacinho. Eu acho que incentiva mais. Eu faria em
portugués uns cartazes eu gosto de cartazes bonitos mas eu ndo sei fazer, eu acho que deve
ter uma aula bonita, a minha € muito feia, ndo tenho habilidades de pintar e desenhar. Gos-
taria mas no corre corre ndo da tempo.

Perguntei se a professora queria me colocar alguma coisa. Ela disse que estava com muita
dificuldade com os alunos que n3o vdo passar, agora eu estou nas leituras e eles como ndo
sabem ler ficam brincando. Eu fico pensando e vou dar o que para elas, vou retornar tudo
que eu ja dei refazer as coisinhas antigas, que eles ja passaram. Eu fico com essa dificulda-
de. Agora mesmo nas provinhas, eu vou dar para eles fazerem, ndo vou fazer discrimina-
¢do, mas eu sel que eles ndo vdo saber fazer. Mas para chamar a atengdo deles a essa altura
do ano eu estou nessa 0 que vou dar para essas criangas, leitura, ditado nada separagio.
Néo posso deixar eles parados, eles ficam brincando, brincando, brincando, tem que trazer
uma coisa diferente. Tem um aluno que ndo consegue ler que me surpreende, porque esses
dias ele olhou mala e escreveu e vela também, como é que ele n3o sabe se conseguiu es-
crever. Ele tem uma boa coordenagdo. Quando ele chegou, ele segurava o lapis todo torto,
ele € pequeninho, imaturo fica dificil.

COMO E A PARTE PEDAGOGICA?

Nio tem forga, ndo se tem apoio, eu falo geralmente com as colegas, pego ajuda mas é que
agora os métodos mudaram, eu ndo gosto do construtivismo, e se me disserem ano que
vem para pegar 1° série, tiver que trabathar com o metodo construtivista eu ndo quero, ndo
gosto, porque faz mais de 3 anos que pego alunos na 27 série que foram alfabetizados pelo
método construtivista, e ndo sabem ler, nem o nome sabem escrever. Agora eu tenho uma
turma de quase 40 alunos, e dez ndo sabiam ler nada, eu entro em panico. Separar as sila-
bas eles separam letras por letra, os meus de 1? série nunca fizeram isso a ndo ser o J mas
esse é um caso a parte quando eu vi tive vontade de entrar para baixo da mesa, quem te
ensinou isso ai eu nunca fiz isso. Mas n3o é sempre de repente achou que era. SO eu € que
ndo sou construtivista. Eu me apavoro quando eu quero avangar o conteido e ndo consigo
porque eles ndo sabem ler.

Eu ndo sei alfabetizar crianga no construtivismo. As colegas queriam que eu escrevesse de
letra separada, ndo sei escrever assim, como € que eu vou cobrar a letra dos alunos se a
minha ¢ feia. No inicio eu tive muito medo, inclusive sonhava com o0 a e i o u, falava o
nome das criangas, enfim até tive que ir ao médico.



