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RESUMO

O ensino da matematica costuma ser conhecido pela distancia existente entre o
conhecimento desenvolvido no ambito escolar e as situacfes vivenciadas no dia-a-
dia dos alunos. Em consonancia com a compreensdo de D’Ambrosio (1996) sobre a
Etnomatematica como o estudo das técnicas, habilidades de explicar, de entender,
de lidar e conviver nos distintos contextos da realidade, esta dissertacdo apresenta
uma investigacdo sobre os saberes matematicos presentes e produzidos na
Comunidade Campestre, localizada na cidade de Sao Leopoldo, RS. A pesquisa, de
cunho qualitativo, buscou identificar os saberes matematicos de uma turma de
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental e seus responsaveis, por meio de
entrevistas semi-estruturadas e observacdes de atividades ladicas. A partir da
analise dos dados, identificaram-se categorias que permitiram reconhecer como a
Comunidade Campestre entende e pratica 0s saberes mateméticos em seu
cotidiano. SituagcOes de fracasso na vida escolar e sentimentos de baixa autoestima
relacionados com o0 ensino da matematica durante o periodo escolar dos
responsaveis emergiram. Nas atividades diarias e brincadeiras das criancas,
saberes mateméticos relacionados com a contagem e manipulacdo de dinheiro
foram identificados, assim como o0 uso das operacfes fundamentais nas atividades
de auxilio aos pais. A partir da investigacdo, foi possivel desenvolver uma
proposicao de acao pedagdgica em uma perspectiva etnomatematica, pautada pelos

interesses que emergiram da Comunidade Campestre.

Palavras-chave: Etnomatematica. Saberes. Matematicos. Cotidiano. Ensino

Fundamental. Ensino de matematica.



ABSTRACT

The mathematics teaching is usually known by the gap between the knowledge
developed within the school and experienced situations living day by day by pupils. In
agreement with the understanding of D'Ambrosio (1996) about Ethnomathematic, as
the study of techniques and skills to explain, to understand, to cope and to live in
different contexts of reality, this dissertation presents an investigation about the
mathematical knowledge produced by the Comunidade Campestre, located in Sao
Leopoldo, RS. The research, with a qualitative approach, has the aim to identify the
mathematical knowledge of a group of students from 3rd grade of elementary school
and their parents, through semi-structured interviews and observations of playing
activities. From data analysis, categories were identified, recognizing how the
Comunidade Campestre understands and practices the mathematical knowledge in
their daily lives. Failure situations at school and low self-esteem feelings related to
mathematics teaching during the school period, have emerged in parents interviews.
In daily activities and games for children, mathematical skills related with counting
and money handling were identified, beyond the use of simple operations in key
activities to help parents. From the research, it was possible to develop a proposal for
action within an ethnomathematics pedagogical perspective, guided by the interests
that have emerged from the Comunidade Campestre.

Keywords: Ethnomathematic, mathematical knowledge, everyday, basic education,

mathematics teaching.
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INTRODUCAO

As escolas, tradicionalmente, se organizam de modo a desenvolver 0s
mesmos conteddos de mateméatica nas mesmas séries, indiferentes as
necessidades e aos interesses de aprendizagem dos alunos. Isso ocorre porque 0
ensino da matematica é fortemente influenciado pela cultura ocidental, identificada
como uma Etnomatematica Ocidental (D’AMBROSIO, 2002a).

D’Ambrosio (2002a, p. 60) explica, etimologicamente, a Etnomatematica da

seguinte forma:

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da
histéria, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de observacéo,
instrumentos materiais e intelectuais [que chamo de ticas], para
explicar, entender, conhecer, aprender para saber e fazer [que chamo
matema] como resposta a necessidades de sobrevivéncia e de
transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e culturais
[que chamo etnos].

A Etnomatematica abrange o estudo do conhecimento matematico construido
por grupos sociais especificos (FERREIRA, 2002). Essa proposta evidencia
elementos que muitas vezes escapam ao olhar do docente, e deixam de ser
abordados na sala de aula, que € um ambiente de grande diversidade cultural e um
espaco importantissimo para a valorizacdo do saber matematico de grupos que

costumam ser considerados incapazes de produzir conhecimento.

Segundo D’Ambrosio (1996, p.73), a disciplina identificada como Matematica
é, na verdade, uma Etnomatematica que se originou na Europa, a partir de tradicbes
do Egito, da Babilénia e da Judeia, assimilada e desenvolvida pelos gregos e
posteriormente pelos arabes, com algumas contribuicdes da civilizacdo hindu e
romana, que chegou ao século XVI produzindo uma transformac¢do no pensamento
europeu e atingindo a sua forma atual nos séculos XVIII e XIX. Ela foi levada e

imposta a todo o0 mundo e ainda hoje possui um carater universal.



A matematica europeia deu origem a matematica desenvolvida atualmente
nos bancos escolares. Para D’Ambrosio (1996), o conhecimento matematico
académico tem origem nas regides banhadas pelo mar Mediterraneo. Outras
culturas tiveram influéncia na evolugcdo desse conhecimento, mas a forma como a
matematica esta organizada intelectual e socialmente é predominantemente devido

aos povos dessa regiao.

Atualmente, os estudos da Etnomatemética tém sido direcionados para a
andlise da atuacdo de profissionais de diversas é&reas ou para propostas
desenvolvidas para certos grupos sociais. Delfino (2007), por exemplo, estudou
pedreiros da construcdo civil, analisando a presenca da matematica, desde a
avaliacdo dos materiais usados até a execucdo da obra. Da mesma forma,
pescadores artesanais fizeram parte da investigacéo realizada por Corréa (2000),
em que elementos da matematica, principalmente no que diz respeito a geometria,
se fazem presentes. Knijnik (2003), por sua vez, apresenta a experiéncia obtida em
um assentamento do Movimento Sem-Terra do Rio Grande do Sul, a partir de um
projeto pedagogico centrado em uma das atividades mais produtivas da
comunidade, que é o plantio de alface. Este projeto foi desenvolvido com alunos da
72 série, a professora de matematica, as familias assentadas e o agrobnomo que faz

o acompanhamento técnico do assentamento.

D’Ambrosio (1996, p.48) explicita a compreensdo da Etnomatemética e a sua

abrangéncia:

Diferentemente do que sugere o nome, a Ethomatemética ndo é apenas
0 estudo de “matematicas das diversas etnias”. E muito mais do que
isso. Uma liberdade etimolégica nos permite falar em Etnomatemética
como o estudo de varias maneiras técnicas, habilidades (téchnés ou
ticas) de explicar, de entender de lidar e conviver (matema) nos distintos
contextos naturais e soOcio-econdmicos, espacial e temporalmente
diferenciados, da realidade (etno).

No entanto, o ensino da matematica costuma ser conhecido pela distancia
existente entre o conhecimento desenvolvido no ambito escolar e as situagdes
vivenciadas no dia-a-dia dos alunos. Acredita-se que a Etnomatemética pode

contribuir para que os alunos tenham contato com aspectos culturais da matematica
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e de outras areas de conhecimento, a partir de atividades que lhes déem condi¢cbes
de conhecer a contribuicdo de outras culturas no desenvolvimento da matematica,

além de fortalecer suas raizes culturais e relagdes sociais.

Nesse sentido, Rosa e Orey (2004) manifestam a importancia da
implementacdo da Etnomatematica para o ensino de matematica nas escolas,
proporcionando aos alunos uma vivéncia que realmente faca sentido. Por meio
dessa proposta, 0s alunos podem compreender que a matematica existe dentro de
uma cultura. Por meio dela, resolvemos situa¢gdes do cotidiano, transformando a
cultura ou preservando-a. Além disso, na sociedade globalizada, as culturas se

integram e interagem e, nessa dinamica cultural, o conhecimento € produzido.

Em consonancia com essas consideracgoes, esta pesquisa busca investigar as
relacdes construidas no cotidiano da Comunidade Campestre, em S&o Leopoldo,
RS, com o conhecimento matematico praticado por seus membros. Na Comunidade
Campestre, assim como em outras comunidades escolares, faz-se necessario
investigar os saberes matematicos que as caracterizam, para que possam ser
desenvolvidas atividades que tenham relagdo com o cotidiano do aluno, despertando
seu interesse e sua curiosidade. A matematica desenvolvida a partir desta o6tica
poderd propiciar uma aprendizagem mais contextualizada e significativa, além de

estar conectada com a matematica proposta tradicionalmente na escola.

De forma a apresentar esta proposta, o texto esté dividido em seis capitulos.
No capitulo 1, é apresentada a motivacao da pesquisadora para desenvolver o tema
proposto. O capitulo 2 refere-se aos objetivos da investigacdo e oferece informacdes
guanto ao interesse do pesquisador pela comunidade pesquisada. O capitulo 3 traz
esclarecimentos quanto aos diversos aspectos da Etnomatematica, como a
Etnomatematica Cultural, a Etnomatematica como Acdo Pedagdgica e os saberes
matematicos que se fazem presentes nas brincadeiras infantis. O capitulo 4
descreve a abordagem metodoldgica e os instrumentos utilizados para coleta dos

dados da pesquisa.

Ja o capitulo 5 expde a caracterizagcdo do grupo familiar, bem como a visao
das mées quanto ao periodo escolar de estudo e as relacdes estabelecidas a partir

dessas falas. Nesse capitulo, também sdo apresentados o0s saberes matematicos
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presentes no cotidiano das criancas e dos responsaveis, obtidos a partir da andlise
dos dados da presente pesquisa. Este capitulo expde algumas ideias convergentes
e divergentes, construidas a partir da visdo de pais e filhos, juntamente com a
andlise qualitativa das entrevistas realizadas. E, por fim, o Gltimo capitulo apresenta

as consideracdes finais da pesquisa e suas perspectivas futuras.



1. CONTEXTUALIZACAO

A vida profissional desta pesquisadora, no magistério, comecou no ano de
1993, com turmas de 62 séries. Nesse periodo, estudava no Centro Educacional La
Salle, no curso de Estudos Adicionais de Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas
em Canoas, RS. Apds a concluséo desse curso, ingressou na Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS), em Sao Leopoldo, RS, no Curso de Licenciatura em
Matematica. Trabalhou durante muitos anos com as séries iniciais e, apenas em
1998, passou a trabalhar com turmas do Ensino Fundamental na disciplina de
Matematica. Como docente, sempre procurou abordar os conteudos da forma mais
clara possivel para os alunos, incentivando a sua participacdo em aula. Costumava

ficar contente com os resultados obtidos.

Muitas vezes, os alunos faziam questionamentos quanto a aplicacdo e a
necessidade da aprendizagem de determinados conteudos de matematica. Algumas
vezes, tinha uma justificativa para o ensino de determinado conteddo, mas, na
maioria das vezes, acabava por concordar com eles, pois alguns assuntos |he
pareciam também desinteressantes e desnecessarios. Em outras situacdes, 0s
alunos manifestavam interesse por um contedudo que seria apresentado em séries
mais avancadas. Em tais situacdes, dificiimente era possivel atender a essas
demandas, pois a questao “tempo” entrava em conflito com a listagem inacabavel de
contetdos de matemética propostos em todas as séries de Ensino Fundamental e
do Médio. Buscava a aplicacdo para os conteudos desenvolvidos nas turmas de
Ensino Médio, porém, isso era dificil com alguns contetudos propostos. Observava
que a listagem de conteldos nem sempre contemplava o0s interesses e as

necessidades de aprendizagem dos alunos.

A ideia de desenvolver um trabalho voltado para a Ethomatematica comecou
no final da graduacdo, quando iniciou a elaboracdo do Trabalho de Conclusdo do
Curso de graduacdo, em 2001. Nesse periodo, comecou a buscar referéncias que
ajudassem a compreender o que é a Etnomatematica. Na medida em que tomava
conhecimento da proposta pedagdgica e dos aspectos que a envolvem, maior era a

crenca de que a Ethomatematica € um instrumento para desenvolver um ensino de
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matematica e que pode despertar maior interesse por parte dos alunos e dos

professores.

7

A Etnomatematica € compreendida como a matemética desenvolvida em
grupos culturais distintos, presentes na sociedade atual, como indigenas, sem-
terras, negros, pedreiros, entre outros, que se reconhecem em seus objetivos e
aspectos comuns (D’AMBROSIO, 2002a).

Os saberes de grupos dominados pela sociedade ndo costumam ser
considerados ou incorporados no ensino de matematica. Certamente, 0 resgate
histérico e cultural do conhecimento produzido por esses grupos pode estabelecer
relacbes com a matematica universalizada, criando uma proposta de ensino mais

instigante, inclusiva e rica em saberes.

Para D’Ambrosio (2002, p. 46),

A proposta pedagégica da Etnomatematica é fazer da matematica algo
vivo, lidando com as situacdes reais no tempo [agora] e no espaco
[aqui]. E, através da critica, questionar o0 aqui e 0 agora. Ao fazer isso,
mergulhamos nas raizes culturais e praticamos a dinamica cultural.
Estamos efetivamente reconhecendo na educacdo a importancia de
varias culturas e tradicdes na formagdo de uma nova civilizacao,
transcultural e transdisciplinar.

Atualmente, matematicos Rosa e Orey (2004) e Orey (2006) defendem a
proposta do ensino da Histéria da Matemética como recurso motivador e
enriguecedor do conhecimento matematico. A Etnomatematica esté identificada com
essa ideia, sendo traduzida e defendida nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997, p. 45):

Ao revelar a Mateméatica como uma criagdo humana, ao mostrar
necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histdricos, ao estabelecer comparacdes entre os conceitos e
processos matematicos do passado e do presente, o professor tem a
possibilidade de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do
aluno diante do conhecimento matematico.



14

No ambiente escolar, é importante que seja compreendido que ndo existe
uma matematica Unica. Existe saberes matematicos construidos ao longo da
histéria, de acordo com as necessidades e o0s interesses de grupos sociais. Esses
conhecimentos, muitas vezes, sédo revelados por nossos familiares em suas
lembrancas, nas alternativas de resolucdo das situacfes do cotidiano que exigem
habilidades para medir, classificar, ordenar, etc., todas relacionadas a necessidade

de subsisténcia.

Da mesma forma que grupos especificos desenvolvem a matematica em seu
cotidiano, as criancas podem participar ativamente do processo de ensino-
aprendizagem, estreitando as relagcdes da matematica com seu cotidiano, partindo
do conhecimento presente no seu dia-a-dia. Em nossa investigacdo, o cotidiano é
compreendido a partir da visao de Heller (1970, p.17):

A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa
na vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade de sua
personalidade. Nela, colocam-se “em funcionamento” todos 0s seus
sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades
manipulativas, seus sentimentos idéias, ideologias.

Heller (1970) ainda completa, afirmando que a vida cotidiana é a vida do
individuo. D’Ambrosio (2002), ao comentar sobre o fazer matematico no cotidiano,
afirma que este estd impregnado dos saberes e fazeres proprios de cada cultura,
como medir, quantificar e classificar a partir do uso de instrumentos materiais e

intelectuais, que sdo proprios do grupo cultural a que o individuo pertence.

Assim, a comunidade escolhida para esta investigagdo vive em um bairro,
localizado na cidade de Sao Leopoldo, RS, o qual é constituido e caracterizado por
pessoas originarias do Estado do Parana, as quais trabalhavam no campo e que
vieram para o Rio Grande do Sul em busca de trabalho em empresas da regiao.
Nesse local, existe uma Escola Municipal de Ensino Fundamental, que atende as
criancas da 12 a 52 série, onde a pesquisadora atua como professora das séries

iniciais.
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A cidade de S&o Leopoldo possui 209.611 habitantes, sendo 99,7%
residentes na regido urbana do municipio. Com um IDH! de 0,80, medido pela
UNESCO em 2000, e um IDI*> de 0,72, medido pela UNICEF em 2004, possui
indices ligeiramente superiores ao do Brasil, que possui IDH de 0,792 e IDI de 0,67
(MEC, 2008)3.

Quando se analisam os resultados da avaliagdo da escola, comparados aos
do municipio de Sdo Leopoldo e aos do estado do Rio Grande do Sul na Prova
Brasil e no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica), observa-se que
as pontuacdes estdo abaixo dos valores do municipio e do estado (Quadro 1). A
férmula geral do IDEB é dada por IDEBIj = NXPij, na qual “N” indica a média da
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para um indicador
entre 0 e 10. Esta € obtida em determinada edicdo do exame, realizada em qualquer
edicdo, ao final da etapa de ensino. “P” aponta o indicador de rendimento baseado

na taxa de aprovacéo da taxa de ensino dos alunos da unidade j.

Nota | Nota IDEB IDEB
Prova Prova
Brasil — | Brasil — (’30)? g) (,3'0)(0'73)
2005 2007
IDEB |IDEB
Lingua Nota Média Lingua I\/’\Ilgé?a 2005 (2007
Matematica Por;l;gue Padronizada (N) Matematica Portuguesa | Padronizal
da(N) |(NxP) (N x P)
Escola 177,42 163,90 4,33 180,40 162,99 4,37 3,7 3,8
Municipio 190,68 | 184,31 4,95 195,74 176,94 4,92 4,2 4,3
Estado 188,39 179,48 4,82 200,24 181,45 5,08 4,2 4,6

Y IDH - indice de Desenvolvimento Urbano é a sintese de quatro indicadores: PIB (Produto Interno Bruto) per
capita, a expectativa de vida, a taxa de alfabetizac@o de pessoas com 15 anos ou mais de idade e a taxa de
matricula bruta nos trés niveis de ensino.

2 DI - indice de Desenvolvimento da Infancia é composto da sintese de quatro indicadores: indicador de
escolaridade dos pais, do acesso das maes ao pré-natal, das taxas de imunizagdo das criancas e da taxa de
acesso a pré-escola para criangas de 4 a 6 anos.

http://ideb.inep.gov.br/site/ : Gltimo acesso em 05.04.09
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Quadro 1: dados da Nota da Prova Brasil de 2005 e 2007, assim como seus

respectivos IDEB.

Fonte: SAEB e Censo Escolar.

Os individuos desta pesquisa séo os pais, familiares e alunos da turma de 3°
ano desta escola, que serdo referenciados ao longo deste trabalho como

Comunidade Campestre.

Cabe ressaltar que esses alunos provém de familias que contam com poucos
recursos financeiros, uma vez que sdo numerosas, além de seus responsaveis
possuirem baixa escolaridade. Muitos dos alunos que ja estdo lendo auxiliam os
familiares em atividades do cotidiano que exigem a leitura, visto que alguns nao
sabem ler. Tal situagdo dificulta o acompanhamento dos alunos pelos pais nos

diferentes aspectos que envolvem o processo de ensino-aprendizagem.

Nas atividades cotidianas dessa comunidade, costumam ser utilizados
diversos saberes matematicos, como medir, classificar, dividir, na manipulacédo de
recursos financeiros que provém do lixo reciclavel, como da retirada de cascas de
nozes e 0 projeto de capina e orientacdo para as mulheres, organizado pela

Prefeitura de Séo Leopoldo.

A escola escolhida para a realizacdo da pesquisa estd localizada a
aproximadamente 7km do centro da cidade de Sao Leopoldo. O municipio esta
localizado a 31,4km de distancia de Porto Alegre, capital gaucha. A populacdo de
Séo Leopoldo é distribuida entre 24 bairros e 108 vilas entre os quais, estd o Parque

Campestre, local de residéncia da populacdo pesquisada.

O professor de Histéria Witt (2008, p. 210) descreve a localizacdo e paisagem

nas proximidades da escola:

(...) a posicao geografica da Escola Municipal de Ensino Fundamental
General Mario Fonseca: encravada no alto de um pequeno morro, num
terreno triangular, o complexo escolar lembra, de fato, os contornos de
um castelo. Afora a geografia peculiar, a escola Méario Fonseca é



17

reconhecida pela Comunidade do Parque Campestre, como um local
gue respira conhecimento.

Witt (2008) destaca duas reportagens publicadas no Jornal Vale do Sinos e
no do Comércio, no dia 2 de dezembro de 1985, que comprovam a luta da
comunidade, para que as necessidades educacionais da comunidade fossem
atendidas, contando, dessa forma, com a construcdo de uma escola para a
localidade. Varias acfes da comunidade, como o contato com vereadores, assim
como requerimentos encaminhados a prefeitura e reuniées no Centro Comunitario,

propiciaram a construcao de um pavilhdo, que foi primeira sede da escola.

Inicialmente, a escola era um anexo da Escola Municipal Paulo Couto da
Silva, com duas salas de aula, em que eram atendidas criancas de primeira série,
uma de segunda e outra de terceira série, no ano de 1987. No ano de 1989, 0 anexo
atendia nove turmas, mesmo com duas salas de aula, atendendo em turno
intermediario e no centro comunitario. Naquele ano, foram construidas mais trés

salas.

No ano de 1992, a escola foi oficialmente inaugurada em solenidade no dia
18 de julho. Ganhou mais um pavilhdo em 1994, com refeitorio, cozinha, banheiros,
secretaria, sala da direcdo e supervisao e cinco salas de aula. Em 2001, foi a vez de
a escola passar a ter um anexo na vila mais préxima, com atendimento para 480

alunos, organizados em dezoito turmas, divididos no turno da manha e tarde.

A escola oferece Ensino Fundamental Incompleto para aproximadamente 350
criancas da comunidade, divididas entre o primeiro ano e 52 série. Para atendé-los,

conta com 31 professores e 8 funcionarios.

No més de dezembro do ano de 2006, a escola recebeu mais um pavilhdo
com quatro salas de aula e banheiros feminino e masculino. Atualmente, contando
com o empenho de uma professora da escola, recebeu a doacdo de trinta e dois
computadores, os quais foram consertados. Uma sala de aula foi adaptada com
dispositivos de seguranca e refrigeracdo, para que as maquinas sejam utilizadas de
forma adequada. Lentamente, os computadores, que passaram pelo olhar dos
técnicos, chegam a escola, acompanhados do olhar atento e ansioso de alunos e

professores.
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Outra conquista da comunidade escolar foi a construgcdo de um ginasio
esportivo que ainda esta em obras. O grupo escolar deseja atender outras séries
mais avancgadas e busca informagdes e recursos para mais uma conquista de todos

aqueles que usam direta ou indiretamente o espago escolar.

A escola participa de varios projetos como Estudos de Recuperacao,
Educacdo Ambiental e de Grupo de Dancas Gauchas. No grupo de estudos de
recuperacédo, sdo atendidas criangas com dificuldade escolar. A professora atende a
um grupo menor do que normalmente acontece em sala de aula, com o objetivo de
dar atencdo mais individualizada, o que pode contribuir, para que a aprendizagem

das criancas ocorra de forma mais efetiva.

O grupo de educacdo ambiental atende criangcas que tem o interesse de
desenvolver habilidades artisticas, desenvolvendo a consciéncia ambiental e
aprendendo a aproveitar materiais, reciclando-os. Esses materiais, muitas vezes,
sdo utilizados como brindes em festas que a escola promove, além de poderem
contribuir para que as criangas produzam materiais e possam comercializi-los, para

auxiliar no orgamento domestico.

O grupo de dancas gauchas, formado por criancas de varias idades, faz
apresentacdo em varias atividades e festas promovidas pela escola. O grupo é
convidado por outras escolas para mostrar seu trabalho, o que propicia alegria aos
intrigantes pela oportunidade de conhecer outros ambientes e mostrar a

desenvoltura nos passos que vao marcando a danca.

A partir desse contexto, este trabalho se propfe a investigar como essa
comunidade especifica compreende, manifesta e pratica os saberes matematicos
em seu cotidiano, de forma que seja possivel desenvolver atitudes mais favoraveis,
junto aos alunos e familiares, sobre o conhecimento matematico. A investigacao
quanto aos saberes matematicos desenvolvidos pela Comunidade Campestre
propiciar4 a identificacdo do conhecimento mateméatico praticado nesse espaco,
assim como a possibilidade da construgcéo de acdes que estabelecam relagbes entre
a matematica formal e a informal. Além disso, essas acdes certamente permitirdo a

indicacdo de atividades que possam ser desenvolvidas no curriculo das séries
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iniciais do Ensino Fundamental, a partir de uma proposta pedagdgica que privilegie a

perspectiva Ethomatematica, na Comunidade Campestre.



2. SITUACAO PROBLEMA

Ha muito tempo, o Ensino de Matematica vem sendo questionado por pais,
alunos e professores, pois a dificuldade apresentada pelos discentes na
compreensao dessa disciplina em sala de aula tem avancado de forma crescente.
Santos (2007) comenta que essa situacdo tem levado profissionais da area a
repensarem o0 seu papel e a buscarem alternativas que possibilitem a reverséo
desse quadro. Esses profissionais propdem um ensino caracterizado por praticas
educativas que propiciem educar o individuo socialmente, permitindo que ele
estabeleca relacdes para atender suas necessidades cotidianas. De acordo com
D’Ambrosio (1993), isso significa construir condi¢cdes para que o aluno possa lidar
com situacdes diversas no seu cotidiano, o que ndo se obtém apenas fazendo

contas e resolvendo problemas que nao tém significado para os alunos.

Desde as séries iniciais, as criangas ja frequentam as aulas trazendo as pré-
concepcles dos pais quanto a dificuldade de aprendizagem na Matematica. Mas
como elas estdo apenas iniciando sua caminhada escolar, um professor atento e
interessado podera auxilia-los a modificar essa visdo. Compreende-se, no entanto,
que questbes emocionais, sociais e econdmicas também interferem na

aprendizagem do aluno, sem que o professor tenha condic6es de modifica-las.

Acredita-se que uma abordagem metodoldgica que tenha como pressuposto a
valorizacdo do conhecimento matematico que emerge de comunidades socialmente
distintas pode ser desenvolvida no curriculo escolar, de forma a tornar o ensino de
matematica mais contextualizado, com valorizacbes e preocupacdes de natureza

sdcio-culturais.

Alguns pesquisadores, desde a década de 70, de acordo com Ferreira (2002),
tém adotado, de modo experimental, a Etnomatematica, que propde a valorizacéo
do saber, da compreesdo e da manifestacdo do conhecimento matematico de
grupos culturalmente distintos. Tal proposta se justifica pelo fato de que a escola é
um ambiente de diversidades étnicas e culturais, o que a torna por si um ambiente

rico em saberes.
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Contudo, a escola, de forma geral, tem dado pouca atencdo para a
exploracdo deste territério. Porém, a possibilidade de o aluno identificar-se no seu
ambiente de ensino, ouvindo, participando e aprendendo sobre a sua cultura, ja ndo

deve mais ser deixada de lado. Segundo Halmenschlager (2001, p. 15),

BN

Hoje, outros sdo os enfoques que vém sendo dados a Educacdo
Matemética, agora ndo sO atenta a importancia do conhecimento
matematico como ferramenta na solugdo de problemas imediatos que
possam ajudar as pessoas nas suas atividades diarias, como também
preocupada com a sua contribuicdo para a compreensdo do mundo
mais amplo em que vivem. Entre esses enfoques, situa-se a
Etnomatemética, que se apresenta como uma perspectiva para o

7

curriculo porque é uma abordagem fundada nas conexdes entre a
cultura dos alunos e das alunas e o conhecimento escolar.

Esta pesquisa propde o estudo da forma como determinada comunidade
escolar desenvolve, manifesta, utiliza e pratica conhecimentos matematicos em seu
cotidiano. Assim, caracteriza-se como o inicio de um processo de resgate do saber
de grupos distintos dominados e pertencentes a comunidade estudada, que até

entdo n&o tinham visibilidade no processo de ensino-aprendizagem.

A partir disso, a seguinte questdo de pesquisa emerge: como a Comunidade

Campestre compreende, manifesta e pratica o saber matematico no seu cotidiano?

A pesquisa estd vinculada a um grupo de moradores denominado
Comunidade Campestre, caracterizada anteriormente. Nesta pesquisa, serdo
identificados costumes, crencas e organizagcdo social desse grupo, 0s quais

possuem relac6es com a matematica formal e informal.

A investigacao pretende fornecer elementos para conhecer a forma pela qual
os alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental e seus familiares, integrantes da
Comunidade Campestre, desenvolvem e praticam a matematica e a percepcdo que
eles tém da presenca da matematica em seu cotidiano. Assim, pretende-se
investigar o procedimento de producédo de conhecimento, a edificacdo do processo
cognitivo que norteia e responde as necessidades diarias e como as criancas e seus

familiares participam e compreendem esse contexto de aprendizagem.
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Segundo Rosa e Orey (2004), conhecer a comunidade onde se esta
desenvolvendo um trabalho significa tomar conhecimento dos seus anseios e de
suas representacfes culturais mais importantes. Isso € um norteador para que a

pesquisa realmente aponte dados relevantes para o grupo.

Cada comunidade, em seu contexto, se organiza e produz conhecimentos
diante das necessidades, para a melhor convivéncia. Esse conhecimento pode
distanciar-se do conhecimento matematico abordado e praticado em sala de aula,
mas € importante compreender que existe a constru¢cdo do conhecimento, sendo

este caracterizado pelo atendimento das necessidades de cada grupo.

Assim, para Santos e Costa (2004), a Ethomatematica, enquanto instrumento
de dimenséo transdisciplinar, propicia o entendimento da nossa condi¢ao historica,
no que diz respeito ao tempo, a nossa condicdo como parte contextualizada dessa
realidade e ao dia-a-dia da comunidade da qual fazemos parte. A partir do
conhecimento dos principios da Ethomatematica, cada integrante da comunidade é
levado a tomar seu lugar na histéria, agindo de modo cooperativo, respeitando as
diferencas e resgatando sua identidade e a sua cultura.

Quanto a esse aspecto, D’Ambrosio (2001, p.129) afirma que: “Nao se pode
definir critérios de superioridade entre as manifestacdes culturais. Devidamente
contextualizada, nenhuma forma pode-se dizer superior a outra”. Esse aspecto é de
grande relevancia e deve ser compreendido pelos profissionais da educacao, para
que esse mito seja desconstruido, principalmente no ambiente escolar, que €
propicio para suscitar a mudanca de postura, a partir da construcdo de novos
entendimentos. Os diferentes aspectos que caracterizam a cultura de determinado
grupo dizem respeito ao atendimento das necessidades deste grupo, propiciando
caracteristicas distintas que ndo possibilitam juizos quanto a superioridade. Essa
questdo ndo envolve apenas a disciplina de matematica, mas varias areas de
conhecimento que séo exploradas com os alunos através dos seus professores, 0s
quais podem ainda nao ter uma ideia clara desse novo entendimento e de sua

abrangéncia no ensino da matematica.

A matemética costuma ser identificada como disciplina envolvida por criticas

quanto a forma como é desenvolvida ou, ainda, quanto aos contelddos propostos.
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Identifica-se em pesquisadores, como D’Ambrosio, Knijnick, Rosa e Orey, entre
outros, um pensamento convergente ao de Santos e Costa (2004, p. 23), que
concebe a matematica “como uma pratica social de investigagdo, associada as
necessidades e interesses das pessoas que usam, criam e ressignificam os

conceitos matematicos”.

A matematica, sendo proposta a partir dessa concepcdo, poderd propiciar
mudancas no cotidiano escolar, com alunos mais interessados, respeitados quanto

0s saberes por eles manifestados e participantes da sua prépria aprendizagem.

A matematica tradicionalmente ensinada em sala de aula tem recebido
criticas devido ao seu distanciamento da realidade e da pouca, ou inexistente,
aplicabilidade ao cotidiano. Uma das propostas do Programa Etnomatematica é
mostrar que o conhecimento matematico que vem sendo construido € um dos
fatores essenciais para a convivéncia em grupo e para a interacdo com outros.
Contudo, com essas caracteristicas, a matematica manifesta saberes construidos a
partir de determinados contextos, a fim de atender condicOes de subsisténcia,
resgate e valorizacdo da identidade cultural de grupos sociais. Nesse programa, as
necessidades de determinado grupo social sdo atendidas, tendo um referencial

norteador estabelecido pelos elementos do grupo.

A matemética esta inserida no contexto da vida do ser humano, mas a forma
como ela se faz presente e estabelece as condicbes de organizacdo, de
compreensao, de entendimento e de sobrevivéncia de determinado grupo é muito
particular. A particularidade revela a diversificacdo de saberes, formulados e
respondidos dentro de determinado contexto histérico, e também pode mostrar
ideias construidas por outros grupos que foram modeladas por exigéncias do

cotidiano.

Rosa e Orey (2005, p.122) apontam que:

O Programa Etnomatematica € um campo de pesquisa que pode ser
descrito como o estudo das idéias e das atividades mateméaticas que
sdo encontradas em contextos culturais especificos. Existe a
necessidade de que os alunos tenham esse contato com o0s aspectos
culturais da matematica através de atividades matematico-pedagoégicos
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gue déem condicbes para que eles conhecam as contribuicbes de
outras culturas para o desenvolvimento da matematica.

Assim, faz-se necessario que o ensino da matematica considere a perspectiva
da Etnomatematica, propiciando a sua aplicacdo nas escolas, com o objetivo de que
os educandos vivenciem situacdes que facam sentido em seu ambiente natural e
cultural, instaurando situacdes que possam despertar e agucar a curiosidade. Com
isso, a matematica se tornara atraente, significativa e presente no cotidiano da

comunidade, pois sera praticada também em ambito escolar.

Nesse sentido, esta investigacdo investigara os diversos meios que a
Comunidade Campestre utiliza para compreender, participar e interferir na sua
realidade, objetivando o estabelecimento de conexdes da mateméatica que podem
ser construidas com outros temas do cotidiano. Sdo necessérias a discussao e a
compreensdao da importancia da matematica como facilitador para melhor
entendimento e atuacdo no mundo que nos cerca. Assim, a investigacao também
pesquisara a forma pela qual as criancas e seus familiares participam e entendem a

producao de conhecimento que objetiva uma melhor convivéncia com o meio.

Toda pesquisa que descreve as manifestacfes culturais e saberes de um
grupo deve permitir o retorno da investigagéo realizada a comunidade, ficando a seu
critério aceitd-la ou ndo. Dessa forma, esta investigacdo, apds analisar os dados
coletados, propora a comunidade uma proposta de acédo pedagdgica.
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3. PRESSUPOSTOS TEORICOS

3.1 O que é Ethomatematica

O movimento de Etnomatematica surgiu no Brasil com Ubiratan D’Ambrosio,
em 1975. Essa nova matematica possui um carater etno-antropologico. De acordo
com D’Ambrosio (1993), o movimento, desde o inicio, contou com a participacéo de
Rodney Bassanezi e Eduardo Sebastiani Ferreira. Em 1985, foi oficializado o ISGEm
- Grupo de Estudo Internacional sobre Etnomatematica. O autor, no Il Congresso
Internacional de Educacdo Matematica, em Karlsruhe, Alemanha, em 1976,
destacou os aspectos soécio-culturais e politicos como fundamentais para se
responder a questdo que era, e continua sendo, essencial: “Por que Ensinar
Matematica?". Ensinar matematica, a partir do enfoque da Etnomatematica implica
construir significados sobre o conhecimento matematico e aprender a respeitar e
valorizar a diversidade cultural, compreendendo e participando das ac6es do meio
social (D’AMBROSIO, 1993).

Sebastiani Ferreira (2004) coloca que, apés o fracasso da Matematica
Moderna, surgiram varias correntes entre 0s educadores matematicos, que
contestaram a existéncia de um mesmo curriculo e a maneira de apresentar a
matematica a partir de uma Unica perspectiva, como um conhecimento universal,
divulgador de verdades absolutas, n&o oportunizando a valorizacdo do

conhecimento proveniente do meio social. Segundo esse autor (2004, p. 13),

a Sociomatematica, identificada por Zaslavsky em 1973, esta
relacionada com as aplicacdes da matematica na vida dos povos
africanos e inversamente a influencia que instituicbes africanas
exerciam e ainda exercem sobre a evolu¢do da matematica, sendo esta
a abordagem mais significativa de seu trabalho.

Sebastiani Ferreira (2004) destaca alguns termos utilizados por
pesquisadores para classificar a matematica, com o objetivo de diferencia-la da

matematica estudada no contexto escolar. D’Ambrosio utiliza a expressao
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“Matematica Espontanea” para designar a matematica desenvolvida fora do
ambiente escolar, enquanto Posner utiliza “Matemética Informal”. Gerdes reconhece
a “Mateméatica Escondida ou Congelada”. Posteriormente, Sebastiane Ferreira
(2004) coloca que Paulus Gerdes, Carraher e Harris utilizam o termo “Matematica
N&o-Estandartizada” para diferencia-la da matematica standard ou padrdo ou
académica. Sebastiani Ferreira utiliza a expressao “Matematica Codificada no Saber
Fazer”, enquanto Mellin-Olsen denomina a matematica desenvolvida no dia-a-dia

“Matematica Popular”.

Comum entre eles, é a conviccdo de que em diferentes culturas, existem
distintos referenciais para orientacdo no tempo e no espaco, assim como para contar
e calcular. Esses referenciais foram construidos ao longo da historia, mediante o
atendimento das necessidades de grupos especificos para a sua sobrevivéncia.

Esse pensamento é corroborado pela afirmacdo de (D’AMBROSIO ,2002, p. 21)

[...] @ geometria [geo = terra, metria = medida] é o resultado da prética
dos farads, que permitia alimentar o povo nos anos de baixa
produtividade , de distribuir as terras produtivas as margens do Rio Nilo
e medi-las ap6s as enchentes, com a finalidade de recolher a parte
destinada ao armazenamento [tributos].

O processo de entender, analisar, reproduzir e, ainda, compartilhar ideias
construidas por grupos sociais distintos favorece a discussdao de outras
manifestacdes de saberes e valoriza a construcdo de conhecimentos produzidos de
acordo com a necessidade de uma comunidade especifica. Respeitar o diferente e
compreender suas teorizagbes é uma forma saudavel e importante de permitir

conhecer o novo.

Para Ferreira (2002), a Etnomatematica € o estudo de praticas matematicas
de grupos sociais identificaveis quanto a forma como produzem o conhecimento
matematico, a partir das necessidades ou situacdes presentes no dia-a-dia. Essas
praticas revelam uma linguagem prépria e modos especificos que auxiliam na

compreensao e organizacao das atividades desenvolvidas no préprio cotidiano.

Para Orey (2006, p.7),
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[...] na perspectiva “dambrosiana”, a etnomatematica é o modo pela qual
culturas especificas (etno) desenvolveram, ao longo da historia, as
técnicas e as idéias (tica) para aprender a trabalhar com medidas,
calculos, inferéncias, comparacg0fes, classificacdes e modos diferentes
de modelar o ambiente social e natural no qual estdo inseridas, para
explicar e compreender os fenbmenos que neles ocorrem (matema).

Cada grupo constroi seus saberes estabelecendo relacbes com outros, a
partir de suas necessidades e condi¢cdes sociais, entre outras situacdes, presentes
no contexto. Dessa forma, € possivel compreender que cada cultura compartilhou

aspectos de outros grupos na construcao do proprio conhecimento.

Inicialmente, D’Ambrosio (1990, p.5) definia a matemética como “a arte ou
técnica de explicar, de conhecer, de entender nos diversos contextos culturais.” Em
2002a, o autor afirmava que a Etnomatematica é considerada uma subérea da
Historia da Matematica e da Educacdo Matematica. A Etnomatematica passava,
entdo, a ser definida como a matematica desenvolvida em grupos culturais distintos,
presentes na sociedade atual, como indigenas, sem-terras, negros, pedreiros, entre
outros, 0s quais se reconhecem em seus objetivos e aspectos comuns. A
Etnomatematica € embebida de ética e objetiva a recuperacéo da dignidade cultural

do ser humano.

Nesse aspecto, o professor Orey (2006) afirma que sua tendéncia ao definir
Etnomatematica € manter-se préximo a definicdo elaborada por D’Ambrosio, na qual
etno+matema-tica tem um significado maior do que o simples reconhecimento do

que diversas técnicas e habilidades e praticas utilizadas por grupos sociais distintos.

A Etnomatematica aponta a necessidade de recuperar a dignidade de povos
e grupos sociais que tiveram sua identidade cultural desconstruida em detrimento da
cultura ocidental. A tomada de conhecimento dos saberes matematicos produzidos
por outros grupos sociais pode possibilitar uma visdo mais abrangente e um
reconhecimento mais efetivo do valor desta da disciplina. Rosa e Orey (2004, p. 2)

complementam essa visao, afirmando que:

Para que o aluno valorize os problemas motivadores, ou os problemas
de aplicacdo retirados de sua realidade, como formas de aprender e
valorizar a Matemética, & preciso que ele mergulhe em sua cultura,
onde estes fatores sdo valorizados. Porém, para que isto ocorra, é
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necessario que as escolas respeitem as concepg¢des a respeito de
mundo que 0s NosSsos alunos possuem.

A Etnomatematica, na tarefa de investigar a maneira pela qual grupos sociais
calculam, medem, raciocinam, como lidam com a matematica no cotidiano,
qguestiona o conhecimento matematico atualmente validado. Ela também manifesta
seu interesse em tornar visivel o saber de grupos até entdo marginalizados pela
sociedade. E possivel, pois, perceber que apenas uma pequena parcela do
conhecimento produzido pela humanidade € considerado. Vale ressaltar as

consideracdes de Monteiro (2006, p.23) a esse respeito:

[...] o reconhecimento das diferencas na perspectiva neo liberal tem alimentado
a necessidade de superar a defasagem — em alguns casos intransponiveis —
dos diferentes seres, saberes e fazeres em relacdo as verdades e valores
entendidos como superiores e universais. O universalismo ndao é somente um
engodo, mas uma imposi¢do tdo impregnada na cultura ocidental que na
maioria das vezes é imperceptivel.

A possibilidade de incorporar praticas pedagogicas que provém de grupos
com caracteristicas sociais distintas ao ensino da matematica é apontado nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1997), objetivando aprendizagens a

partir dos recursos, dependéncias e restricbes do meio no qual o aluno esta inserido.

Um dos principios fundamentais da Ethomatemética é a possibilidade de levar
para a sala de aula o conhecimento que o aluno tem, tornando o ensino da
matematica mais expressivo, a partir da troca de saberes produzidos nas discussdes
e na tomada de consciéncia da construcdo de outros saberes produzidos por outras

culturas.

O sujeito, atuante no grupo no qual esta inserido, vivencia valores culturais
importantes na escola. A insercdo da Etnomatematica na matematica académica
pode levar a uma visao mais abrangente da realidade, que permite a compreensao
do mundo e a leitura e a analise critica das situacdes de outros grupos sociais. As
palavras de Domite (2006, p. 24) reforgcam essa percepgao:

[...] a Etnomatematica, em todas as suas dimensdes possibilita uma
praxis transformadora, pois sua esséncia consiste na mutacdo de um
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paradigma universalista para um paradigma ético e solidario, ou seja, a
Etnomatemética, do meu ponto de vista, propde a mutacdo de uma
dimensao social e solidaria que aspira por uma sociedade inclusiva.

Isso é importante porque, segundo D’Ambrosio (2002a), a chegada, no
universo escolar, para muitas criangcas, € marcada por um processo de mudanca,
quebra de vinculos histéricos e enfraquecimento de suas raizes. A escola
rapidamente rompe com raizes que foram sendo desenvolvidas desde os primeiros
momentos de vida, junto com pais, comunidade e vizinhos, sem perceber os danos

causados com a quebra da identidade cultural que estava em crescimento.

Para evitar isso, a metodologia e os conteldos devem ser desenvolvidos de
modo que sejam atendidas as necessidades fundamentais de aprendizagem do
individuo, objetivando o enfrentamento de situacdes cotidianas, a edificacdo da
identidade cultural e a participacéo efetiva na sociedade. Conrado (2006) afirma que
a Etnomatematica tem buscado outras possibilidades para o ensino e a
aprendizagem da matematica, pautado por dialogos que propiciem a troca de
conhecimento e saberes entre escola-sociedade e professor-educando,
abandonando a passividade, a reproducdo de metodologias e a acao do professor

como mero transmissor de conhecimento.

3.2 Aspecto cultural da Etnomatematica

A matematica, por meio da Etnomatematica, tem construido possibilidades de
valorizacdo do pensamento mateméatico, buscando conhecer a forma como este é
manifestado em grupos sociais distintos e percebendo, na diversidade, a riqgueza dos
saberes e a apreciacdo da manifestacdo de diferentes culturas. Atualmente, as
distintas formas pelas quais o pensamento mateméatico € desenvolvido em grupos

sociais especificos manifestam a pratica de uma Etnomatematica prépria.

Monteiro (2006, p.31) complementa:
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Uma proposta educacional centrada na Etnomatematica reclama por uma
organizacgdo escolar, nas relacdes tempo/espaco, na inclusdo de espagos para
as discussobes sobre processos de identidade e diferencas, para a valorizagao
do saber cotidiano, para a compreensdo do curriculo como um sistema de
valores e identidade, o qual representa conhecimentos socialmente validos e,
mais ainda, que permita que os alunos e professores sejam agentes desse
processo.

Na reportagem intitulada Etnomatematica em Ac&o, publicada na revista
Scientific American (2005), sdo apresentadas algumas propostas sobre como 0s
conhecimentos matematicos trazidos do cotidiano do aluno podem ser utilizados no
contexto escolar. Em relatos descritos brevemente a seguir, os professores relatam
a manifestagéo do conhecimento que os alunos trazem de seu cotidiano. Percebe-se
que outros assuntos, além do tema tratado pelo professor, sao trazidos para a sala
de aula de forma natural. A pratica pedagodgica proposta pelos professores permitiu
que fosse revelada a forma pela qual determinado grupo compreende, classifica,
organiza e manifesta seu conhecimento matematico. As colocac¢des dos alunos
revelaram também relacdes com outras areas de saber que enriqueceram o

conhecimento matematico.

O relato de experiéncia de Domite (2005) sobre um aluno de 5% série
demonstra, detalhadamente, uma elaboracdo de divisdo matemética diferente
daquela praticada normalmente em sala de aula, utilizada pelo aluno e seus
companheiros, para a venda de chicletes e balas em um farol. Eles elaboram
critérios para dividir o material a ser vendido, priorizando situacées que lhes deem
maiores chances de retorno financeiro. O professor n&do ignora a elaboragcao

concreta que seu aluno utiliza em sua necessidade de subsisténcia.

Essas situacdes, se abordadas no ambiente escolar, podem aquilatar
diferentes formas de construcdo e valorizacdo do conhecimento dos alunos.
Segundo o artigo da autoria de Domite (2005), publicado na Revista Scientific
American, o professor sentiu dificuldades em fazer intervengdes, porque estava
lidando com problemas genuinos de comunicacdo e com uma situacdo, no contexto

escolar, que levava em conta argumentos proprios de um grupo social diferenciado.

Para Domite (2005, p. 81),
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Esses exemplos ndo s6 vao ilustrar este texto com a identificagdo de
situacBes pedagdgicas que nos levaram, como professores, a refletir e
legitimar saberes de alunos e alunas nascidos de experiéncias
construidas em seus proprios meios, como servem para apreender
parte de uma realidade escolar que pode funcionar como exemplo
esclarecedor sobre os principios da etnomatematica.

A Etnomatematica propicia, pois, que 0s alunos percebam-se como sujeitos
de sua aprendizagem, valorizando os saberes provindos do grupo ao qual

pertencem e reconhecendo a riqueza cultural proveniente de outras culturas.

Monteiro (2006, p.24 ) complementa essa idéia ao afirmar que

. a Etnomatemética, em todas as suas dimensdes, possibilita uma
praxis transformadora, pois a sua esséncia consiste na mutacdo de um
paradigma universalista para um paradigma ético e solidario, ou seja, a
Etnomatematica, do meu ponto de vista, propde a mutacdo de uma
dimensdo individualista e competitiva para uma dimensdo social e
solidaria que aspira por uma sociedade inclusiva.

Maria Aparecida Silva (2006), por exemplo, partiu da idéia de que a questédo
da moradia estava diretamente ligada ao cotidiano dos seus alunos, pois estes
eram, muitas vezes, 0s proprios construtores. A professora percebeu que o0s
profissionais pedreiros, muitos dos quais eram seus alunos da Educacao de Jovens
e Adultos, possuiam conhecimentos que podiam servir como fio condutor de uma

aprendizagem sobre Geometria e Medidas.

Daniel Clark Orey, em 1988, desenvolveu, em Minas Gerais, o projeto A Trilha
Matematica de Ouro Preto como Ac¢do Pedagdgica, objetivando que os alunos e
professores da comunidade local percebessem o encontro natural entre a historia, a
arquitetura, a cultura e as ideias e praticas matematicas presentes no cotidiano de

Ouro Preto, as quais necessitavam, urgentemente, ser documentadas.

J& Mesquita (2006) faz algumas elucida¢cfes importantes, quanto as criangas
em situacdo de rua. A autora coloca que estas estdo sempre em pequenos grupos,
tendo uma crianca como lider, que é identificada como pai ou mae de rua. A

atividade desenvolvida pelas criancas na rua exige que decisbes sejam tomadas
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rapidamente. Em resposta a essa nhecessidade, 0 grupo apresenta uma
particularidade comum: “o conceito de espaco em um contexto social ou em uma

cultura matemética propria” (idem, p.125).

Amancio (2002) comenta a imposicdo que os indios da tribo kaingang®
sofreram quanto a sua dinamica cultural. Essa situacdo foi evidenciada de forma
concreta, quando missionarios e agentes do governo tentaram substituir o sistema
numérico da tribo kaingang, originalmente de base 2, pelo sistema decimal. Os
membros dessa comunidade entendem que é importante aprender a forma pela qual
o homem branco compreende e manifesta seu pensamento. Porém, o0 mais
importante é ndo se desfazer de sua cultura, dando continuidade ao uso do sistema

dual em sua comunidade.

Monteiro (2006) compreende que a inclusdo das diferencas ndo deve ficar
restrita a mero reconhecimento. Faz-se necessario compreender as relacdes e
tramas que fazem com que essas diferencas sejam construidas, evidenciadas e

exploradas, permitindo a mudanca e a ampliacdo dos valores e da ética.

A abordagem predominante do ensino de matematica ndo apresenta qualquer
relacdo com o contexto socio-cultural e politico da sociedade. O conhecimento
matematico ndo-ocidental, segundo D’Ambrosio (1993), quando trazido para a sala
de aula, costuma ser apresentado como a forma que um povo inculto desenvolve
determinado célculo, ou ainda, numa perspectiva folclorica, objetivando a distracao
dos alunos. Por isso, é importante que sejam manifestadas preocupacdes acerca
dos danos causados a uma cultura, a um povo ou individuo com a desconstrucéo de
sua identidade cultural e de sua dignidade. Muitos educadores, contudo, ainda nao
perceberam essa realidade, de modo que ndo buscam alternativas para alterar esse

quadro de desconstrucao e para contribuir com acdes que o revertam.

A educacdo aceita e valoriza, pois, 0 modelo ocidental e universalizado, que
ainda estabelece a dependéncia cultural e fortalece a ideia da producéo de

conhecimentos por grupos dominantes e legitimos.

O aspecto cultural da Etnomatematica, no entanto, possibilita a consciéncia

de que a producédo de saberes na matematica foi, e ainda é, construida por grupos

* Povo indigena que ocupa a regido Sudeste/Sul do atual territério brasileiro.
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sociais distintos e identificAveis e que a producdo de conhecimento ndo € mérito
somente do pensamento ocidental. A Etnomatematica ndo pode, pois, ser

dissociada do ensino intercultural e multicultural.

Ao se falar da questdo multicultural do ensino de matematica, € necessario
destacar o trabalho de Claudia Zaslavsky realizado em 1973. Em seu livro The
Multicultural Math Classroom Bringing in the World (1996), Zaslavsky manifesta a
necessidade do conhecimento para a resolugcdo crescente de problemas na
sociedade complexa. Aponta também que os professores percebem que a
motivacdo é maior entre os estudantes quando a aprendizagem parte de assuntos
de seu interesse ou ainda de sua comunidade. D’Ambrosio (2002a) destaca que o
trabalho de Zaslavsky constitui-se em uma verdadeira Etnomatemética, embora esse

termo nao tenha sido utilizado no livro da estudiosa.

Compreender, reconhecer e aceitar que a matematica pode ser explicada e
vivenciada de formas diferentes, por grupos sociais distintos, propicia acdes
pedagodgicas de natureza intercultural, o que certamente contribui para a valorizagdo

de saberes produzidos por estes grupos.

A Etnomatematica qualifica o ensino por meio da integracdo de praticas e
abordagens construidas por grupos sociais identificaveis com os saberes produzidos
a partir das necessidades de determinado grupo. Segundo a definicdo de
D’Ambrosio (2002), grupos sociais identificaveis séo individuos que compartilham
conhecimentos, cultos, culinarias, costumes e que se organizam dentro de um
sistema de valores acordados pelo grupo, pertencendo, assim, a uma mesma

cultura.

Os conhecimentos produzidos por esses grupos resolvem situacoes
cotidianas para as quais a matematica ensinada em sala de aula, muitas vezes, ndo
oportuniza solucdo ou mesmo discussédo. Essa dissociacdo pode ocorrer porque as
situacdes partem de realidades diferentes ou porque o proprio contexto é um forte
motivador na busca de alternativas para a solugcdo dos problemas. A solugéo de
situacdes que exijam conceitos matematicos pode propiciar melhor convivéncia no

grupo social. Zaslavsky (1996, p. ix) comenta que



Todas as pessoas empregam atividades matematicas nas suas
necessidades e interesses; e levam varias atividades originadas de uma
cultura diferente. Introduzindo essas perspectivas dentro do curriculo de
matematica, podemos cativar a imaginacdo dos estudantes e ajuda-los
a desenvolver habilidades e analisar o que pode ser aplicado em outras
areas da vida.

Zaslavsky (1996) explica, ainda, que a influéncia das perspectivas
multiculturais no curriculo de matematica pode enriquecer o trabalho de professores
e estudantes na aprendizagem e podem oferecer uma visdo ampla, permitindo que
essa ciéncia tenha seu lugar no desenvolvimento da sociedade. Dessa forma, mais
uma vez através da Matematica, abrem-se possibilidades de valorizacdo do
conhecimento das minorias étnicas. Essa valorizagdo poderd trazer muitos
beneficios, pois os alunos poderdo perceber-se como atuantes no processo de
construcdo de saberes, por meio do conhecimento desenvolvido por seus ancestrais.

Nesse sentido, Ferreira (2002, p. 41) complementa, afirmando que:

Cabe reconhecer que somos uma cultura triangular, resultado das
tradicdes européias, africanas e amerindias, e que isto tem um impacto
permanente em nosso cotidiano latino-americano. Estdo, nesse caso
em especial, as culturas africanas, cuja complexidade e incorporacéo no
saber e fazer brasileiros tém sido pouco estudados.

Ja Ascher (1991, p.1), em sua pesquisa, considera ideias matematicas de
povos que geralmente sdo excluidos da discussdo matematica e que foram
colonizados pelos europeus. Alguns dos povos, cujas ideias sado consideradas, sao:
o Inuit, Navajo e Iroquoie, do Norte da Ameérica; os Incas, do Sul da América; o
Malekula, Warlpiri, Maori e Caroline Slanders, da Oceania; e os Tshokwe, Bushoong
e Kpelle, da Africa. Gerdes (1990), por sua vez, afirma interessar-se por tudo o que é
humano, de modo que encontra ligacdes entre a Matemética e elementos culturais
de diversas origens, mostrando para a humanidade que todos o0s povos,
independentemente de sua origem e cor, tém capacidade para descobrir,

compreender e desenvolver a matematica, de acordo com suas necessidades.

A abordagem anticolonialista da Etnomatematica valoriza e reconhece o
saber matemético provindo de grupos sociais com pouca visibilidade, marginalizados
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e que tém a sua historia desconhecida. Nesse sentido, Bello (2002, p. 304) comenta

que:

A proposta da etnomatematica, para reverter esta situacdo, propde
estudos e agbBes que visem a um trato mais simétrico em relagdo ao
conhecimento académico-cientifico e a organizacéo de outras formas de
conhecimento.

O Programa de Etnomatematica é definido por D’Ambrosio (2002) como uma
pesquisa que objetiva compreender o saber/fazer matematico que vem sendo
construido ao longo da histéria da humanidade, contextualizado em diferentes
grupos de interesse, comunidades, povos e nac¢des. Ele parte da realidade e chega
de forma natural a acdo pedagdgica com um enfoque cognitivo e com forte
fundamentacdo cultural. Dessa forma, € importante que o curriculo reflita a
diversidade cultural e a valorize em suas diferentes manifestacées. A matematica
desenvolvida nessa perspectiva esta associada a cultura manifestada nesse grupo e

que emerge desse grupo.

Para D’Ambrosio (2002), um individuo sem raizes ndo consegue sustentar-se
e € levado pela ideologia dos outros, tornando-se objeto manipulavel pelo
dominante. E notavel, porém, que logo a escola, que deveria ter carater libertador,
participe ativamente do processo de dominacao, rompendo as raizes daqueles que
estdo sob sua responsabilidade. Ela deve se propor a uma acéo contraria do que até
entdo vem sendo realizado e buscar a restauracdo da dignidade dos seus

individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes.

De acordo com Ferreira (2002), principalmente nas minorias étnicas, 0s
fracassos escolares sdo explicados e apontados devido a determinacdo genética. Ja
foi constatado, por exemplo, que as dificuldades de aprendizagens encontradas por

criancas nao-indias sdo as mesmas que aquelas encontradas em criancas indias.

A escola é grande centralizadora da diversidade cultural e social globalizada.
As culturas manifestam, interagem e produzem saberes construidos em diversas
areas de conhecimento, entre as quais, a mateméatica. Assim, a escola ndo pode

ficar distante desse contexto cultural.
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3.3 A Etnomatemética como acdo pedagdgica

Ubiratan D’Ambrosio (2002), ao referir-se ao conceito da palavra
Etnomatematica, busca seu significado etimolégico. Assim, procurei situa-lo dentro
da minha investigacdo da seguinte forma: etno - ambiente cultural no qual
acontecera a investigacdo; matema - a forma pela qual sera explicada e
compreendida a tica, a técnica, a maneira pela qual a comunidade do Parque
Campestre emprega a matematica no seu cotidiano e dentro das suas

necessidades.

Pesquisadores (DEMO, 1996; ROSA e OREY, 2004; D’AMBROSIO, 2002) e
alguns professores compreendem a importancia da pesquisa em educacao
matematica com aplicacdo na sala de aula. Os professores acreditam que existe
urgéncia em utilizar os resultados dessas investigacdes, mudando e qualificando a
pratica docente. Freire (1998, p. 32) pontua essas mesmas questdes ao afirmar que
ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. O autor acredita que tanto o
ensino, como a pesquisa, encontram-se um no corpo do outro. O ensino urge de
medidas concretas, com metas para torna-lo mais interessante e condizente com a
realidade que emerge do cotidiano discente. Rosa e Orey (2005, p. 11) comentam
que, “[...] em termos de pesquisa, € necessario que a investigagdo em
etnomatematica como acao pedagdgica comece a ser amplamente discutida para

gue a mesma possa ser imediatamente aplicada em sala de aula”.

Muitos professores tém voltado sua atencdo para a manifestacdo dos alunos
em sala de aula quando revelam o conhecimento matematico construido em seu
cotidiano. Eles explicam com clareza a forma pela qual suas metas sao
estabelecidas, as regras séo firmadas e seus objetivos sado concretizados. Nesse
sentido, Freire (1998) afirma que a escola tem o dever de respeitar os saberes dos
educandos, assim como aproveitar as experiéncias que os alunos trazem de suas
vivéncias em outras areas da cidade. Essa contextualizacdo permite a discussao da
realidade dos alunos, estabelecendo uma necessaria intimidade entre os saberes

curriculares fundamentais e a experiéncia social dos alunos como individuos.
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Os professores, ao legitimarem os saberes dos alunos, fortalecem as raizes
culturais, valorizam o conhecimento matematico produzido em diversos contextos
culturais e respeitam as concepc¢des edificadas no cotidiano dos discentes. Neste
tocante Ribeiro e Ferreiro (2006, p.149) afirmam que “Os diferentes, ao se
valorizarem mutuamente, tém a oportunidade de estabelecer um espaco

comunicacional, rico em novidades”.

bY

O fortalecimento das raizes culturais do ser humano diz respeito a sua
dignidade. E a valorizagdo da sua cultura e a compreensdo e valorizagdo de
determinadas praticas desenvolvidas que revelam os saberes de determinado grupo

social especifico ao lidar com a matematica.

Segundo Rosa e Orey (2004, p. 2),

Para que o aluno valorize os problemas motivadores, ou os problemas
de aplicacdo de sua realidade como formas de aprender e valorizar a
Matematica, € preciso que ele mergulhe em sua cultura, onde esses
fatores sao valorizados. Porém, para que isto ocorra, € necessario que
as escolas respeitem as concepc¢fes a respeito de mundo que 0s
nossos alunos possuem. Assim nossos alunos compreenderdo que a
matematica existe dentro de uma cultura e por meio dela nés agimos
sobre nossa realidade, com o intuito de transforma-la ou preserva-la.
Porém, existem outras realidades, outras sociedades e outras
matematicas.

Ao valorizar sua cultura e mergulhando nela, o aluno comeca a conhecer a
sua historia e descobre os saberes desenvolvidos pelo grupo ao qual faz parte.
Dessa forma, abrem-se situacfes que permitem ao discente perceber-se como parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem, que revelam outras areas de
estudo que ndo sdo apenas a matematica. A contextualizagcdo acontece
naturalmente, assim como um interesse maior sobre o objeto de estudo, que valoriza

distintas formas da aprendizagem matematica.

Ao buscar uma proposta de ensino que tenha relagdo com as vivéncias dos
discentes, manifesta-se a mateméatica desenvolvida em determinado contexto, que
se denomina Etnomatematica. Dessa forma, os alunos poderdo verificar e
compreender a existéncia de saberes matematicos presentes em diferentes

contextos, como a matematica dos engenheiros, a matematica dos indios, a
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matematica dos meninos de rua e a matematica presente entre tantos grupos sociais

especificos.

No entanto, as concepc¢bes que tém origem nas experiéncias dos alunos
costumam n&o ter visibilidade no &mbito escolar. Todo conhecimento que foi
construido pelo aluno no decorrer dos anos costuma ser desconstruido na escola.
Por isso, fazem-se necessarias a compreensdo e a aceitacdo de que o
conhecimento pode ser construido em diversos contextos. A aplicagdo e a
valorizacdo desses saberes € algo que necessita ser rapidamente resgatado e

discutido no cotidiano escolar.

Cada grupo social gera e busca atender as suas necessidades, mas 0 avancgo
tecnolégico tem exigido conhecimentos emergentes que vém atropelando as
pessoas. Da mesma forma, as necessidades decorrentes do dia-a-dia vao se
avolumando. Na busca pela participacdo e pela prépria sobrevivéncia, as pessoas
tém buscado atender as suas necessidades e a sua subsisténcia a partir de
atividades informais, desvalorizadas e com pequena lucratividade. Uma ciéncia que
esta sempre presente nessa busca pelo sustento de milhares de pessoas é a
matematica. Infelizmente, a presenca dela nem sempre € percebida no cotidiano das
pessoas, ja que, em sala de aula, obedece a objetivos que a distanciam do seu

emprego diério por parte de muitas pessoas.

Rosa e Orey (2004) alertam quanto a necessidade de professores e alunos
tomarem consciéncia e estimarem os processos da Etnomatematica. De outra forma,
torna-se complicado convencé-los da utilidade da disciplina para resolver alguns
tipos de problemas que deveriam motiva-los para o0 ensino-aprendizagem da
Matematica. Os autores completam, afirmando que o conhecimento que nédo se
enquadra em determinada cultura tem a possibilidade de se extinguir, jA que se
torna fragil em sua aplicacdo. No entanto, muitas vezes, o ensino, como é
organizado, impossibilita a compreensao, por parte dos estudantes, do uso dessa

ferramenta fora do ambiente escolar.

A Etnomatematica oportuniza e aquilata a compreensao de outras formas de
saberes, assim como a matematica do carpinteiro, do vendedor de balas, do

pescador, de pessoas que executam a sua profissdo e aplicam conhecimentos
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matematicos atendendo as necessidades profissionais e pessoais. A esse respeito,

Rosa e Orey (2004, p. 6) comentam que:

Assim, a matematica vai tornar-se algo bom e essencial para a
sociedade, muito mais pela busca de explicacbes e compreensdes de
maneiras e modos de se lidar com a realidade, do que sobre o que se
vai aprender, jA que o seu aprendizado acontece com muito mais
frequéncia fora da escola.

Mergulhar na prépria cultura em que os saberes sdo valorizados propicia a
validacdo dos saberes matematicos que ali se constroem; oportuniza, aos
estudantes, a pratica escolar da proposta curricular e seu emprego no cotidiano,

promovendo a participacdo familiar na constru¢cao do conhecimento.

A validade dos saberes produzidos por grupos sociais distintos rompe com a
ideia de que o conhecimento s6 € produzido pelos que dominam a sociedade e
possibilita a reconstrucdo da dignidade das pessoas envolvidas no processo de

edificacdo do conhecimento.

Claudia Zaslavsky (1996) coloca que o professor, em cada comunidade ou
grupo especifico de trabalho, pode enfatizar aspectos de interesse do grupo,
possibilitando aos estudantes o orgulho de suas raizes culturais e, da mesma forma,
a apreciacdo do saber desenvolvido por outras culturas. A partir dessa ideia, o

estudante pode perceber-se como componente necessario para a aprendizagem.

Zaslavsky (1996) firma ainda que:

Esta meta implica que respectivos estudantes respeitem e apreciem
individualmente e em grupos os que sdo diferentes a si mesmos.
Professores podem encorajar meninas e meninos para aprender a
trabalhar juntos colaborando para atividades em grupos. Em algumas
salas de aula isto pode ser possivel para grupos que incluem criancas
de diferentes etnias/racas, classe social, um maior efetivo caminho para
superar estere6tipos sobre pessoas que sao diferentes de si mesmo.

Oportunizar aos alunos a vivéncia do estudo desenvolvido na sala de aula é
conduzi-lo, na construcdo do seu conhecimento, com praticas criativas que agucam

a sua curiosidade e seu interesse.
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Muitos pais revelam que se sentem incapazes de auxiliar seus filhos na
aprendizagem da matematica. Zaslavsky (1996) aponta, como solucédo, o programa
Family Math (Matemética para a Familia), que proporciona uma capacitacdo da
crianca e da familia para trabalharem juntos e se divertirem enquanto desenvolvem

atividades matematicas variadas.

A proposta do desenvolvimento de atividades que tenham relagdo com o
cotidiano dos alunos busca o encontro da proposta curricular escolar com o dia-a-

dia, propiciando, dessa forma, o desenvolvimento do Programa Etnomatematica.

E importante que o aluno tenha contato com o conhecimento matematico
construido dentro da sua propria comunidade e estabeleca relacées com a proposta
curricular da escola. O contato se da a partir da investigagdo na comunidade,
seguida da proposicdo de atividades pedagogicas que possibilitem o
estabelecimento das conexdes do conhecimento desenvolvido na escola com o
conhecimento matematico produzido na comunidade. Rosa e Orey (2004, p. 4)
acreditam e incentivam a pratica de acdes pedagdgicas voltadas para

Etnomatematica e apontam que:

Como educadores matematicos, devemos contribuir para que todos os
alunos possam ter acesso adequado ao conhecimento matematico,
possibilitando-lhes a sua participacdo de forma efetiva na sociedade.
Porém, para que isso efetivamente ocorra, € necessario modificarmos a
imagem que a matematica possui de funcionar como uma maquina
seletora que determina quais alunos irdo concluir cada estagio escolar.
Devemos discutir também sobre a importancia da matematica para a
construcdo da cidadania, com énfase, principalmente, na participacao
critica e autbnoma dos alunos, proporcionando-lhes o estabelecimento
de conexdes da matematica com outros temas de sua vida cotidiana.

A escola, a partir dessa proposta pedagodgica, oportuniza a participacdo do
estudante de na sua propria comunidade, para compartilhar e compreender sua
estrutura e organizagao, construindo, paulatinamente, uma base que contemple uma
participacdo mais efetiva. Vale ressaltar que o conhecimento edificado por grupos
sociais tem um aspecto dinamico, oportunizado pela troca de informacfes entre os
membros da prépria comunidade e outras. Sebastiani Ferreira (2004) afirma que as

experiéncias com Etnomatematica em escolas propdem estudar e resgatar 0S
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saberes de grupos sociais, a partir de praticas escolares atreladas ao contexto
cultural, presentes no curriculo que priorizam o saber da comunidade, resgatando a

vida e a cultura destes.

Nesse aspecto, Orey (2006) afirma que as escolas particulares tém uma visao
diferente das escolas publicas a esse respeito, ja que séo frequientadas por alunos
cujas familias ndo tém interesse em participar dessa diversidade. Outro fato
interessante abordado pelo autor diz respeito a uma proposta que ele faz aos novos
professores nos Estados Unidos. Os estudantes tém por tarefa entrar em contato um
imigrante recém-chegado aos Estados Unidos, que € entrevistado quanto a
metodologia de aprendizagem de matematica e a maneira pela qual ele realiza
calculos matematicos. Os estudantes criam uma lista de vocabularios matematicos,
de acordo com o idioma do entrevistado e essa lista é disponibilizada na parede de
vocabulario virtual. A partir dessas informacgdes, € construida uma relacdo entre a
lingua falada, as expectativas e o desempenho dos alunos. Essa proposta produz a
guebra da rotina produzida por muitas escolas, que vém oferecendo o0 ensino sem
identificar e reconhecer o conhecimento construido por sua clientela, impassiveis

diante de suas necessidades.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1997, p. 34), ao
caracterizarem a matematica, contemplam na pluralidade cultural fazendo mencao

ao que ja foi referenciado:

A construcao e a utilizacdo do conhecimento matematico ndo sao feitas
apenas por matematicos, cientistas ou engenheiros, mas, de formas
diferenciadas, por todos os grupos socio-culturais que desenvolvem e
utilizam habilidades para contar, localizar, medir, desenhar, representar,
jogar e explicar em funcdo de suas necessidades e interesses. Valorizar
esse saber matematico, intuitivo e cultural, aproximar o saber escolar do
universo cultural em que o aluno esta inserido é de fundamental
importancia para o processo de ensino aprendizagem.

O envolvimento do professor também €& fundamental para a concretizacao
dessa acdo pedagdgica, quanto a flexibilidade, a proposicdo de desafios e as
atividades criativas. Da mesma forma, a analise critica dos conteudos e o

desenvolvimento do processo investigativo tém relevancia.
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3.4 Saberes matematicos e as brincadeiras infantis

Na busca pela compreenséo das relacdes estabelecidas pelas criangas com o
saber matematico, as concep¢des de Carraher (1995) auxiliam no entendimento do
universo matematico infantil, no que diz respeito a construcdes e relacdes que a
crianca estabelece com a matematica. Carraher (1995) comenta que a
aprendizagem da matemética em sala de aula traz a possibilidade de interacfes
entre a matematica formal e a matematica como atividade humana, que é
compreendida como uma forma particular de organizar, resolver e vivenciar

situacBes que fazem parte do mundo a qual pertencemos.

As criangcas ndo costumam explicitar situagdes em que o conhecimento
matematico seja importante. No entanto, mesmo que em suas falas ndo facam
referéncia direta aos saberes matematicos presentes em seu cotidiano, no seu dia-a-
dia e na sala de aula, nas brincadeiras e nos afazeres domésticos, eles se

encontram. Carraher (1997, p.105) comenta:

A matematica tem um status duplo — ela é um tipo especifico de
atividade, mas é também uma forma de conhecimento. Isso significa
que o conhecimento mateméatico pode ser aprendido e usado fora da
sala da escola.

A matematica se faz presente quando as criangas compartilham brinquedos e
jogos, auxiliam os pais em algumas tarefas domésticas, quando passam a participar
e entender o mundo do dinheiro, contando moedas e juntando-as no desejo de
comprar algo. Carraher (1997) pontua que o adulto ou a criangca que tem o
entendimento e utiliza as cinco operagdes (adigao, subtracdo, multiplicagéo, divisdo
e porcentagem), enfrentando problemas e praticas presentes no seu dia-a-dia, €,
interpreta e compreende informagdes usando a matematica. Manifesta, dessa forma,
familiaridade e habilidade com a matematica, sendo considerada “numeralizada”. No

entanto, na escola, esse conhecimento ndo costuma ser considerado ou valorizado.

Segundo Nunes e Bryant (1997), a numeralizacdo esta em diferentes

contextos de aprendizagem na escola, como nas disciplinas de geografia e estudos



sociais, em gue ideias matematicas nem sempre sdo percebidas pelas pessoas. O
mesmo ocorre com situacdes de trabalho, nas quais h4 matematica, mas ndo seu

reconhecimento explicito.

Carraher (1997) compreende que a crianga, para ser numeralizada, precisa
pensar matematicamente nas situacdes que envolvem o seu dia-a-dia, ter condicbes
de fazer uso de suas habilidades em matematica, compreendendo e utilizando
informacdes apresentadas na linguagem matematica. A autora aponta também que,
para pensar matematicamente, é necessario que a crianca seja capaz de relacionar
situacbes nas quais a matematica possa ser empregada como ferramenta. A
matematica que as criancas aprendem deve lhes propiciar condicbes de acesso a
novas formas de pensar e desenvolver suas habilidades nessa érea, na tentativa de

buscar significados ou formas de resolucédo de questdes que Ihes sao validas.

Para Codria-Sabini (2004), os jogos permitem o0 acesso das criancas a varios
tipos de conhecimentos e habilidades. Algumas brincadeiras infantis, citadas nesta
pesquisa, sao caracterizadas por essa autora como “brincadeiras infantis folcléricas”,
entre as quais o jogo de bolita e a amarelinha. Também fazem parte desse grupo
outras brincadeiras, como empinar papagaio e jogar pido. Em algumas dessas
atividades, utilizam-se saberes matematicos, como contagem e calculos, além do

estimulo ao desenvolvimento sensorial, social e intelectual das criancas.



4 METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Abordagem metodoldgica e instrumentos de coleta de dados

Esta pesquisa foi desenvolvida por meio de uma metodologia qualitativa.
Lidke (1986) destaca que esta metodologia teve como referencial o conceito
utilizado por Bogdan e Biklen (apud Ludke,1986) que destaca cinco importantes
caracteristicas. Primeiramente, a metodologia qualitativa supde um contato mais
direto e prolongado do investigador com seu objeto de estudo, no ambiente no qual
os fendbmenos ocorrem naturalmente. A segunda caracteristica assinala que 0s
dados coletados devem privilegiar situacbes que descrevem pessoas,
acontecimentos, depoimentos, desenhos e fotografias que revelam informacdes da

realidade, as quais buscam evidenciar elementos importantes para a pesquisa.

O fato de atuar como a professora regente da turma, que € parte dos
elementos fundamentais da pesquisa, proporcionou diversas oportunidades para
observar, refletir e buscar alternativas para compreender a manifestacdo do
fenbmeno na comunidade, 0 que aponta a terceira caracteristica, que pode ser
sintetizada como a preocupacdo com O processo investigatorio. A reacdo das
criancas frente as atividades propostas, assim como a dos pais perante as
entrevistas, permitiu capturar o sentimento que muitas vezes ndo se expressa na
fala, mas que oportuniza a construgdo de caminhos para a manifestacdo desses
dados. Situacdes desse tipo apontam a quarta caracteristica, que considera 0s

diferentes pontos de vista dos sujeitos participantes da pesquisa.

A quinta caracteristica definida completa as informa¢gBes anteriores, ao
apontar que inicialmente os dados parecem ser muito amplos, mas que no decorrer

da pesquisa, vao se entrelacando, tornando-se mais diretos e especificos.

Os sujeitos desta pesquisa foram os alunos e pais ou responsaveis pelas
criangas, residentes na comunidade. Assim, 0 numero de participantes esta

associado ao numero de alunos matriculados na turma.



Os procedimentos empregados para a coleta de dados foram: entrevistas
gravadas com posterior transcricdo, conversas em pequenos grupos com as
criancas, observacao dos alunos e pais em conversas informais e proposicao de
uma atividade com as criangas. A teorizacdo do trabalho foi construida a partir de

uma bibliografia que propiciasse a analise dos saberes matematicos desse grupo.

O primeiro contato para a busca de elementos para a investigacdo aconteceu
com as criangas em pequenos grupos no ambiente escolar, quando elas estavam
reunidas e respondiam individualmente as questdes propostas em uma primeira
entrevista (APENDICE A). Essa primeira etapa foi realizada no ano de 2007, quando
as criangcas ainda cursavam o 2° ano. Seguiu-se, entdo, a andlise de discurso e
categorizagao a partir das informacgdes coletadas. Segundo Moraes (2007), nessa

andlise, produzem-se novas compreensdes sobre os fenébmenos e os discursos.

No final de 2007, das dezessete criancas que participavam da pesquisa
inicialmente, duas foram reprovadas. Mesmo assim, a responsavel pelas meninas,
colocou-se a disposicdo para participar da entrevista que seria realizada com os

pais.

A partir desse momento, em 2008, a pesquisa seguiu com as criancas
cursando o 3° ano do Ensino Fundamental. Quinze criancas mantiveram-se na
mesma turma, mas esta recebeu mais quatorze alunos que vieram de outras turmas,
muitas com histérico de aprovacdo e outras que registram em sua vida escolar um,
dois ou até mesmo cinco anos de reprovacdo. No decorrer de 2008, dois alunos
solicitaram transferéncia para outros municipios, e a turma seguiu até o final do ano
letivo com 27 (vinte e sete) alunos. As mesmas perguntas respondidas pelas
criancas em 2007, foram respondidas pelos alunos que ingressaram na turma em
2008.

O passo seguinte foi concretizado com uma primeira entrevista com cada um
dos pais ou responsaveis, nas proprias residéncias, entre dezembro de 2007 e
janeiro de 2008 (APENDICE C).

Durante as entrevistas com os responsaveis foram abordadas as atividades

gue geravam renda para as familias e a participacdo dos pais na vida escolar dos
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filhos. Com o objetivo de complementar as informacfes dos responsaveis, foi

realizada uma segunda entrevista (APENDICE D).

Devido a dificuldade de marcar um novo encontro com alguns pais, um
pequeno questionario com dados socioecondmicos foi enviado com as criancas
(APENDICE E). Segundo alguns pais, seu horéario de trabalho impossibilitava contato
maior com a pesquisadora. Respeitando essas decisbes, a pesquisa passou a
contar mais com as informagdes que as criangas traziam - suas atividades, seus

interesses e seus anseios.

4.2 Participantes da pesquisa

O grupo de criancas da pesquisa é formado por meninos e meninas com
idade entre 8 e 14 anos. A coleta de dados foi realizada em um periodo de dois
anos. Durante esse periodo, os alunos contaram com a pesquisadora como
professora titular da turma. Alguns alunos passaram por reprovacfes, outros
ingressaram na escola a partir da educacdo infantii e ha alunos que estédo

frequentando a escola pela primeira vez.

Idade dos Alunos

8 anos

7% 4%

B9 anos

010 anos

014 anos

82%

Figura 1: Gréfico da distribuicdo de idade das criancas participantes da pesquisa.
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Sao criancas com idade entre 8 e 14 anos, como € possivel acompanhar na
Figura 1. Sdo alegres e tém muita energia. O grafico da Figura 1 permite a
constatacdo de que 82% das criancas matriculadas na turma estdo com idade de 8
anos, o que leva a conclusao de que nao passaram por nenhuma reprovacdo em

sua vida escolar.

No primeiro ano de pesquisa, as criancas estavam lendo, e a escrita era
caracterizada pelo nivel alfabético, ou seja, elas formulavam a sua hip6tese quanto a
escrita da palavra, atentas principalmente, ao som emitido. No entanto, nem sempre

a ortografia da palavra era correta.

Essa turma se caracteriza por gostar de atividades diversificadas e se
possivel, com a alteracdo do ambiente de trabalho. Sdo atentas a pequenos
detalhes e manifestam seu pensamento sem timidez, mesmo na presenca de
pessoas desconhecidas. Apreciam tarefas que contemplam a leitura de contos,

teatro, lendas e histérias classicas da literatura infantil.

As criancas sao afetuosas e acolhem com carinho as pessoas que
frequentam seu ambiente de ensino. Cabe ressaltar que séo alunos que contam com
poucos recursos financeiros, sdo provenientes de familias numerosas, cujos
responsaveis possuem pouca escolaridade. Muitos auxiliam seus familiares em
atividades do cotidiano que exigem a leitura, visto que alguns pais/responsaveis nao
sabem ler. Tal situagdo dificulta o acompanhamento das criangas pelos
responsaveis nos diferentes aspectos que envolvem o processo de ensino-

aprendizagem.

A participacdo dos responsaveis na investigacdo foi caracterizada por
situacoes de timidez, principalmente nos primeiros encontros. I1sso foi causado pelo
fato de a professora ir até as residéncias das criancas e, principalmente, porque no
guestionamento aos pais se faria presente a palavra “matematica’. No entanto, o
contato mais proximo com 0s pais propiciou uma relacdo mais amigavel com um
namero bastante significativo, 0 que certamente trouxe resultados positivos para o

trabalho proposto na escola, assim como para a pesquisa.

Os pais, no decorrer da pesquisa, familiarizaram-se com a professora,

mostrando-se mais a vontade para pedir esclarecimentos sobre a pesquisa, bem



como em relacdo a atividade escolar das criancas. A presenca da professora em
muitas residéncias foi percebida com tranquilidade. Algumas méaes aproveitavam a
oportunidade da presenca da professora em suas casas, para obter maiores
informagdes quanto ao rendimento ou a participacdo de seus filhos nas atividades
escolares. Esse contato permitiu aos pais, também, sentirem-se mais a vontade para
trazer ao conhecimento da professora questdes que se fazem presentes na

aprendizagem das criangas e que podem interferir na aprendizagem.

Vale ressaltar que o contato estabelecido durante a pesquisa trouxe
beneficios que perduram até os dias atuais, a partir da troca de informacdes entre
pessoas da mesma familia e vizinhos. Como a escola atende aproximadamente a

350 alunos, as informag¢des chegaram rapidamente a vizinhanga, produzindo um

retorno bastante positivo para a familia e a escola.



5. RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo, serdo apresentadas as analises de dados coletados no
desenvolvimento da pesquisa. Trivifios (1992) entende que a expressao “dados” ou
“materiais” diz respeito a todas as informacgdes que o pesquisador agrupa e analisa
com a finalidade de estudar, conhecer e compreender um determinado fendmeno

social.

Lidke (1986) concorda com a importancia que o trabalho de pesquisa pode
trazer ao educador, em qualquer ambito no qual o profissional atue, tornando-o

instrumento de enriquecimento do seu trabalho.

Assim, assume-se que conhecer o grupo familiar da turma de alunos propicia
0 acesso a materiais importantes, oportunizando um conhecimento mais amplo da
Comunidade Campestre, aproximando-a do educador. A visdo da matemética
construida no decorrer da vida escolar das maes e responsaveis, seu grau de
escolaridade e os motivos que os levaram ao abandono da escola, assim como sua

opcéo religiosa, foram analisadas nesta pesquisa.

Inicialmente, serd apresentada a caracterizacdo do grupo de pais, maes e
responsaveis pelas criancas, em relacdo ao nivel de escolaridade, atuacao

profissional, visdo em relacéo ao estudo e opcéo religiosa.

Na explicitagdo das falas das criancas e dos responséaveis, sera utilizada uma
sigla para identificacdo, na qual a primeira letra designa o sexo da crianca (M —

masculino ou F — feminino), seguida de um numero para diferenciar as criancas.

5.1 Caracterizacao do grupo familiar

As familias que fazem parte do grupo pesquisado da Comunidade Campestre

evidenciam caracteristicas comuns quanto a alguns aspectos, como o0 grau de
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escolaridade dos responsaveis, numero de componentes familiares e a manifestacao

da preocupacao com o estudo de seus filhos.

A maioria dos pais que informou a escolaridade (58%) ndo completou o
Ensino Médio, como mostra a Figura 2. A pesquisa revelou que um percentual de
13% aponta dois pais com Ensino Médio completo e 6%, que representa um pai com

Ensino Médio incompleto.

Grau de escolaridade dos pais

@ Séries Iniciais

13% 0% ® Ensino Fundamental
Incompleto

00 Ensino Fundamental
Completo

m Ensino Médio Incompleto
19%

0O Ensino Médio Completo

31%

@ Ensino Superior Incompleto

Figura 2: Gréfico das respostas dos pais quanto ao seu grau de escolaridade.

Podemos visualizar, na Figura 3, os resultados das informacdes sobre a
formacgao escolar das méaes, considerando apenas aquelas que responderam a esse
questionamento. O baixo nivel de escolaridade é semelhante ao dos pais, sendo que
0 numero de maes com Ensino Médio completo é ainda menor que no grupo de
pais. Vale destacar que o percentual de 43%, representa 7 maes com Ensino
Fundamental incompleto, bem como 25% apontam 4 mé&es com estudo realizado

apenas nas séries iniciais.
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Grau de escolaridade das maes

o Séries Iniciais

0% O Ensino Fundamental
25% Incompleto

19%

@ Ensino Fundamental
Completo

13% m Ensino Médio Incompleto

m Ensino Médio Completo
43%

@ Ensino Superior Incompleto

Figura 3: Gréafico das respostas das méaes das criancas quanto a seu grau de

escolaridade.

Questionados sobre os motivos do abandono escolar precoce, o grupo de
pais revela que seus responsaveis, muitas vezes, ndo puderam lhes garantir a
permanéncia na escola, devido a distancia entre escola e residéncia, o que acabou
por precipitar a saida prematura do ambiente escolar. Diante da necessidade de
auxiliar financeiramente a familia, os pais revelam que passaram a trabalhar em

tenra idade.

As dificuldades apresentadas pelos pais, no que diz respeito a prépria
vivéncia do periodo escolar, confirmam as ideias de Charlot (1986) sobre as
posicdes diferenciadas assumidas diante da impossibilidade de permanéncia de
alguns no ambiente escolar. As escolhas feitas pelos responsaveis modificam, ou
nao, o posicionamento dos filhos frente aos estudos e até mesmo o envolvimento no

processo de aprendizagem.

Na fala dos pais, a possibilidade de avancar nos estudos e o bom
desempenho durante a vida escolar séo fortes indicadores para a conquista de bons

empregos, obtencdo de uma renda salarial consideravel e uma participacdo mais
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efetiva na sociedade. Para o0s pesquisados, essa participacdo significa a
compreensao de sistemas econdmicos e leis que regem a sociedade, cuja falta de
compreensao os impede de atuar como cidadaos. Segue o relato de uma das
responsaveis, avo de F25, revelando como lida com as situagfes do dia-a-dia:

Sou analfabeta. Eu nunca fui na escola. Eu aprendi assim olhando as
letras. Eu trabalhei muito para fora quando eu era mais nova, trabalhei
na casa de professoras. Pra mim, gracas a Deus, eu sempre fui boa de
memdria. Entdo eu sempre gravei as coisas. Entdo eu conheco. Se me
der uma conta, eu sei. Eu aprendi olhando (...) ou as vezes a minha
patroa ficava explicando para os filhos e, muitas vezes, elas explicavam.
E se eu ia no mercado, elas explicavam (...). Elas me davam o dinheiro
€ me ensinavam como € que era o dinheiro, quanto que valia aquele
(...). Eu fui conhecendo e hoje, gracas a Deus, eu conheco. Eu conheco
S0 as letras e assino o primeiro nome.

Charlot (2000, p. 73) argumenta que ndo s6 as criancas, mas as familias tém

sustentado a importancia de seus filhos darem seguimento aos estudos:

Nao é certamente nenhum acaso se 0s meninos das familias populares
valorizam o “aprender” que permite "virar-se* em qualquer situacdo: eles
precisam aprender efetivamente o uso de um mundo que nao foi
organizado em seu favor.

Segue a fala do tio de F19 e mée de M26, reforcando o pensamento de
Charlot (2000) sobre o estimulo dos pais, para que seus filhos continuem os estudos

e, principalmente, sobre a compreenséo do estudo da matematica.

Eles (os pais) diziam que eu tinha que aprender para ter um futuro
melhor. Um emprego melhor. Na escola, eu tinha dificuldades em juntar
as palavras e meus pais me ajudavam bastante. (Tio de F19)

Quando a filha (irm& de M26) trabalhar, também vai ajudar. Nao d& para
usar a calculadora em tudo que é lugar, entdo, tem que saber dividir,
tem que saber fazer continhas. (Mae de M26)
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A fala da mae de F30 também revela a preocupacdo com a importancia do
estudo para o futuro, tendo como referencial as dificuldades para compreensédo do

pagamento de contas:

(O estudo) eu acho que ajuda. E elas (as filhas) tinham que se
interessar mais ainda. Assim como elas estavam em casa no final do
ano (lendo e escrevendo), elas tinham que estar no meio do ano. Eu
acho assim que ajuda. Tudo o que é pro estudo ajuda. Sem estudo vai
fazer uma conta, vai num banco, vai pagar uma conta e, muitas vezes,
tem lugar que te logram (...). Dai como é que tu vai resolver se tu ndo
sabe? Meu pai é um (...), ele mal e porcamente sabe escrever o nome
dele. Conta, ele nem sabe fazer. (Mae de F30)

Essa questdo abordada pelos pais pode melhor ser entendida ao associarmos
essa situacdo a uma das seis dimensfes apontadas por D’Ambrosio (2002) ao
referenciar a Etnomatematica, que € a dimensao politica. O autor comenta que a
escola se ampliou, objetivando atender jovens do povo, criando a possibilidade de
acesso social. No entanto, geralmente a dindmica escolar € caracterizada por
resultados negativos e perversos que se manifestam, sobretudo, no exercicio do

poder ou na eliminacao ou exclusdo do dominado.

N&o ha como negar que a educacdo exerce uma forte influéncia sobre os
educandos e tem um carater, ao mesmo tempo, socio-politico e cultural. Sécio-
politico, porque a vida escolar dos elementos da pesquisa € determinada por fatores
econdmicos e sociais, que influenciam a tomada de decisbes e que se relacionam
com a concepcdao cultural construida por cada um deles. Charlot (1986) resume bem
essa ideia ao afirmar que a escola ndo tem como escapar de um papel politico, ja
gue depende de muitas formas de organizacéo da sociedade (igreja, municipalidade,

partido politico), que manifestam interesses da classe dominante.

A méae de F7 foi a Unica responsavel que manifestou o desejo de ainda
concluir o Ensino Médio e comentou que desistiu de estudar no primeiro ano do

Ensino Médio devido a sua primeira gravidez.

Diferentemente da mae de M11, que comentou nao ver sentido em ter muito
estudo, como € o caso de seu esposo, que tem o Ensino Fundamental incompleto.

Ele executa sua atividade profissional fazendo uso de forca fisica. Ela acredita que o



ensino da matematica desenvolvido nas séries subsequentes as séries iniciais perde

a sua funcdo em um ambiente de trabalho no qual se utiliza somente a forca bracal:

Eu acho que ela (a matematica) deve ser util para alguma coisa. Mas
para muitos trabalhos ela ndo é. O meu marido que trabalha com
servico pesado nas prensas, para ele ndo é. Que nem o trabalho do
meu marido € um trabalho muito pesado nas prensas. (...) Eu acho que
precisa mais de matematica quem trabalha em escritério. Quem
trabalha em firma n&o precisava. L4 € segundo grau. Pedir tanto estudo
para um servico tdo pesado! (Made de M11)

Os dados revelam que mais de 50% das familias pesquisadas sé&o
provenientes de localidades proximas ou tém origem no municipio de S&o Leopoldo;
25% das familias sdo oriundas do Estado do Parana e revelam que moravam
durante a infancia na zona rural e tinham que ajudar os pais no plantio e na colheita
dos produtos para fins de subsisténcia, o que nao lhes permitia frequentar
assiduamente a escola. Comentam, ainda, que a escola préxima a sua residéncia
oferecia apenas escolarizacdo até a 42 série. Para que pudessem continuar seus
estudos, fazia-se necessario caminhar muito, jA que ndo existia transporte escolar
coletivo naquela época. Dessa forma, apés concluir os estudos referentes as séries
iniciais, acabavam por se afastar da escola.

A falta de oportunidade de estudo e emprego, motivou-os a transferir sua
residéncia para outro estado e buscar melhores condicdes de vida. A mae de M26, a

esse respeito, revela que:

O pai do meu marido veio do Parana. Ele mora no Parque Maua (bairro
vizinho ao Parque Campestre). Meu marido veio com 11 anos para ca.
Os filhos eram grandes e eles ndo tinham como trabalhar e estudar. Era
longe o colégio e ai eles vieram para ca. (Mae de M26)

Uma vizinha que ouvia a entrevista realizada com a mae de M26 confirmou
suas palavras, e completou que “0s carros de som passavam pelas ruas fazendo
convites para que as pessoas viessem para o RS, porque havia oportunidade de

emprego, para trabalhar com calcado”.



55

Dessa forma, segundo os pais pesquisados, diante das caréncias que viviam,
muitas familias optaram por residir em outro estado, acreditando poder oportunizar a
si e aos familiares melhor qualidade de vida. Outros pais revelaram que houve a
necessidade de abandonar os estudos para trabalhar e destacaram que a vinda dos
filhos de forma prematura e as obrigacGes familiares nao lhes permitiram continuar

os estudos.

A mae de F30 fez a seguinte revelacdo: “sei ler o basico, apenas para me
defender, porque muitas coisas eu nao sei”. Segundo ela, seus estudos foram
interrompidos devido a separacéo dos pais, 0 que a obrigou a abandonar os estudos
na 42 série e auxiliar a mae no sustento da casa. Revela preocupag¢do com esse
fato, pois acredita que, muitas vezes, as pessoas a enganam nas contas e ela nao

consegue se defender.

Em outra entrevista, o pai de M9 fez o seguinte comentario a respeito da sua
vida escolar: “Olha, professora, o M9 ja tem mais estudo do que eu. Eu ndo pude
estudar na idade dele. Agora ele vai para a segunda série e eu s0 fiz a primeira série
completa”. Atualmente, seu filho de oito anos j& estudou mais do que o pai, o qual

pai trabalha operando maquinas injetoras.

Diante de situacBes de privacdo e dificuldades materiais expostas, os pais
revelam com unanimidade a preocupacéo e o interesse de que seus filhos estudem,
para que possam ter um futuro melhor. Citam que atualmente o mercado de trabalho
ja ndo aceita quem tem baixa escolaridade. Pensam que, se fosse necessario,
atualmente, buscar emprego com o grau de escolaridade que tém, eles ja nao

conseguiriam.

O levantamento das profissbes dos pais revela empregos que n&o exigem
formacdo técnica, pois sdo atividades que envolvem esforco fisico, tais como:
motorista de caminhao, pedreiro, auxiliar de solda, padeiro, prenseiro e conformador,
entre outras fungbes. Vale ressaltar que alguns ndo revelaram sua atividade
profissional. Os dados referentes as categorias das atividades profissionais dos pais

seguem na Figura 4.



56

Categorias das Atividade Profissionais dos Pais

6% O Industria

6%

m Comércio
6% 44% 0O Construgéo ciwvil
O Transportes

13% m Setor Publico

@ Desempregados
19%

m Ndo manifestaram

Figura 4: Atividades profissionais dos pais pesquisados.

Existem situacBes de desemprego entre as familias pesquisadas, assim como
pais que contam com o auxilio da Bolsa Familia, programa ofertado pelo Governo
Federal [2004 ou 2005] para familias de baixa renda, além de outros programas da

Prefeitura Municipal de S&o Leopoldo.

Segundo o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), o Programa Bolsa
Familia® é o principal programa de transferéncia de renda do governo federal. Este
programa é destinado a familias com renda até R$ 120,00 por pessoa, em domicilios
com criancas que tenham idade entre 6 e 15 anos. O programa Bolsa Familia
unificou projetos como Bolsa Escola, Bolsa Alimentacdo e Vale Gés. Os valores
pagos aos beneficiados variam entre R$ 18,00 e R$ 172,00, tendo como referencial
a renda mensal por pessoa da familia, nUmero de criancas e adolescentes até 17
anos, de acordo com A Lei 10.386, de 09 de janeiro de 2004 e o Decreto n° 5.209,
de 17 de setembro de 2004.

Para que possa receber esse beneficio, a familia deve atender alguns
critérios, principalmente no que diz respeito a renda familiar, a freqiéncia das
criancas na escola ndo inferior a 85% e as vacinacdes das criancas. Entre as

familias pesquisadas, 21% recebem esse auxilio para complementacdo da renda

® O que é? — Programa Bolsa Familia <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2004-
2006/2004/Lei/L10.836.htm> Acesso em: 06 de jan. 2009.
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familiar. Uma percentagem de 21% optou por ndo se manifestar quanto ao uso

desse auxilio e um percentual de 58% afirmou néo recebé-lo.

Sao raras as familias que contam com assisténcia médica, o que é motivo de
grande preocupacao. Essa foi uma das apreensdes expressadas pela mae de F30,
que faz parte dos 10,3% dos entrevistados que contam com recursos do Projeto Paz
da Prefeitura Municipal de S&o Leopoldo, que complementa sua renda com a quebra
de nozes, atividade desempenhada por dois adultos e duas criangas de oitos anos
de idade. Segundo a mae de F30 e F31, as mulheres interessadas em participar do
Projeto Paz preenchem um cadastro na Prefeitura e, a partir da selecéo, participam
de palestras e orientacdes para a melhoria da qualidade de vida, prestando servico
de capina em bairros da cidade. Para tanto, recebem um valor aproximado de R$
100,00, se nao tiverem nenhuma falta durante o més, excluidas aquelas justificadas

através de atestado médico.

O gréfico da Figura 5 apresenta o levantamento da atividade profissional das
maes, distribuidas nos seguintes campos: revisoras, costureiras, preparadeira,
viradeira de maquina, balconista e um pequeno percentual de 6,9% que trabalha

com limpeza de residéncias.

M Do lar
B Projeto da Prefeitura
O Doméstica

Atividade Profissional das Maes
da Comunidade Campestre

O Costureira
B Funcionarias de firma
20.7% O Servicos gerais

17,2%

O Comerciantes

3,4% ONA&o manifestaram

13,8% 10,3%

6,9%

17,2% 10,3%

Figura 5: Atividade profissional das méaes pesquisadas.

Uma das maes (F5) identificou-se como sendo “do lar”, mas durante a nossa

conversa, comentou que tinha uma entrevista marcada para trabalhar em uma firma
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no dia seguinte. Essa mée esta ha oito anos afastada do mercado de trabalho e

manifestou que passa por privacdes financeiras.

Em relacdo a identificacdo da presenca da matematica em sua profisséo, trés
maes se manifestaram. Elas riram e comentaram que, mesmo ndo gostando da
matematica e tendo dificuldades nessa area, néo tiveram como fugir dela no servico.
Normalmente, na atividade profissional, ha envolvimento com calculos de adicéo,
mas comentavam aliviadas que o0 uso da calculadora para tal tarefa lhes era

permitido.

A méae de M2l revela que teve muita dificuldade em matematica, mas
atualmente, em sua atividade profissional, usa a parte da matematica que envolve
“‘mais” (adicdo) e consegue desenvolver a sua atividade profissional com
tranquilidade.

A mée de M26 também emprega a matematica em sua atividade profissional,
mas comenta que, diante de alguma dificuldade, pode usar a calculadora para

efetuar as somas necessarias.

As trés mées citadas atuam em areas diferentes, mas revelam a presenca
das quatro operacdes basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) em seu

ambiente profissional. A esse respeito, D’Ambrosio (2002, p. 46) destaca:

A matematica se imp6s com forte presenca em todas as areas de
conhecimento e em todas as acdes do mundo moderno. Sua presenca
no futuro sera certamente intensificada, mas ndo na forma praticada
hoje. Sera, sem dulvida, parte integrante dos instrumentos
comunicativos, analiticos e materiais.

Algumas maes ndo identificaram a presenca da matematica no
desenvolvimento de suas tarefas profissionais. A mde de M12 tem sua atividade
profissional vinculada a limpeza de residéncias, que utiliza diversos saberes
matematicos, como o0 uso fracionario de produtos de limpeza, a distribuicdo do
tempo dedicado a cada espaco da casa para higienizacao, de forma que, ao final do
dia, ela tenha a casa limpa na sua totalidade. Além disso, a quantidade de roupas

que ela pode colocar na maquina a cada lavada, a distribuicdo dos talheres e pratos
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a mesa para as refeicdes dos patrbes, de acordo com o numero de presentes, o
volume de alimento a ser preparado, entre outras. Assim, € possivel enumerar
diversas situa¢des nas quais conceitos matematicos estdo presentes, mas que nao

sao identificadas explicitamente. Segue a fala de algumas mées a esse respeito:

Faco bastante calculos ajudando a minha filha a resolver os problemas
de matematica. S6 assim eu uso a matematica. (Mae de M12)

Ultimamente eu ja estava trabalhando. A gente estava fazendo uns
negocios sobre calcular a média de notas dos funcionéarios. Dai a gente
estava precisando bastante de matematica. Tinha que somar as notas
tanto, e ai somava o quanto que ia ganhar mais ou menos na nota. Eu
conseguia ir bem. (Mae de M29)

Um percentual de 20,7% das maes entrevistadas desenvolve apenas
atividades domeésticas em sua casa. Algumas comentaram que deixaram de
trabalhar em virtude dos filhos e agora ndo conseguem arrumar emprego, pois

estudaram pouco e ficaram algum tempo afastadas do mercado de trabalho.

Entre as maes que se enquadram na situacdo descrita anteriormente, esta a
mae de F5, que tem seis filhos, e toda a familia sobrevive com uma renda mensal de
R$500,00. A mae de F5 revela pequena lembrancga daquilo que aprendeu na escola
e que conta com o auxilio da sua filha que estuda na 82 série, para ajuda-la a fazer
as contas e verificar se ndo vai faltar dinheiro na hora das compras no mercado.
Segundo ela, a familia passa por uma situacdo dificil, vivendo em um pequeno
espaco, com o esgoto aberto passando por baixo de sua casa. Essa mée pediu que

a entrevista fosse realizada na escola, devido as condig6es em que a familia vive.

Algumas questdes sdo colocadas pela propria criangca, como € o caso de
M11, que ingressou em 2008 na turma e comentou que seu pai ndo tinha profisséo,

nao trabalhava. Revelou, mais tarde, para a professora, que seu pai era presidiario.

E interessante destacar que as familias, em sua maioria, apresentam uma
renda mensal entre R$ 300,00 e R$ 800,00. E possivel constatar, através dos dados
coletados, que as familias que possuem a menor renda Sdo as mais numerosas.

Apenas duas familias apresentaram uma renda mensal superior a mil reais. Uma
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dessas familias, que possui uma renda de R$ 1800,00, tem apenas um filho, cuja
mae concluiu o Ensino Fundamental e cujo pai tem Ensino Médio completo. A outra
familia com renda superior € um pouco mais numerosa, contando com duas criangas

e um adolescente, cujos pais possuem Ensino Fundamental completo.

s

O carater religioso do grupo pesquisado € identificado, primeiramente, por
catélicos, seguido pelos evangélicos (Figura 6). A Comunidade Campestre é

caracterizada por duas religides: 47% catolicos, seguidos por 25% de evangélicos.

Opcao Religiosa da Comunidade Campestre

7%

O Catolica

B Evangélica

O N&ao manifestaram
HNao tem

47%

25%

Figura 6: Grafico representando a opc¢ao religiosa dos membros das familias

pesquisadas.

Algumas familias destacaram, também, dentro do grupo familiar, a opcéo
religiosa de cada membro. Esse € o caso de uma das familias, cujas criancas em
sala de aula, muitas vezes, ao revelarem a opcao religiosa da familia, associaram-na
com a identificacéo religiosa da avo. E interessante ressaltar que a méae de F30 tem
como opgéao religiosa o catolicismo, mas suas filhas, ao serem questionadas em sala
de aula, revelaram o carater religioso evangélico. Quando comentei essa situacao
com a mae de F30, essa ficou surpresa e entdo comentou que essa era a religido da

avo e que as meninas a acompanhavam as vezes na igreja.

Somente a mae de F4 manifestou claramente, durante a entrevista, o fato de
a familia ser “neutra”. Durante a entrevista, a mae explicou que a familia ndo havia

se identificado com nenhuma religido, portanto, atualmente, ndo tem nenhuma para



61

citar. Por fim, 21% dos pais optaram por ndo se manifestar sobre sua opcao

religiosa.

5.2 A matematica na fala dos responsaveis

Ao dar inicio a esse capitulo, € importante comentar a reacdo dos pais ou
responsaveis quando solicitados a participarem da pesquisa. Inicialmente, houve

certo estranhamento devido ao fato de o tema da pesquisa explorar a matematica.

O constrangimento se fez presente também no primeiro contato com os pais,
quando foi marcada uma pequena reunido para explicar o projeto no qual eles teriam
uma participacdo importante. Diante do siléncio que se instalou apds a minha fala,
expliquei a eles que nao iria visita-los para que eles fizessem “continhas” para mim.
Todos riram e alguns externaram que essa era realmente a sua preocupacao, e

concordaram com a participacao na pesquisa, assim como a de seus filhos.

Chegando a residéncia de um dos primeiros entrevistados que nado havia
participado da reunido geral, a mae estava muito ansiosa, pois seu filho (M10) havia
lhe falado que a professora iria até a sua casa para propor que a mae resolvesse
algumas “continhas”. Seu filho se divertia, rindo dela e dizendo-lhe que ela néo
conseguiria resolver “as continhas”. A pesquisadora sempre tranquilizava os pais

sobre a finalidade da pesquisa, apresentando as questdes a serem respondidas.

A reacao dos pais diante da proposicéo da pesquisa voltada para o ensino da
matematica remete a crenca e a resignacdo de que nao € possivel desenvolver
competéncias em matematica. Perrenoud (2001) destaca que € mais simples e
tranquilizador compreender que existem criangas dotadas, que naturalmente ter&o
sucesso na escola, e as menos dotadas, que devem se resignar nao ao fracasso
escolar, mas pelo menos a resultados mediocres que terminam em um destino sem

gléria.

No decorrer da pesquisa, foi possivel compreender que existe, na concepg¢ao
dos pesquisados, a ideia de que algumas pessoas sdo naturalmente destinadas a
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serem bons ou maus alunos em matematica. Essa crenca inibe a busca por qualquer

tentativa de reverter esse quadro. No entanto, Perrenoud (2001, p.18) afirma que:

Poucas criancas séo limitadas definitivamente por uma falta de

desenvolvimento intelectual. A maioria delas é capaz de aprender
coisas complexas, desde gque ajustemos constantemente a mensagem
e as exigéncias, 0s objetivos proximos e as situacbes didaticas aos
seus recursos do momento. ’

As criancas pesquisadas parecem ndo assimilar e tampouco manifestam a
visdo de resignacdo dos pais, quanto a limitacdo ou dificuldade para o ensino da

matematica.

Os resultados das andlises do discurso dos responsaveis apontou para a
construcdo de duas categorias emergentes principais: a baixa autoestima
relacionada a situacdes de fracasso escolar no ensino da matematica e as relacées

da matematica com o cotidiano, que serdo descritas em maior detalhe a seguir.

5.2.1 A baixa autoestima associada a situagcdes de fracasso

No que diz respeito ao ensino da matematica, é possivel identificar nas falas
dos pesquisados, que as lembrancas negativas em relacdo a disciplina atravessam
geracdes. A palavra que primeiramente é associada ao periodo escolar, no que diz
respeito as aulas de matematica, é “dificuldade”. A inseguranca, 0 nervosismo, a
incompreensao resultante das aulas de matematica caracteriza um sentimento de

fracasso, que marca a fala dos pais.

Na concepcéo de Charlot (2000), o fracasso escolar traduz a experiéncia, a
vivéncia e a préatica, compreendendo tanto a reprovacdo em determinada série,
quanto o0 nao entendimento de algum conhecimento ou desenvolvimento de
competéncias. Essa concepcdo apresenta-se na fala das maes, que destacam
guestdes relacionadas com o fracasso escolar, como a eficacia do método de ensino
de seus professores, os modos de vida familiar, a diferenca entre as posi¢cdes dos

alunos, a auséncia do desenvolvimento de aptiddes ou conhecimentos. Elas
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apontam as dificuldades no entendimento de conteddos desenvolvidos no ensino de

matematica (multiplicacéo, divisédo, adi¢do, divisdo), como manifestam as maes:

Entdo, a pessoa que ficava comigo (...) ela tinha até a quarta série e era
bem rigida. Ela fazia todo o dia a tabuada, porque eu era bem fraca
nisto. Ela me ensinava todo dia. Todo dia ela me explicava. (Mae de F7)

Se tu ndo entendesse bem uma conta, tu tinha que tentar até conseguir
fazer aquela conta. Enquanto ndo terminasse aquela, tu ndo poderia ir
para a outra. Que nem eu tava ruim em divisdo. (Mae de F30 e F31)

Eu ndo gostava daquelas contas de dividir que a gente aprendeu. Vai
um numero e mais um tracinho ali e vai um ndmero. SO as
pequenininhas e ai daqui h4 pouco comecaram a aumentar os numeros
e ai ficou dificultoso. Eu gostava das coisas faceis de matematica, mas
dai quando comecou a ficar dificil, eu tentava, tentava e ndo conseguia
aprender. Parece que ndo entrava na minha mente. A professora
explicava, explicava, mas eu ndo conseguia. (Mae de M12)

A interpretacéo realizada a partir da relagéo entre a experiéncia da pesquisa e
0 universo escolar evidencia uma vivéncia de duvidas e insegurancas por parte dos
responsaveis pelas criancas, que impossibilitou uma pratica mais salutar.
Consequentemente, 0s responsaveis ndo desenvolveram algumas habilidades

matematicas, dificultando o processo de aquisicdo desse conhecimento.

Nesse aspecto, Charlot (2000) comenta que o fracasso escolar expde
diversas questbes para investigacdo, como as dificuldades de aprendizagem, a
eficdcia da metodologia adotada pelos professores, as limitacdes do servigo publico,
as igualdades de acesso, o investimento do pais na educacao, a crise econdmica, 0

modo de vida das familias e o exercicio da cidadania, entre outros.

Charlot (2000, p. 14) concebe o “fracasso escolar como uma chave que esta
disponivel para interpretar o que est4d ocorrendo nas salas de aula, nos

estabelecimentos de ensino, em certos bairros e em certas situagdes sociais”.

De acordo com o mesmo autor (2000), midia e educadores concebem o
fracasso escolar como um conjunto de fendmenos observaveis presente nas

dificuldades dos alunos em acompanharem o ensino, como a falta de conhecimentos
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competéncias e a desisténcia dos alunos, 0os quais podem responder a essas

situagOes através da agressao.

No entanto, a fala dos pesquisados na Comunidade Campestre nao
apresenta essa concepc¢ao, pois identificam o fracasso de uma forma muito
individualizada. A fala dos pais permite a compreensdo de que questdes como o
baixo indice de escolaridade, o ndo desenvolvimento de competéncias em
matematica e a dificuldade presente na aprendizagem da matemética durante sua
vida escolar séo atribuidas somente a inaptidao para a aprendizagem nessa area. O
entendimento da situacdo de fracasso no ensino da matematica assume um carater
bastante pessoal, no qual a dificuldade na compreensao é focada na incapacidade
do entendimento de uma disciplina que é considerada muito dificil.

As mées, ao buscarem em seu passado as recordacoes do periodo escolar,
destacam circunstancias de incompreensdo. No entanto, em raras situacdes, as

dificuldades sdo associadas a figura do professor de matematica.

As reflexbes registradas pelos pais sugerem que a presenca de seus
familiares poderia ter-lhes propiciado melhor aproveitamento da aprendizagem
escolar. Com certa frequéncia, caracterizam a matematica que aprenderam em sua
época como muito diferente do ensino que seus filhos recebem nas séries iniciais.
Ao serem questionados quanto ao que significaria essa diferenca, eles néo
conseguiram expressar-se claramente. Percebem que o0 comportamento do
professor atualmente é diferente do que era em sua época. Acreditam que ele esta

mais préximo do aluno.

Charlot (2000) pontua que o fracasso recobre muitas facetas e remete a
diversos artificios, circunstancias e dificuldades distintas. Assim, nas manifestacdes
das entrevistas com os integrantes da Comunidade Campestre, surgem as questdes

culturais, sociais e a reproducdo do comportamento familiar.

D’Ambrosio (1990, p.15) aponta trés pontos criticos presentes no ensino da

matematica:
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Reprovacdao intoleravel — seja do ponto de vista de aprendizagem, seja
do ponto de vista social, a reprovacdo € inadmissivel. Simplesmente,
exames devem ser abolidos e em seu lugar criados mecanismos de
avaliacdo construtiva. E absolutamente significativo que um exame
possa causar um retrocesso no decorrer do tempo biolégico e
psicolégico de cada individuo. Além disso, as conseqiiéncias sociais,
como por exemplo, a marginalizacdo, e econdmicas da reprovagdo sédo
intoleraveis para qualquer sociedade.

7z

A reprovacado é mencionada pelos pais que destacam a impossibilidade de
acompanhar a matéria proposta em sala de aula, principalmente na disciplina de

matematica.

Os outros dois pontos criticos dizem respeito aos programas obsoletos e a
terminalidade obrigatéria, que sao justificados com palavras vazias e que tém sido

repetidas no decorrer de muitos anos (D’Ambrosio, 1990, p.15):

Programas obsoletos — Educac&o é futuro. E nossa miss&o preparar 0s
jovens para o futuro de amanha. Os programas de matematica sdo em
sua maioria, justificados exclusivamente porque “no meu tempo se fazia
assim”. A obsolescéncia dos programas em matematicos é injustificavel.

Terminalidade obrigatéria — A obrigatoriedade de um ciclo completo de
ensino é, para muitos paises e classes sociais, utdpica e iluséria. Em
muitos casos ndo é possivel para uma criancga ficar mais de um ou dois
anos na escola. Mas a mateméatica € organizada de tal modo que
somente depois de oito ou nove anos de escolaridade € que ela se
torna realmente util. Isso é absolutamente discriminatério para as
classes menos privilegiadas. Deve-se buscar uma terminalidade quase

continua.

D’Ambrosio (1990, p. 16) apresenta a matematica como util instrumentador
para a vida, se eliminarmos os fatores negativos descritos acima, que costumam
caracterizar a disciplina. A matematica, segundo o autor, poderia ser defendida nas

escolas e em todos 0s niveis, pois ela € capaz de:

(...) desenvolver a capacidade do aluno para manejar situacdes reais,
gue se apresentam a cada momento, de maneira distinta. A
instrumentacdo para a vida depende, numa democracia, de uma
preparacao para participacdo politica, para bem votar e acompanhar os
procedimentos politicos. Para isso h& necessidade de alguma
capacidade de analisar e interpretar dados estatisticos, de noc¢fes de
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economia e da resolucdo de situacées de conflitos e de deciséo.
(D’AMBROSIO, 1990, p. 16)

Na pesquisa, observa-se que as mées depositam grande confiangca na
proposta curricular oferecida pela escola e visualizam uma oportunidade mais
favoravel de mudanca na situacdo econd6mica familiar devido a escolaridade dos
filhos. Mesmo tendo a concepcdo de que a matematica escolar aplicada nas séries
iniciais € mais util no cotidiano do que a matematica das séries mais avancadas, 0s
responsaveis almejam que seus filhos obtenham o maior grau de escolaridade

possivel.

Em relacdo a terminalidade, o pai de M9 recorda que frequentou a escola por
apenas um ano e a abandonou por situacdes alheias a sua vontade. A mae de M12
estudou até a 42 série do Ensino Fundamental e resolveu abandonar os estudos pela
dificuldade que encontrava em compreender a matematica. A made de M8 também

manifesta uma situacdo semelhante ao caso anterior.

Ao avaliar a manifestacdo das mées quanto ao ensino de matemética, vale
ressaltar que suas idades variam de 23 a 39 anos, ou seja, algumas tém entre si
uma diferenca de um pouco mais de quinze anos. Além disso, o periodo cujas
lembrancas sdo mais intensas € o das séries iniciais, quando se da a aprendizagem
das quatro operagcbes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo), foco das
dificuldades relatadas.

A questdo da diferenca da abordagem do ensino de matematica ao longo do
tempo permite fazer algumas observacdes importantes para compreender a visdo
dos pais sobre suas percepc¢Oes acerca da diferenca entre a aprendizagem durante
seu periodo escolar e a de seus filhos. Os pais afirmam que a mateméatica parece
ser “mais facil” atualmente e que existe maior proximidade entre o professor e seus
alunos. No entanto, acredita-se, assim como Carraher (1988), que as mudancas na
educacdo sdo muito lentas. Assim, apesar de mudancas ocorridas nas relacées
entre professor e aluno e nas metodologias de ensino, os conteudos abordados

ainda sdo 0os mesmos.

Para D’Ambrosio (2002), a abordagem na Etnomatematica pressupde que

ideias matematicas importantes possam ser desenvolvidas e o conhecimento possa
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ser construido, entrelacando questdes de sobrevivéncia em ambientes sociais

distintos, sem excluir totalmente a mateméatica proposta tradicionalmente.

Na fala dos responsaveis, revela-se a percepcao do ensino tradicional, que
tem por principio a transmissdo de informacdes. Acredita-se que a aprendizagem €&
realizada a partir de intensos exercicios e por atividades repetitivas. A mae de F30

revela, em seu depoimento, uma proposta de ensino no modelo tradicional:

A matematica para mim foi bem diferente do que é aqui. L4 era mais
dificil. Se tu ndo entendesse bem numa conta, tu tinha que tentar até
conseguir fazer aquela conta. Enquanto tu néo terminasse aquela, tu
nao poderia ir para a outra. Que nem eu tava ruim em divisdo. Tu tinha
que ficar na diviséo até... (Mae de F30)

Carraher (1988) acredita que o modelo tradicional de ensino tem
consequéncias desastrosas. Deixa ainda mais clara a sua visdo a esse respeito, ao
exemplificar o modelo de ensino tradicional, comparando o papel de uma professora
primaria com o de uma garconete, que arruma a mesa e da o aclcar, 0o que
representa a proposicao de uma atividade interessante, despeja o café na xicara, o
que significa apresentar as informacdes contidas nos livros com uma linguagem
acessivel. Segue, entdo, a tomada passiva do café pelo cliente, que é analogo ao
conhecimento que é proporcionado e consumido pelo aluno, que ja vem pronto e

organizado, cabendo ao ele a acdo apenas de engolir.

Algumas caracteristicas do modelo tradicional estdo presentes na fala das
maes, quando citam situacbes de repeticAo de atividades propostas pelos
professores na época, a fim de que aprendessem e pudessem passar para uma

nova etapa de aprendizagem.

A inseguranca e 0 nervosismo novamente se instalaram, quando as maes
passaram a relatar suas vivéncias escolares com a matematica na escola e seu
esfor¢co na tentativa de superar suas dificuldades. Seguem algumas palavras da mae
de M26:

Eu tinha problemas (...). De matematica entdo, era pior. Eu me lembro
(...) Uma vez, até a gente conta (...) As vezes, o pai deixava muito (...)
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para mim aprender e eu era muito esquecida. Eu me lembro (...). Eu
acho que eu estava na 12 série. Eu vinha para casa e ele dizia: - Filha
nés vamos fazer trabalhinho agora. Quanto é dois mais dois? E eu: - Eu
ndo sei! E ele: - E quatro! Dali h4 pouco: Quanto é 2+2? E eu n&o
lembrava. Ele dizia: - Filha como é que pode? (Mae de M26)

A mae de M26 confidencia que ainda sente dificuldades ao trabalhar com a
adicdo. Auxilia a filha mais velha que estd na quarta série em seus estudos,
incluindo a matematica, mas comenta que em sua atividade profissional, para
contagem, faz uso da calculadora. Acredita que € importante aprender as quatro
operacgdes, pois, para a vida, ela € muito necesséria. Informa, também, que diz aos
seus filhos que aprendam bem as “continhas”, porque ndo se pode levar a
calculadora para qualquer lugar para resolvé-las. Percebe que seus filhos ndo tém a
mesma dificuldade que ela em matemética e que até mesmo nas brincadeiras esta é

aproveitada. Seguem as palavras de méae de M26:

O M26 nas brincadeiras usa a matematica. Ele usa. Eles (filhos)
ganharam um joguinho de vezes e por cores. Dai ele usa bastante
assim. As vezes, até sdo continhas de multiplicaco. Ele tem que achar
a tabuada. As vezes, eles brincam contando quantas roupas tém no
varal. Quantas roupas sao deles, quantas roupas sédo da irma. Eles se
desafiam contando até 100, 200... 1000. E a gente (pai e mée) conta
junto para eles ndo contarem errado. (Mae de M26)

Para Charlot (2000), situacdes como a descrita anteriormente contribuem
para a construcao de um ambiente informal de aprendizagem, que esta presente na
vida familiar. Sem duvida, as diferencas que marcam as situacdes familiares do
grupo pesquisado podem contribuir para que as relacdes de aprendizagem sejam
estabelecidas com equilibrio entre a familia e a escola. D’Ambrosio (2002) traz
contribuicGes nesse aspecto, ao afirmar que, embora o conhecimento seja gerado
individualmente, a partir de informacdes recebidas da realidade, as informacdes
captadas pelo individuo sdo enriquecidas quando se estabelecem relagbes com

outros individuos, como na familia.

As maes deixam transparecer que comparam muito a forma como seus filhos
aprendem matematica atualmente e a forma como esta foi vivenciada por elas,

principalmente na relagdo com os professores. Segundo elas, naquele tempo, o
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interesse do professor pela aprendizagem em alguns momentos ndo existia e
acreditam que algumas defasagens no ensino que ocorreram nas Series iniciais

ainda se refletem em suas vidas. A fala da mae de F7 revela isso:

A minha mae néo tinha muito tempo para me ensinar. Entdo a pessoa
que ficava comigo, ela tinha até a quarta série e era bem rigida. Ela
fazia todo o dia a tabuada, porque eu era bem fraca nisto. Ela me
ensinava todo dia. Todo dia ela me explicava. De vez e quando tomava
uns tapas, porque eu era muito desatenta, mas sempre me cobrando.
Sempre em cima assim, principalmente a tabuada, porque eu tinha
muita dificuldade nisto. Ainda tenho até hoje. Porque o meu colégio,
guando eu estudava, era la na Sharlau (...) ficava numa mulher la na
Sharlau (...). O colégio era muito fraco, eles deixavam por conta, entao
ela tinha que ficar em cima de mim, porque a professora néo ficava em
cima da gente, ela ndo cobrava da gente. Nas outras séries a minha
dificuldade foi sempre em matemética, em relacdo a matematica. A
multiplicacdo era o problema. Dividir, somar, menos, ndo era o
problema na 32 e 42 série. (Mae de F7)

Algumas maes possuem uma percepcdo da diferenca entre os contetdos

abordados em seu periodo escolar e o abordado por seus filhos, atualmente:

E bem diferente de agora. Que nem agora a matematica, antes era mais
continha e eu cheguei a estudar pouco, dai ndo cheguei a aprender a
matematica de agora. Como é que eles dizem? Essa matematica (...)
aquelas contas (...) Como é que eles dizem? As equagbes! Eu nunca
aprendi. (Mae de M10)

Charlot (2000) comenta que a experiéncia escolar do aluno em relacdo as
circunstancias de fracasso traz a marca da diferenca e da falta. A diferenca é
traduzida nas relacdes entre os alunos, os estabelecimentos de ensino e o curriculo.
A falta, nesse contexto, deve ser compreendida como uma auséncia de resultados,
de saberes, de competéncia, como uma recusa. Na experiéncia escolar do aluno em
situacbes de fracasso, pode haver circunstancias que infligem dificuldades na
compreensao de orientacdes e podem ter como consequéncia a desvalorizacdo ou a

promocao do crescimento pessoal e da construgcédo do conhecimento.

Todas as mées manifestaram que acreditam que a matematica ensinada para
seus filhos nas séries iniciais é util para a vida. D’Ambrosio (2002) percebe a

importancia que a escola da a proposicdo de uma matematica, de um ponto de vista
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utilitario, que €, na realidade, o que os pais também almejam. Completa, afirmando

gue uma boa matematica académica é importante para a atuacao do individuo no

mundo moderno.

Porém, o autor deixa bem claro que uma boa matematica

académica € aquela que exclui o que é obsoleto, desinteressante e inutil nessa

sociedade.

Do ponto de vista dos pais, a matematica proposta nas seéries iniciais € mais

necesséria do que a matematica ensinada nas séries avancadas. Observa-se iSso

na manifestacdo da mae de M26:

Minha familia, eles dizem que essa matematica ndo tem nada a ver com
o trabalho. Essa matematica de escola ndao tem nada a ver. O que mais
precisa é as contas. E que essa matematica ndo tem nada a ver com o
trabalho. Eles pedem segundo grau. E estdo pedindo o segundo grau
para trabalhar que ndo tem nada a ver, a matematica com 0 servico.
(Mae de M26)

Nesse sentido, Rosa e Orey (2004, p.8) destacam a necessidade de uma

mudanca na abordagem da matematica na escola:

A mae de

expressa também

(...) a pratica do ensino da matemética deve ser canalizada para que
cada um encontre o seu nicho, dando-lhes oportunidades intelectuais e
ampliando-as. Assim a matematica vai tornar-se algo bom e essencial
para a sociedade, muito mais pela busca de explicacbes e
compreensfes de maneiras e modos de lidar com a realidade, do que
sobre 0 que se vai aprender, ja que o seu aprendizado acontece com
muito mais frequiéncia, fora da escola.

F30 e F31 manifesta concordancia com a mae de M26, mas

sua preocupacao em relacéo a aprendizagem das suas meninas:

Ah (...) eu acho que ajuda e elas tinham que se interessar mais ainda.
Assim como elas estavam em casa no final do ano, elas tinham que
estar no meio do ano. Eu acho assim que ajuda. Tudo o que é pro
estudo ajuda. Sem estudo vai fazer uma conta, vai num banco, vai
pagar uma conta e muitas vezes tém lugar que te logram (...)?! — Dai,
como é que tu vai resolver se tu ndo sabe? Meu pai € um (...) - ele mal e
porcamente sabe escrever o0 nome dele. Conta, ele nem sabe fazer!
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D’Ambrosio (2002, p. 25) afirma que a “Etnomatematica € parte do cotidiano,
gue € o universo no qual situam as expectativas e angustias das criancas e adultos”.
A fala dessa mée valida a afirmacao do autor, pois manifesta a expectativa de que
suas filhas possam aprender mais do que ela aprendeu, para que nao vivenciem

situacdes que, segundo ela, sdo angustiantes e pautadas pela falta de estudo.

Outro aspecto que ficou evidenciado nesse depoimento € a questdo das
pessoas com pouca escolaridade nao terem condicbes de provar, por
desconhecimento, que estdo sendo enganadas. O pensamento dessa méae justifica-
se pela afirmacao de Rosa e Orey (2004, p. 4):

Considerando que o ensino da mateméatica deve fazer parte deste
contexto sdcio-histérico-cultural, ter o conhecimento desta disciplina é
condicdo basica para atuacao critica do individuo na sociedade, visto
que a falta ou influéncia deste conhecimento matematico faz com que a
maioria das pessoas torne-se incapaz de compreender muitos
problemas que as afetam, ndo s na vida pessoal, mas na sociedade
como um todo, impedindo desta forma, uma tomada de posicao critica
frente aos problemas e caminhos propostos para resolvé-los.

Charlot chama a atencao para as reproducdes das diferencas, que o autor
caracteriza do seguinte modo (CHARLOT, 2000, p. 20):

As diferencas de posi¢des sociais dos pais correspondem as diferencas
de posicoes escolares, ocupadas dos filhos e, mais tarde diferencas de
posicdes saciais entre esses filhos na idade adulta.

Em relacéo a reproducéo das diferencas, a mée de F30 e F31 manifesta sua
preocupacdo quanto a possibilidade de reprovacao das filhas (gémeas). No entanto,
revela que essa reprovacado nao lhe traria surpresa ou geraria recriminagdes, pois
guando estava na mesma série, ela precisou repetir o ano duas vezes, para que
pudesse aprender a ler e a escrever. Dessa forma, ndo vé motivos para repreender
as meninas, caso haja uma reprovacdo. Compreende que o mais importante é
perceber, no decorrer do ano letivo, esfor¢co e envolvimento das meninas com suas

tarefas escolares.

A esse respeito, Charlot (2000, p. 22) faz o seguinte questionamento:
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A essas dificuldades ligadas a definicho da nocdo de posigéao,
acrescenta-se um segundo problema: como se opera a passagem da
posicao social dos pais, para a posi¢cao escolar dos filhos?

O autor (1986) responde a esse questionamento afirmando que a crianca se
desenvolve cercada de comportamentos sociais e ocupa certo lugar na sociedade.
Sendo essa sociedade dividida por classes, a do individuo na sociedade é resultante

do seu papel na divisdo social do trabalho.

Charlot (2000) comenta que raros Sd80 0S pais que conscientemente
determinam fins para a educacgao dos seus filhos. O que ocorre € que naturalmente
concepgOes quanto ao modo de viver e compreender o mundo sado passadas aos
filhos. Nesse contexto, observa-se, na concep¢ao dos responsaveis na Comunidade
Campestre, que a educacdo dos seus filhos adquire determinada importancia, a
partir do auxilio que eles podem prestar, devido ao grau de escolaridade ou
entendimento. Essas circunstancias se fazem presentes, particularmente, na
incompreensdo de situacbes diarias, cujo desconhecimento os impede de atuar,
como no controle de gastos da familia. Esse fato € comentado pelas méaes da

seguinte forma:

Numa loja, ele (o filho) ja sabe olhar tudo. No mercado... (Mde de M21).

E muito bom. A menina mais velha e a outra fazem conta para ver se
nao vai faltar dinheiro para as compras no mercado (11 e 13 anos).
(Mae de F5).

Porque manda ele (o filho) ali no mercadinho, esta certinho o troco. Eu
acho que ele aprendeu bastante coisa no colégio. (Mae de M26.).

As criangas, ao adquirirem a compreensdo necessaria para executar tarefas
que podem auxiliar os pais, passam a assumir esses afazeres. Na fala das maes,
transparece o fato de as criancas poderem contribuir com a rotina familiar, revelando
seu grau de satisfagdo com a aprendizagem que elas constroem no ensino da

Matematica na escola. O ensino propiciado no ambiente escolar possui forte vinculo
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com o futuro profissional das criancas. Estuda-se e é necessario compreender a

Matematica, porque esta vai auxiliar no trabalho futuramente.

Em relacdo as situacdes do fracasso escolar, Charlot (2000, p. 27) destaca:

Quando um aluno esta em situacdo de fracasso, constatam-se
efetivamente faltas, isto é, diferencas entre esse aluno e os outros, ou
também entre 0 que se esperava e o resultado efetivo. O aluno néo
sabe, ndo sabe fazer, ndo é isso ou aquilo.

Diversas falas revelam a baixa autoestima das mées, que alegam falta de

capacidade de aprendizagem da matematica:

Eu ndo era muito inteligente em matematica. Ndo era a minha matéria
preferida. (Mae de M12)

Eu sempre fui fraca na matemética. Era continha de vezes, de mais,
dividir, histérias mateméaticas. Basicamente foi isto, porque eu tenho s6
0 primeiro grau. (Mae de M14)

Eu ia muito mal em matemética. N&o sei se eu nao tinha cabeca para
aprender ou ndo prestava atencao também. Mas era bem complicado a
matematica. (Mae de M21)

Eu ndo era muito craque, ndo. Eu tinha algumas dificuldades. Primeiro
grau era mais facil, la no segundo, que eu achei mais dificuldade.
Multiplos, aquela conta grande, geometria eu achava dificil. (Mée de F2)

Ao falar em fracasso escolar, Charlot (1997) comenta que este também pode
ser reconhecido como uma experiéncia que o aluno vive e interpreta. Sao situacdes
vivenciadas pelos alunos em algum momento da sua vida escolar e sdo marcadas
pela diferenca e pela falta. No caso da fala das maes da Comunidade Campestre, a
baixa autoestima é revelada pela diferenca entre seu desempenho e o de seus
colegas, revelando uma auséncia de identidade com outras pessoas que
apresentam dificuldades. Elas atribuem suas dificuldades a falta individual de

capacidade ou entendimento das orientacdes do ensino de matematica.
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No que diz respeito ao fracasso escolar, D’Ambrosio (1996, p.71) faz a

seguinte reflexao:

Em primeiro lugar, considere-se o choque inicial da propria escola, mais
especificamente da sua organizacdo no estilo estratocratico europeu.
Esse estilo se manifesta em sala de aula, com cadeiras
cartesianamente dispostas, professores na frente, as vezes elevado,
quadro negro como foco Unico de curiosidade e atencao intelectual e
tendo como material de ensino livros e cadernos padronizados, listas de
chamadas organizadas por critérios rigidos, testes, tarefas e elogios e
criticas publicas, notas com prémios ou punicbes, e outras
caracteristicas mais. Aluno feliz, que faz o que gosta e quer, rende
muito.

No espaco de aprendizagem, a sala de aula, a incompreensdo provoca
grande desconforto. E inevitavel fazer um comparativo com os colegas que
aparentemente ocupam a mesma posicao diante da aprendizagem, e assim uma

imagem de desvalorizacdo pode comecar a ser construida.

A “falta”, expressa por Charlot, também surge na fala das méaes, quando
apontam algumas constru¢cdes matematicas que ainda ndo foram alcancadas, a
auséncia de condicdes de entendimento. Muitas maes ja desistiram de tentar
compreender algo téo dificil. Mas algumas ainda buscam superar suas dificuldades,
porque entendem que precisam auxiliar seus filhos, ou pela necessidade do
trabalho.

Em raros momentos, a fala das mées traz referéncias que desabonem a
instituicdo escolar e seus educadores. Elas apresentam as mesmas dificuldades e
percepcdes, mesmo tendo vivido sua vida escolar em épocas diferentes ou em

localidades distantes.

A vivéncia escolar € marcada pela baixa autoestima, propiciada pela
dificuldade na compreensao da matematica. Essa situacao é caracterizada de forma
bastante particular, ja que as mdes em nenhum momento generalizaram sua

dificuldade como sendo comum a sua turma.

Segue as palavras da méae de M12, no que se refere a sua aprendizagem:
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Eu ndo gostava daquelas contas de dividir que a gente aprendeu. Vai
um numero e mais um tracinho ali e vai um nudmero. SO as
pequenininhas e ai daqui a pouco comeg¢aram a aumentar 0s nimeros e
ai ficou dificultoso. Eu gostava das coisas faceis de mateméatica, mas
dai quando comecou a ficar dificil eu tentava, tentava e ndo conseguia
aprender. Parece que ndo entrava na minha mente. A professora
explicava, explicava, mas eu ndo conseguia. (Mae de M12)

A maioria das mées cita um educador interessado em ajuda-las, mas diante
da grande dificuldade enfrentada na compreensdo dos conteldos, a desisténcia é a
alternativa escolhida. Para D’Ambrosio (2002), o papel do professor do futuro é de
idealizar, organizar e facilitar experiéncias que sejam ricas, possibilitando a
integracdo com outras areas de conhecimento para que 0s jovens possam atuar e

viver com capacidade critica.

Apenas uma das mées manifesta claramente que também havia contetudos
dos quais ela tinha uma boa compreenséo e, dessa forma, acreditava que, quando a
filha aprendesse aquele conteudo, teria 0 mesmo sucesso. Seguem as palavras da
mae de F29:

Eu tinha bem pouquinha idade, mas eu gostava de aprender
matematica. A minha irmd8 me ensinava era as contas para mim
aprender a tabuada. Ele me ensinava a contar nos dedos. Vai ser bem
facil a F29 aprender porque para mim foi bem facil. (Mae de F29)

Charlot (1997) faz referéncia as posi¢cdes ocupadas pelos pais e que,
naturalmente, sao reproduzidas pelos filhos. A reproducdo, nesse momento, deve
ser compreendida como uma cépia do comportamento dos pais, que é acolhido pela
crianca. Assim, a dificuldade das criangcas na compreensdao da matematica €
justificada pelos responsaveis como algo natural, jA que eles mesmos passaram por

situagOes semelhantes.

Charlot (1997) questiona essa possibilidade de transposi¢céo das dificuldades
dos pais para os filhos. Ao longo do trabalho desenvolvido na sala de aula, as
criancas da Comunidade Campestre apresentaram grande curiosidade na
aprendizagem da matematica. Elas pediam para aprender a "continha de vezes”,

pois queriam fazer "continhas com numeros altos”. Desde o inicio do ano, quando
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operam apenas com a adicao e subtracdo, eles demonstraram interesse e buscaram

efetuar as operacdes que utilizam a ideia da centena.

Dessa forma, a percepcao dos pais sobre as dificuldades em matematica néo
esta correlacionada com a relacdo das criancas com esse conhecimento. A
reproducdo de posicdes esta presente na mente dos adultos, mas, como ressalta
Charlot (1997, p.21), “a posicdo da propria crianca se constroi ao longo da sua

historia e € singular”.

5.2.2. Relagdo com o cotidiano

A presenca da matematica no cotidiano é inerente a vida do ser humano.
Desde que nascemos, somos cercados por medidas, como de tamanho, de peso, de
comprimento, de modo que antes dos primeiros passos ela ja se faz presente. Além
disso, faz-se necessaria como linguagem, na comparacdo de resultados e na
validacdo de procedimentos. Nesse sentido, D’Ambrosio (1990, p.14) traz a seguinte

contribuigao:

Naturalmente, em todas as culturas em todos o0s tempos, o
conhecimento, é gerado pela necessidade de uma resposta a
problemas e situacdes distintas, estd subordinado a um contexto
natural, social e cultural.

Distante do ambiente escolar, muitas pessoas conseguem desenvolver
tarefas sem que percebam a forte presenca da matemética em varias atividades do
cotidiano. O mesmo ocorre com aquelas pessoas que nao tiveram a oportunidade de
ingressar na escola, que constroem seu saber matematico na pratica do dia-a-dia e

em suas relagoes.

D’Ambrosio (2002, p. 22) a esse respeito, faz a seguinte afirmacgéao:

O caotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura.
A todo instante, os individuos estdo comparando, classificando,
guantificando, medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de
algum modo, avaliando, usando os instrumentos materiais e intelectuais
gue sao proprios a sua cultura.
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Faz-se necessario ressaltar que, quando questionadas sobre a presenca da
matematica no seu cotidiano, algumas maes néo identificaram sua presenca fora do

ambiente escolar.

Nas atribuicbes do lar, sdo efetuadas comparacdes de valores e medidas,
classificagcbes quanto a situacdes emergenciais de compras, entre outras. No
entanto, as respostas das maes, principalmente as que trabalham em casa,
entendem a matematica como utilizada unicamente para contagem e uso das
operacdes fundamentais. Segue a compreensdo de trés maes, cujas respostas

trazem a compreensao da matematica no cotidiano:

As vezes precisa comprar alguma coisa. Fazer conta. (Autorizagéo para
compra em alguma loja.) (Mae de F5).

Um pouco. Faco bastante calculos ajudando a minha filha a resolver os
problemas de matematica. De outra forma ndo uso a matematica no
cotidiano. (Mae de F4)

Uso. Vou no mercado tenho que usar a matematica. Nao adianta. (Mae
de F7)

Quanto ao uso da matematica no ambiente profissional, a resposta obtida
para esse questionamento trouxe elementos mais ricos, por parte de alguns
entrevistados. Na atividade profissional, algumas mées citaram que, nas atribuicbes
exigidas pela empresa para que a execucdo da atividade profissional seja

satisfatoria, faz-se necessario um bom entendimento da matematica.

A méde de F5 citou que, em sua Uultima atividade profissional, na qual
trabalhava com maquinas injetoras, fazendo solas, ela identificava a presenca da
matematica na contagem do numero de solas produzidas pela maquina injetora que
operava. Essa mae também reconheceu em seu cotidiano a presenca da

matematica, identificando a situacao de realizacdo de compras no supermercado.

A mae de F2, que em sua atividade profissional € balconista em uma loja de
tecidos, identificou os seguintes elementos da matematica: “Medidas, largura e valor

de mercadorias quando estd fazendo uma nota.” Ela afirma que a matematica que
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necessita para executar o trabalho como balconista foi aprendida na escola. Quanto
ao uso da matematica no cotidiano, esta mae nao identificou nenhum item. Ela
informou que as despesas sao priorizadas pelo esposo para pagamento, portanto

dificilmente usa a matematica no seu dia-a-dia.

A méae de F30 e F31 descreve a sua atividade profissional, que € também
desenvolvida pelas suas duas filhas de oito anos, de forma bastante completa. E
possivel reconhecer a presenca da matematica em sua atividade, através do seu
relato. Da mesma forma, o relato propicia a percepcao de suas preocupacdes em
lidar com um conhecimento no qual manifesta algumas dificuldades de

compreensao, que € a matematica. Segue o relato da méae:

Eu pego um saco de nozes que a mulher coloca na balanca. Ela bota na
balanca e eu fico junto. Ela pesa o bruto que € o saco com as nozes. Ai,
tu separa a casca com a poeira e a quantidade limpa. Ai ela soma e tem
gue dar certo. Ela anota o quanto foi levado e quando tu volta com as
nozes limpas, a casca com o p6 e alguma coisa estragada, deve ser
igual a quantidade levada. Se néo fechar, ela conversa e pergunta o
gue houve. Depois, ela soma o limpo, no caso, eu digo a “carninha” das
nozes. Custa R$1,50 o quilo da “carninha”. Em média, eu consigo R$
132,00 por més. A confianga dela € assim tu vai levando e vai pesando.
N&o pode faltar e ndo pode comer. E ela cobra certinho. Ela soma na
tua frente. Ela soma na tua frente o que tu somou no caderno em casa e
ela soma 1a, e sempre bate. Eu somo na calculadora, tudo o que é os
quilos que eu faco, eu anoto numa folha e ela anota. Ai, depois, chega
no final do més, ela pesa |4, ela pesa e faz a conta dela e eu faco a
minha. E a minha conta bate com a dela. Ela pesa na frente da gente
guando a gente leva. (Mae de F30 e F31)

Em seu relato, a mée cita as quatro operagcdes como uma das primeiras
etapas para o desenvolvimento do seu trabalho. Sua atividade comeca com a busca
das nozes para limpeza. Novamente, a matematica se faz presente, com a leitura
feita a partir da pesagem das nozes na balanga; surge outra vez com o pagamento
do servico realizado, quando a mae faz a conferéncia do valor que devera receber

em casa e finaliza com a efetivacdo do pagamento.

Como, no primeiro questionario respondido, as maes da Comunidade
Campestre tiveram pouca percepc¢ado quanto a presenca da mateméatica em suas
atividades diarias, foi desenvolvido um segundo questionario (APENDICE D). Vale

salientar que, nessa fase, poucas mées se colocaram a disposi¢cao para participar, o
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qgue levou a pesquisa a buscar mais elementos junto as criancas, ja que as maes

mantiveram a permissao de autorizacao para participacédo da pesquisa.

O segundo questionario ndo traz indagagfes explicitas quanto a presenca da
matematica no cotidiano, mas busca identificar, a partir de situacées do cotidiano
relatadas pelas maes, a emergéncia de palavras ou conceitos que pertencem ao

universo da matematica.

A mae de F29 fez colocagbes quanto a sua atividade diaria, comentando
situacdes como a entrada e a saida de dinheiro. Afirma que o registro de seus
gastos tem ajudado na economia do lar. Para cada valor gasto, a mae comenta que

sabe o seu destino. Seguem algumas palavras da mée a esse respeito:

Agora eu aprendi a colocar no papel a entrada e a saida de dinheiro.
Porque antes eu ndo sabia para onde ia o dinheiro. Agora eu sei. O que
saiu, 0 que eu gastei no mercado, quanto saiu. Antes eu nao fazia,
agora eu estou aprendendo a fazer. (Mae de F29)

A mée de F29, ao utilizar expressbes como entrada e saida de dinheiro,
estabelece relacdes entre as quatro operacdes. Sua fala nos remete a agbes
cotidianas que se fazem presentes na subtracdo dos gastos mensais diante do
pagamento no final do més, na soma de cada dinheiro que retorna das compras, a
divisdo dos valores para pequenos gastos diarios e a multiplicacdo de cada valor

comprometido para que se tenham recursos financeiros até o ultimo dia do més.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) destacam que a
importancia da matematica apoia-se no fato de permitir o desenvolvimento de
habilidades para a resolucdo de problemas do cotidiano que tém aplicacfes nas
atividades do trabalho, em questbes basicas relacionadas com o contexto familiar e
a possibilidade de estabelecer relagbes com outras areas de conhecimento. Nessa
otica, D’Ambrosio (2002, p. 82) traz um entendimento maior quanto a abrangéncia

gue a matemaética poderia alcancar:

Entendo a matematica como uma estratégia desenvolvida pela espécie
humana ao longo de sua histéria para explicar, para entender, para
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manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu
imaginério, naturalmente dentro de um contexto, natural e cultural.

Segue mais um relato, da mée de M14, que pormenoriza a presenca da

matematica:

Eu uso bastante a matematica na soma do meu salario. Eu trabalho por
parte. Tudo o que eu fago eu tenho que somar para ver o que eu vou
receber no final do més. Recebo um determinado niumero de solas por
més e o rendimento depende da quantidade de solas costuradas.
Soma. Eu tenho um valor para receber eu tenho que anotar. Cada taléo
que eu faco € R$ 0,70 o par. E por par que eu recebo. Vem um taldo
com 15 pares. Cada parzinho que eu faco sdo R$ 0,70. (Mae de M14)

Na fala da mée de M14, é perceptivel, também, um claro entendimento da
presenca da matematica em sua atividade profissional. Ela manifesta o uso da
operacdo de adicdo e de subtracdo, pela necessidade de conferéncia do seu
pagamento ao final de cada conjunto ou “taldao” concluido.

O verbo “aplicar” surge na fala da mae M14, ao referir-se ao uso que o marido
faz do dinheiro que resta no final do més para o atendimento de algumas

necessidades que sado priorizadas pela familia:

Alimentacao, 4gua, luz, combustivel do carro dele e uma coisa e outra.
E o restante (do dinheiro) ele aplica em outra atividade. (Mae de M14)

Nesse caso, 0 uso do conceito de aplicacdo pode nos remeter a saberes
matematicos diversos, como a comparacao entre investimentos que possibilitem um
lucro maior, o acréscimo de recursos devido aos investimentos, a reducdo em
alguma mé aplicacdo, a multiplicacdo da importancia disponivel e até mesmo a

divisdo dos lucros obtidos.

Essa mée confessa usar poucas vezes a matematica em seu cotidiano e
justifica, afirmando que quem faz as compras necessarias para a casa € o marido.
Dessa forma, compreende que quem pratica matematica no cotidiano é o esposo, ja

que é ele quem realiza as compras domeésticas. Observa-se que a compreensao do
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significado de “cotidiano” refere-se apenas as situacdes que ndo fazem parte de

atividades profissionais.

A méae de M14 ainda comentou que, muitas vezes, seu filho auxilia em sua
atividade profissional, cortando linhas. M14 faz o registro do tempo trabalhado em
sua pequena agenda, para que no final da semana seja restituido financeiramente
pelo trabalho efetuado. Do valor recebido, ele faz economias para comprar

brinquedos que lhe agradem. Seguem as palavras da mae de M14:

Ele brinca de vender carrinho. Ele constroi as casinhas dele ali nos
fundos. Ai ele comeca a medir as coisas e pergunta: - Que tamanho tu
quer mae? Ai ele vai la e mede. Ele usa uma fita métrica que eu
comprei para ele. E um chaveirinho. Ele mede e vai pelo nimero. S6
gue ele ndo tem bem nocdo do nimero. Entdo ele diz um metro, dois
metros. Ele trabalha aqui quando ele me ajuda ele ganha trés reais por
semana. Entdo eu estava pagando um real a hora. Mas ai ele estava
me enrolando. Ele trabalhava meia hora e queria ganhar uma hora
cheia. Ele corta a linha. Ele anota o que eu devo e eu tenho que fazer
os vales. Ele vai anotando quando trabalha. Ele me fez fazer um
valezinho e eu assinei e ele assinou. Ele é bastante detalhista. (Mae de
M14)

A mae de M26 revelou, durante a entrevista, que no periodo em que era
estudante, a professora havia orientado a sua mae para que “comprasse um
remedinho para a sua cabeca”, devido a grande dificuldade em aprender
matematica. Comentou, ainda, que foi necessario superar as suas dificuldades para
auxiliar os filhos em matematica. Confessa que algumas vezes prefere deixar para o

pai a tarefa de auxiliar a filha mais velha, que cursa a 42 série.

Ao revelar que sua atividade profissional envolve matematica, a mée riu e
disse que ndo havia conseguido escapar. Também manifestou que, quando sente
dificuldades em executar o céalculo necessario, na contagem das palmilhas, em sua
atividade profissional, fazendo, assim, uso da calculadora. Suas palavras descrevem

um pouco do que foi comentado:

Tem que contar quantos pares de palmilhas o cliente quer. A gente tem
que contar um lado, vamos supor tem 30. Um lado tem 30 e o outro lado
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também tem que ter 30. Entdo tem que ter 60. Dai tu tem que contar
ainda quanto foi de um lado, quanto foi do outro para contar os pares.
Mil, mil e poucos. A gente carimba por numero, pelo cédigo que vai, a
barra tudo. (M&e de M14)

A mae de F7 manifestou que, as vezes, em na sua atividade profissional,

utiliza a matematica:

Normalmente tem varios tipos de equipamentos la. Entdo a gente
controla conforme a data que saiu a nota fiscal. Entdo tem que diminuir
para ver quanto tempo tem de garantia ainda. Se esta na garantia ou se
ndo estad. Dai tem outros equipamentos que sdo mais complicados
ainda, dai eu uso mais ou menos iSso ai, eu uso menos bastante, eu
uso bastante este dai. (Mae de F7)

Mais uma vez, as operagOes de adicdo e subtracdo sdo usadas no ambiente

profissional.

As maes que identificaram a presenca da matematica em sua atividade
profissional assinalam que o conhecimento exigido foi desenvolvido durante o
periodo escolar. Algumas manifestam que tiveram preocupacdo com a necessidade
de trabalhar com a matematica, mas comentam que, apds algum tempo na

atividade, sentiam-se tranquilas para trabalhar com a matematica.

Nesse sentido, Rosa e Orey (2004, p. 3) pontuam que a Etnomatematica tem
por objetivo “vencer as dificuldades que surgem na vida diaria”. As maes da
Comunidade Campestre, em virtude da necessidade profissional e de insercéo na
sociedade, aprendem a matematica, estabelecendo relagcdes que nao foram

construidas durante a sua vida escolar.

A aplicacdo e o desenvolvimento das quatro operacdes, exigidos durante a
infAncia na escola, tornam-se necessarios alguns anos mais tarde quando ocorre a
insercdo no mundo do trabalho. No entanto, a aprendizagem das maes, frente a
necessidade da compreensdo da matematica para que pudessem atuar em uma
atividade profissional, foi bem diferente daquele obtido na infancia. Assim, vale
ressaltar as consideracdes presentes nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997, p. 19):
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A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto €, a
apreensdo do significado; aprender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupfe vé-lo em suas relacdes com outros objetos e
acontecimentos. Assim, o0 tratamento dos conteddos em
compartimentos estanques e numa rigida sucessao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes que ele estabelece entre
ela e as demais disciplinas, entre ela e seu cotidiano e das conexdes
gue ele estabelece entre os diferentes temas matematicos.

A construcao de alguns conhecimentos matematicos para as maes pode ter
ocorrido a partir do momento em que elas estabeleceram relagbes com outros
elementos, propiciados pela pratica ou ainda pelo significado que os conteudos
passam a assumir. Os conteudos exigidos para a efetivacdo da atividade
profissional, utilizados nesse contexto, parecem ter proporcionado a possibilidade da
efetivacdo de ligacOes, propiciando o resgate de relacbes dos saberes matematicos
com o cotidiano e, até mesmo, entre diferentes topicos do ensino da matematica. O
conhecimento desenvolvido pelas mées pode ser melhor compreendido e
fundamentado a partir do pensamento de D’Ambrosio (2002, p. 81):

A capacidade de explicar, de apreender e compreender, de enfrentar
criticamente, situacBes novas, constituem a aprendizagem por

exceléncia. Aprender ndo € a simples aquisicdo de técnicas e
habilidades e nem a memarizacdo de algumas explicacdes e teorias.

Charlot (2005, p. 57) examina a relagdo com o saber numa perspectiva
antropoldgica e afirma que ela deve se fazer presente em toda teoria de relacdo com
o saber. A condicdo antropoldgica induz a principios fundamentais de uma teoria
com a relagcdo com o saber, na qual sao identificados elementos que se fazem

presentes na fala das mées:

Aprender nao é apenas adquirir saberes, no sentido escolar e intelectual
do termo, dos enunciados. E também apropriar-se de praticas e formas
relacionais e confrontar-se com a questéo do sentido da vida, do mundo
de si mesmo. A relacdo do aprender é mais ampla do que a relacéo
com o saber (no sentido escolar do termo) e toda a relacdo com o
aprender é também uma relacdo com o mundo, com 0S outros e
consigo mesmo. Neste campo de aprender, podem existir situacfes de
concorréncia (por exemplo, entre aprender na escola e aprender na
vida), provocadas principalmente pela posi¢cdo social e cultural na qual
nasce.



As maes, ao desenvolverem sua atividade profissional, apropriaram-se de
aprendizagens e estabeleceram relacfes também com outros profissionais. Para
tanto, desenvolveram a propria confianca na habilidade de avaliar, acreditar no seu
potencial e enfrentar desafios. S&o habilidades que elas desconheciam ou nao se
permitiam durante a sua vida escolar, quando enfrentaram dificuldade no
aprendizado da mateméatica. Nesse caso, o aprender foi provocado pela
necessidade de trabalho e de sustento, incitado pela disposicdo social que

caracteriza seu cotidiano.

5.3 A matematica no cotidiano das criancas

Rosa e Orey (2004) acreditam que o Programa Etnomatematica tem por
proposta praticar a matematica com criatividade e espontaneidade e exemplifica,
comentando que um aluno que vive no litoral e mora nas proximidades de um
estaleiro vai assimilar mais facilmente aquilo que se referir a barcos e navios, pois €
esta a experiéncia de vida que ele possui. Os autores comentam também que o
proprio deslocamento da casa para a escola, a observacdo das pessoas que
passam nas ruas e as passadas diferenciadas de cada uma delas podem permitir a
compreensao da necessidade de uma unidade de medida padrdo como o metro.
Faz-se necessario, assim, que o professor se oportunize e/ou tenha a oportunidade
de observar e identificar o foco de interesse do aluno, explorando e trabalhando a

partir dessa realidade.

No dia-a-dia das criancas da Comunidade Campestre, sdo desenvolvidas
atividades diversas relacionadas com o mundo adulto, como auxilio nas tarefas
domésticas e o auxilio aos pais para complementacdo da renda financeira, além das

brincadeiras tipicas do mundo infantil.

A seguir, é apresentada a categorizacdo das falas das criancas em relacao a
identificagdo da matematica em seu cotidiano, obtidas a partir das entrevistas
(APENDICES A e B) e das observacdes da pesquisadora. Duas grandes categorias
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emergiram a partir dessa analise: a matematica do mundo adulto e a matematica

nas brincadeiras e jogos.

5.3.1. A matematica do mundo adulto

Apesar de manifestarem o desejo natural de aproveitar algumas horas do dia
para brincadeiras, as criangas expressam que é necessario reservar algum tempo
para as tarefas domeésticas, como a arrumacdo do quarto, a limpeza de loucas,
roupas, banheiro e patio, entre outras. Em suas falas, fica muito claro que elas se
sentem felizes quando os pais conseguem acompanha-las em suas atividades
escolares apos o dia de trabalho ou quando podem contar com a presenca de um

dos responsaveis em casa durante o dia.

Algumas criancas deixam claras as tarefas que cada um dos pais assume em
relacdo as suas atividades escolares. Ao pai, costuma ser delegada a funcédo do
auxilio no ensino da matematica, jA que este tem uma “cabeca melhor para fazer
continhas” (F7). A crianca complementa, dizendo: “A minha mae € meio burrinha,
para fazer estas tarefas” (F7). Segundo a menina, cabem a mée as ocupacfes com

pintura, desenhos e tarefas domeésticas.

As experiéncias das criancas ndo se restringem apenas as brincadeiras com
0s colegas. Apesar da tenra idade (entre 8 e 9 anos), alguns ja auxiliam seus
familiares em atividades diarias. A compreensao e a relagdo com a matematica que
alguns estabelecem com o cotidiano sdo muito gratificantes para as préprias
criangas, seus familiares e professor. Diversos alunos comentam com satisfagcdo o

dominio do conhecimento matematico nas compras no mercado:

Quando eu vou com a minha vé no mercado, que ela é bem velhinha.Eu
ja passei dela porque ela é bem pequenininha. Ela comprou um
chocolate para mim de quatro reais e a minha vo deu sete reais para
pagar. A caixa falou que ndo sobrava troco. Eu falei para a vo6: - V6,
sobra trés. E a vo falou que o troco estava certo. Quando ndés chegamos
em casa, eu peguei a calculadora dela e fiz a continha. Ai eu disse para
ela: - Viu V6! Como sobra trés! Ai eu voltei la e comprei todo o resto de
bala. (M8)
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Uma vez a carne ia custar trés reais e eu tinha quatro reais e eu pensei
gue tinha que sobrar 2 reais. Depois na escola, quando eu aprendi as
continhas, eu descobri que eu tinha feito a continha errada. Tinha que
sobrar um real. (M19)

Contar o dinheiro. Pedir o quanto se quer de carne ou de alguma coisa.
Saber comprar direitinho as coisas certas. Saber atravessar a faixa.
Contar o troco direito. (...) No mercado tinha dez real e a carne era
cinco. Tinha que sobrar 5. E sobrou cinco. (M9)

Eu uso a matematica fora da escola nas continhas, em casa. Eu faco
continha. Na venda eu uso matematica. Se eu pego alguma coisa que €
muito caro eu vejo se eu tenho dinheiro para pagar. (M15)

Um dia eu estava no mercado e eu tinha um e cinqlienta. Eu tinha
levado dois reais e ia sobrar cinquenta. E ela me deu quarenta .Ai eu
voltei e ela me deu mais dez. (M10)

Saber contar o dinheiro é uma necessidade importante e de grande utilidade
para as criancas e seus familiares. Os pais usam varios subterfugios com a
finalidade de inserir as criangas nas atividades do lar. As criangas vao primeiramente
ao mercado, véem o valor da mercadoria, informam aos pais e retornam ao mercado
para fazer a compra. Outros, ao comprarem péo, como citaram, ja sabem o valor da
unidade (é dessa forma que, segundo eles, ainda é vendido o p&o) e sabem o valor
que tém a receber de troco. Alguns comentaram que ja foi necessaria a presenca da
mae no mercado, para que o troco fosse dado de forma correta. Segue o relato de
M14:

Tem que saber contar o troco certo. Para saber, tem que perguntar para
eles (os caixas), mas eles ndo respondem para as crian¢as. Entdo tem
que contar. Precisa de matematica, de continha de vezes, de divisdo, de
mais de menos. (M14)

Vale ressaltar que M14 se mostrou acostumado com o fato de o caixa nao
responder as suas perguntas sobre o troco, sendo que este procedimento, segundo

ele, € normal quando se trata do atendimento ao publico infantil.
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Ao citar situacdes que fazem referéncia ao dinheiro, as criangas apontam
primeiramente a necessidade da contagem, sendo seguido pelas operacdes de

adicao, subtracao, multiplicacao e diviso.

Outro aspecto importantissimo € que algumas criancas demonstraram saber
operar com 0S numeros decimais, sem que estes sejam identificados explicitamente
por eles. Esse conhecimento ja havia sido identificado em sala de aula na resolugéo
de histérias matematicas, que envolviam valores de mercadorias. S&o situagdes que
revelam a abrangéncia da matematica para brincar, assim como na aquisi¢cdo de
alimentos e outros recursos necessarios no cotidiano da comunidade. Vale ressaltar
gue nessas atividades as criangcas resolvem inimeros problemas, sem utilizarem

lapis, papel ou calculadora.

Carraher (1995) comenta que, na pesquisa com criancas vendedoras, estas
apresentavam diferentes experiéncias com a aritmética. No cotidiano, as criancas
tinham que calcular os precos e vender, em contrapartida, na escola, resolviam
continhas e problemas de forma escrita. Na escola, era exigido o registro, enquanto
na rua, toda informacéo ou calculo era construido mental ou oralmente. As criancas
da Comunidade Campestre revelam o mesmo tipo de comportamento, antes do
ingresso na escola e ainda nos dias atuais: seus calculos durante as brincadeiras

costumam ser resolvidos mentalmente.

Os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) afirmam que as
necessidades do cotidiano propiciam o desenvolvimento de uma inteligéncia
essencialmente préatica, o que possibilita o reconhecimento de problemas, a busca
de solucbes e a desenvoltura para a tomada de decisdes, para lidar no cotidiano
com circunstancias, que se fazem necessarias a aplicacdo do conhecimento
matematico. A relacdo significativa produzida pela proposta do ensino da
matematica pode trazer como resultado o estabelecimento de conexdes com as
praticas com que as criangcas se envolvem no seu dia-a-dia. D’Ambrosio (2002)
salienta que tais circunstancias caracterizam uma Etnomatematica ndo aprendida
nas escolas, mas em um ambiente de brinquedos e de colegas, recebida dos

colegas e amigos.
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A pesquisa possibilitou conhecer melhor as tarefas diarias assumidas pelas
criancas, sinalizando a atribuicdo de responsabilidades e afazeres em tenra idade,

principalmente devido a necessidades financeiras.

A relacdo construida entre o uso de dinheiro e a matemética mostra-se
bastante consistente no contexto das criancas. A questdo financeira e a
preocupacao de ndo ser enganado em virtude do troco, proporcionou, mais uma vez,
um percentual significativo de 88% de criangas que manifestam a construgcdo dessa
relagdo, que D’Ambrosio (2002) denomina etnomatematica do comércio. As criangas
que tém por tarefa auxiliar os pais efetuando compras nos mercados ou aquelas que
sofrem de privacBes financeiras apresentam a relacdo entre o dinheiro e a

matematica:

Para vender bala precisa usar a mateméatica quando o motorista da o
dinheiro errado. (M26)

Eu uso a matemética para contar o troco que o motorista deu. (M22)

No transito tem muita matematica. Porque tem vendedor que tem que
saber matemética para saber o troco. (M19)

Usa a matematica porque ele (motorista) conta o dinheiro. Porque o
cara pode dar o troco errado. (F17)

Para vender pirulito precisa matematica para o motorista ndo roubar o
dinheiro do vendedor. (M12)

Para contar o dinheiro e ver se esta certo. ( F7)

Eu uso a matematica para contar o dinheiro que o motorista paga para
mim. (M6)

Assim como algumas maes revelam a sua preocupacdo por nao terem
condicbes de identificar se estdo sendo enganadas ao efetuarem o pagamento de

contas, as criancas ja manifestam a preocupacdo de ndo quererem ser enganadas
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quando vdo ao mercado e até mesmo nas brincadeiras. Elas expressam que a
aprendizagem na matematica pode auxilia-las, para que situacdes de engano com o

dinheiro ou até mesmo contagem nao ocorram.

Seguem outros registros que partem para um referencial de compra e venda,
ou até mesmo do trabalho, sem que exista uma preocupacdo mais efetiva com

enganos em relacdo ao troco.

O Joao vendeu um pirulito para o motorista e eu usei a matematica. (F1)

Eu uso a matemética quando eu vou fazer alguma coisa no transito.
Trabalhar. (F4)

As criancas revelam uma preocupagdo com a situacao financeira familiar e
compreendem e compartilham esta inquietacdo com os pais e procuraram auxilia-
los, manipulando com atencéo e cuidado o dinheiro. A relacéo entre a escolaridade

e a perspectiva de um futuro melhor se fazem presentes neste contexto.

As meninas F30 e F31 sdo irmas gémeas que desenvolvem, juntamente com
a méae e a avo, a responsabilidade de quebrar nozes, para auxiliar no sustento da
familia. As duas criancas tém por tarefa retirar da casca os residuos de nozes que
tenham ficado em seu interior. Elas explicam a sua tarefa e o dia-a-dia da familia da

seguinte forma:

Nozes picadinhas, lavar louca. Eu descasco as nozes e coloco na caixa
e depois eu separo. E depois eu tenho que ir tirando os picadinhos da
casca. Cada uma das caixas cheias que a mée vende ela ganha dez
reais. Se ndo quebrar muito as nozes ai ganha mais dinheiro. Primeiro a
mae abre as nozes e coloca em uma bacia. A gente vai la e descasca.
As vezes a mae tem que limpar a casa e ai a vo leva a gente na escola.
Ai a vO volta e continua trabalhando. As vezes a mée tem que trabalhar
(Projeto da Prefeitura, trabalha limpando ruas uma semana ao més,
durante a tarde). A mana (cinco anos) nos ajuda a limpar as nozes. Ela
comecou a limpar as nozes este ano. (F30)

Eu ajudo. Arrumo o meu quarto, lavo louga, lavo roupa, lava o banheiro.
Professora: - Quantas nozes vocé quebra? F31: A bacia toda.
Professora: - Quanto vocés ganham pela bacia cheia de nozes? F31: -
Uns sete quilos por més.
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Eu ajudo a pegar o carrinho de méo. Professora: - Sete quilos n&o ficam
pesados para vocé carregar? F31: - Nao.

O dialogo com a professora leva a identificacdo de uma situacdo da
comunidade na qual o trabalho infantii € uma realidade. Segundo atividade de
pesagem realizada em sala de aula, F30 e F31 tém massa corporal de cerca de
25kg e participam de um programa de pesagem da Prefeitura, na qual a méae recebe
leite gratuitamente, devido a dificuldade em conseguirem adquirir 0 peso compativel
com a idade.

Essas meninas F30 e F31, diferentes de outros colegas da turma,
evidenciaram grande comprometimento com o sustento de sua familia. No entanto,
elas apresentam dificuldades de aprendizagem na escola, tendo sido reprovadas no
primeiro ano desta pesquisa. A relagdo com a matemética, durante o segundo ano
de escolaridade, sempre foi pautada pela dificuldade. As duas meninas percebiam
essas dificuldades e reclamavam das atividades que envolviam a matematica em

sala de aula.

Uma das questdes discutidas com as criangas foi a venda de balas e doces
nas ruas. Em relacdo aos saberes necessarios, apenas o M12 afirmou ndo saber o
conhecimento necessario para desenvolver tal tarefa. F1 assegurou: “Acho que

nunca vi as criancas na sinaleira vendendo balas”.

A partir destes comentarios, 0s outros colegas, mostraram-se bastante
familiarizados com a questdo da manipulacdo do dinheiro pelos vendedores

ambulantes:

N&o sei. Continha de mais, menos e vezes. (F1)

Tem que ter dinheiro e saber precos. (F2)

Tem que saber atravessar a rua e contar. (F5)

Nao ter vergonha, esperar fechar o sinal. Saber matemética de menos e
de mais. (M13)



91

Elas precisam saber atravessar a rua. Cuidar dos carros. Saber contar
dinheiro. Tem que pagar certinho. Precisa saber quanto que é. Precisa
fazer conta de mais e de menos, mais nada. (M15)

A fala das criancas mostra a forte influéncia das orientacbes que as maes
fazem quanto ao cuidado necessario para andar na rua, como olhar para os dois
lados, n&o correr no meio da rua. Enfim, as criancas reproduzem orientacbes

basicas para se movimentar pela comunidade com riscos minimizados.

As criancgas citam as operacdes matematicas desenvolvidas em sala de aula,
relacionando-as em diferentes contextos, acreditando que sejam as mesmas
desenvolvidas pelos pequenos trabalhadores que transitam na rua. As respostas
deixam transparecer também a preocupacdo em efetuar os calculos de forma
correta, para que o0 troco esteja correto. Também revelam a necessidade de

conhecer os valores das mercadorias.

Outros integrantes da turma também identificaram aspectos do trabalho

infantil nas ruas:

Precisa saber contar o dinheiro. Tem que saber andar na rua, tem que
saber o dinheiro para vender e ndo ser logrado. (F16)

Saber dar o troco, dar o troco certo. (M22)

Precisam saber contar dinheiro, fazendo continha de mais, de tirar e de
vezes. (F24)

Tem que saber matematica, para os outros néo lograrem ele. Tem que
saber estudar bem com a mae a matematica. Que nem continha de
menos, de vezes e de mais. (M8)

Saber contar o dinheiro. Precisa dar o troco. Tem que saber dar o troco
certo. A gente tem que saber a matematica a parte de mais, de vezes e
de menos, para saber se a pessoa deu o troco certo. (M14)

Todas essas criancas, entre outras, manifestaram a necessidade do

conhecimento de operacfes matematicas de adicdo, subtracdo e multiplicacao.
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Apenas um aluno da turma fez referéncia a divisdo, operacdo que ainda nao foi

desenvolvida de forma mais direta em sala de aula.

Nunes e Bryant (1997) fazem considera¢bes importantes, quando comentam
que a crianga constréi seu conhecimento matematico com notavel engenhosidade e
persisténcia, qualidades estas que nem sempre sdo estimuladas na sala de aula.
Essas reflexdes devem ser respeitadas e encorajadas, para que a caminhada na
compreensdo das relagbes e conceitos mateméticos seja contemplada pela
participacéo efetiva dos pais e professores. Nesse aspecto, devem ser observados o
ponto de chegada e de partida, o que significa respeitar o que as criancas podem

fazer e entender, assim como refletir sobre o que elas ndo podem fazer e entender.

D’Ambrosio (1990, p. 17) traz mais uma importante contribuicdo a esse

respeito:

[..] todo o passado cultural da crianca deve ser respeitado. I1sso ndo sé
Ihe dara confianca em seu proprio conhecimento, como lhe dard uma
certa dignidade cultural ao ver suas origens culturais sendo aceitas por
seu mestre e desse modo saber que esse respeito também se estende
a sua familia e a sua cultura. Além do mais a utilizacdo do
conhecimento que ela e seus familiares manejam lhes da seguranca e
ela reconhece que tem valor por si mesma e por suas decisées. E o
processo de liberacdo do individuo que esta em jogo.

As ideias de Charlot (2000) proporcionam uma reflexdo sobre a
externalizacdo do pensamento das criangcas em relacdo ao ensino da matematica. A
construcdo da aprendizagem é uma experiéncia que a crianca vive e a dificuldade,
muitas vezes, aparece nessas circunstancias. Na atividade de trabalho, ao ajudarem
a familia, a matematica se faz presente de forma intensa na vida dessas duas
meninas, mas elas ainda ndo estabelecem uma relagdo de significados com aquilo

que aprendem na escola e as atividades de trabalho ou suas brincadeiras.

Assim, como em qualquer turma, esta também revela caracteristicas
heterogéneas com o saber que cada crianga concebe. Algumas criangas nao
estabelecem as relacdes entre o seu cotidiano e a matemética, identificando apenas

0 uso da matematica nas atividades escolares:
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Continhas. Eu uso continha |a em casa com os lapis. Tenho 10 + 5. Eu
pego dez palitos mais cinco palitos. Faco continhas para 0 meu pai.
(F25)

No caderno. A professora que me ajuda em matematica. Eu gosto de
matematica. (F24)

Eu fico brincando de continhas. (M4)

Na concepcdo dessas criancas, 0 Unico momento em que identificam a
presenca da matematica € quando brincam de “aulinha”. Carraher (1997) comenta
que a definicdo social da matematica colabora para que nos tornemos cegos para o
conhecimento matematico que estd em outras atividades. A matematica académica
desenvolvida na escola acaba por se tornar o Unico referencial de instrucao,
tornando sem visibilidade outras formas de conhecimento matematico, que nao séo

ensinados.

Para Charlot (2000, p. 16), algumas situacdes sente na aprendizagem das

criancas podem ser caracterizadas como fracasso escolar:

Existem, é claro, alunos que ndo conseguem acompanhar o ensino que
Ihes é dispensado, que ndo adquirem os saberes que supostamente
deveriam adquirir, que ndo constroem certas competéncias, que nao
sdo orientados para a habilitacdo que desejariam, alunos que
naufragam e reagem com condutas de retracéo, desordem, agresséao.

Acreditamos que o0s saberes séo construidos pelas criangcas com ritmos
distintos, estabelecendo um compasso diferente para a aprendizagem de cada um.
No que se refere ao desejo de desenvolver habilidades, algumas criancas
mostraram uma determinacdo bastante acentuada quanto ao que desejavam
aprender ou, até mesmo, quanto as praticas que gostavam de desenvolver. No
decorrer do ano letivo, algumas criancas passaram a desenvolver uma proposta de
trabalho um pouco diferenciada daquela normalmente desenvolvida com a turma.
Essa distincdo tinha por objetivo atender aos alunos de uma forma mais

individualizada a partir das dificuldades apresentadas em sala de aula.
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5.3.2 A matematica nos jogos e brincadeiras

O jogo é uma atividade natural no desenvolvimento dos processos
psicologicos béasicos das criangas, além de ser um objeto sociocultural em que a
Matematica estd presente. Segundo o PCN de Matemética para 0 ensino
fundamental (BRASIL, 1997, p.35), 0 jogo supde um “fazer sem obrigacdo externa e

imposta”, embora demande exigéncias, normas e controle.

Céria-Sabini (2004) comenta que as brincadeiras infantis tradicionais como
bolinha de gude, amarelinha, entre outras, refletem a mentalidade popular, fazem
parte da cultura e perpetuam costumes e valores de um povo em determinado
periodo. Os jogos e brincadeiras infantis podem ser utilizados como auxilio para
alunos com dificuldades de aprendizagem de conceitos matematicos. Observa-se
que as criangas nao apresentam dificuldades de quantificar enquanto estdo

brincando.

Com o objetivo de coletar dados mais completos referentes a percepcao das
criangas quanto a presenca da matematica em seu universo infantil, foi proposta
uma tarefa que originou a segunda entrevista realizada com as criancas (APENDICE
B), na qual algumas questdes buscavam identificar os saberes matematicos

utilizados nos jogos e nas brincadeiras.

As criangcas foram chamadas individualmente para responder a questbes
sobre os saberes necessarios para pular amarelinha®, jogar bolita (bolinha de gude),
andar de skate e pular corda. As criancas responderam as questdes, buscando
elementos que certamente procedem da vivéncia familiar e com amigos. Algumas
criancas pareceram estranhar as indagacdes, mostrando em sua expresséo e,
também, esclarecendo abertamente que ndo haviam entendido as perguntas.
Surgiu, entdo, a necessidade de repetir e, até mesmo, de reformular algumas
questdes, fazendo uso de exemplos, para que as criancas tivessem a oportunidade

de buscar na memodria situagdes por elas vivenciadas.

A amarelinha € uma brincadeira diaria para as criangas, ja que ela esta

desenhada no chdo do péatio da escola. Com uma pequena pedra, cria-se a

® Brincadeira conhecida pela Comunidade Campestre como sapata. Essas palavras serdo
empregadas no decorrer do texto como sindénimo.
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possibilidade de riscar e construir o jogo no chao, e as pedras servem como pecas
do jogo, que vao sendo lancadas nos numeros, que habitualmente, vdo de 1 a 10.
Ao sairmos da sala de aula, as criancas ja vao pulando como se estivessem naquele

momento, participando da brincadeira.

Essa brincadeira atende a alguns objetivos do ensino da matematica, como:
reconhecimento dos nuameros, ordenacdo numeérica, sendo que a construcdo da
amarelinha normalmente é feita dentro de figuras geométricas, como retangulos,

trabalhando com nocgdes de espaco e forma.

Inicialmente, aproximadamente metade da turma teve um pouco de
dificuldade em estabelecer os saberes matematicos necessarios para participar da
amarelinha. Ap6s o horario da merenda, que é realizado no refeitério, ao
aguardarmos alguns colegas que se aproximavam mais lentamente, algumas
criancas passaram a pular sapata. Quando retornamos para a sala de aula, agueles
que ainda ndo haviam respondido a questdo, manifestaram maior percepcdo e
agilidade, para identificar alguns saberes matematicos nesta atividade, indicando a
presenca dos numeros e a contagem realizada até 10. A partir do instante em que
interagiram com a brincadeira, as criangcas passaram a trazer mais elementos que
envolvem o saber matemético, como se fossem despertados, reconhecendo
saberes, a partir de alguns minutos de brincadeira ou, ainda, somente com a sua
visualizacdo. Foi possivel constatar que 96% das criancas, de alguma forma,
identificaram a presenca da matematica na brincadeira da amarelinha. Seguem

algumas ideias:

A amarelinha é bom de brincar com a criangada e também tem que usar
a matematica para brincar de amarelinha. (M27)

Eu uso a matematica na amarelinha para ndo errar os nimeros. (M22)

Eu uso a matematica na amarelinha para contar os nimeros até 9 e
adoro brincar. (M9)

Na amarelinha tem que usar a matematica porque tem nameros. (M19)
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Nas respostas, € possivel identificar a relagdo que as criangas estabeleceram

com a matematica, particularmente a numeracao e a escrita numérica.

Uma observacao interessante pode ser feita sobre a fala de M21.:

Eu brinco de amarelinha e gosto de fazer continha e gosto de contar
para ndo ser burro e saber contar para ir no mercado. (M21)

Nessa manifestacdo, o entendimento da matematica se faz necessario “para
nao ser chamado de burro”, o que parece assumir um aspecto muito importante em
sua vida. Na fala do menino, transparece o preconceito e até mesmo a preocupacao
existente com o erro ou com o desconhecimento de conteudos na éarea da
matematica em brincadeiras. Outra questdo a que as criancas responderam quanto
ao conhecimento necessario para brincar foi relacionada ao jogo de bolitas. Esse
jogo € bastante conhecido pelos meninos. Desses, apenas um informou
desconhecer 0 que era necessario para que pudesse jogar, ja que ele nunca havia
participado dessa brincadeira. Trés meninas prontamente responderam que era
brincadeira de menino e, dessa forma, ndo sabiam dizer o0 que era necessario saber
para jogar bolitas. As crian¢as revelaram em sua fala a presenca da matematica,
para contar o niumero de bolitas, contar os pontos, mas nao situaram de forma mais
clara a resposta dada. A maioria das criancas (92%) percebeu a presenca da

matematica no jogo de bolitas. Seguem algumas elaborac¢fes das criancas:

Os meninos gostam de jogar bolita porque precisa contar. (F5)

Para jogar a bolita é preciso usar a matematica para contar bolita. (F2)

Eu uso matematica para contar bolitas que eu ganho jogando com os
meninos. (M6)

No jogo de bolita se usa a matematica porque tem bolitas que tem
ponto. (M19)
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A bolita tem que usar a matemética. Se ndo aquele que estd jogando
com a amiga e uma jogada ele perdeu e ele ndo sabia quantas dava.
(M26)

O comentario de M19 agrega informacfes quanto a pontuacdo que cada
bolita possui, indicando que, nessa brincadeira, além da contagem que quase todas
as criancas identificaram, ha calculos de adicdo com mais de duas parcelas e,
certamente, com algumas situacdes de transporte, que sdo desenvolvidas
mentalmente durante o0s jogos, a partir de uma matematizacdo prépria. Para

D’Ambrosio (1990, p. 17), situagdes assim sao compreendidas da seguinte forma:

Naturalmente, manejar quantidades e consequentemente numeros,
formas e relacbes geométricas, medidas, classificagbes, em resumo
tudo o que é do dominio da matematica elementar, obedece a direcbes
muito diferentes, ligada ao modelo cultural ao qual pertence ao aluno.
Cada grupo cultural tem formas diferentes de matematizar. Ndo ha
como ignorar isso e ndo respeitar essas particularidades quando do
ingresso da crianca na escola.

No que diz respeito ao jogo de bolitas, algumas meninas apontaram as ideias
de colegas, fazendo crer que, desse tipo de brincadeira, elas ndo participam.

Algumas meninas, porém, ndo deixaram de manifestar a sua opinido.

Quando vou jogar bolita eu n&o preciso usar matematica. E muito facil
jogar bolita. (F1)

A aluna F1 parece relacionar uma atividade dificl com a matematica,
argumentando que, como o jogo de bolita € uma tarefa facil, ndo é necessario utilizar

a matematica nessa brincadeira.

No jogo da bolita ele ndo usa a matemética. (M28)
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Aproximadamente 24% das criangas perceberam no jogo de bolita apenas um
divertimento no qual existem regras estabelecidas. Essas regras e esses termos que
descrevem as acgles presentes no jogo tém variagdo de acordo com 0 grupo reunido
para a disputa. As bolitas sdo descritas por tamanhos pequeno, médio e grande,
conservam pontuacdes distintas e, por vezes, a pontuacdo € a mesma,
indiferentemente do tamanho. Inicialmente, o nimero de bolitas de cada participante
mantém variacoes de 5 a 30. E possivel constatar que, de acordo com o nimero de
bolitas entregue a cada jogador, é necessario realizar um calculo que o grupo de
criancas resolve com a finalidade de verificar o jogador vencedor. Esse calculo pode
se tornar bastante extenso. As somas calculadas envolvem um numero grande de
parcelas em relagdo aquele habitualmente desenvolvido em sala de aula. Vale
ressaltar que esses célculos séo resolvidos mentalmente. A esse respeito, Carraher

(1995, p.11) faz a seguinte afirmacéao:

Quando uma crianga resolve um problema com nimeros na rua, usando
seus proprios métodos, mas que sdo métodos compartilhados por
outras criancas e adultos, estamos diante de um fenbmeno que envolve
matematica, devido ao conteddo do problema, psicologia, porque a
crianca certamente raciocinou, e educacdo, porque gueremos saber
como ela aprendeu a resolver problemas desse jeito.

Em nenhum momento, as criangcas apontaram essa situagdo de célculo do
jogo de bolitas como de dificil solucdo. Afirmaram somente que os calculos sao

resolvidos por todos os participantes do jogo e que assim ficava facil.

Kamii (2005) comenta que os educadores consideram importante a interacao
e afirma que as criancas aprendem mais na troca de idéias. A razdo da valorizacao
da interacao social nas aulas de matematica deve-se ao fato de se compreender que
o conhecimento I6gico-matematico € inerente a cada crianca e é formado por meio
das suas ac¢des mentais. As ideias dos outros sdo importantes, porque propiciam
gue as criangas pensem criticamente a respeito das suas ideias e das dos outros. As
criangas, ao identificarem no pesamento do outro um maior sentido do que nos seus,

acabam por modificar as suas ideias, corrigindo-se a partir do seu interior.

A metodologia desenvolvida pelo grupo para resolver o problema da

contagem do vencedor do jogo de bolitas é caracterizada pelo calculo mental. Eles



99

nao fazem uso de folhas, calculadoras ou qualquer outro tipo de recurso.Sobre isso,
Kamii (2005) comenta a importancia de acionar a atividade mental dos estudantes.
Segundo a autora, para que sejam mentalmente ativos durante as aulas de
matematica, eles devem ser estimulados a criarem relacfes entre as coisas e a
estarem alertas e curiosos do inicio ao fim do dia. Ao revelarem que fazem uso do
calculo mental em suas brincadeiras, as criancas nos fazem crer que esse
procedimento antecede 0s ensinamentos escolares e 0s proprios estimulos que a

escola poderia oferecer.

As criancas manifestaram, também, que existe o0 interesse de cada
participante em verificar a prépria pontuacdo, comparando-a com a dos outros

participantes. Nesse sentido, seguem algumas manifesta¢gdes das criangas:

As bolitas ndo valem o mesmo ponto. Tem bolita pequena, média e
grande. A bolita grande vale mais. Toda vez que eu acertar uma bolita
eu ganho ela. Tem que cuidar para ndo bater nas outras. (M14)

Tem que saber contar as bolitas. Elas valem pontos diferentes pela
distancia. Para ganhar tem que ter mais bolitas. (M22)

Tem que fazer um buraco, tem que fazer uma risca. Tem que colocar
dentro do buraco. Quem joga a bolita mais perto da risca, comeca a
jogar. Quem joga a bolita dentro do buraco, ganha. Quem ganha mais
bolita, vence. As bolitas tém pontos diferentes. As maiores valem mais e
as menores valem menos, quem ficou com mais bolita ganha. (M26)

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) pontuam que o
namero pode ser um indicador de quantidade, o que € um pensamento construido e
manifestado pela crianca também em sua fala. E ainda um indicador de posicéo,
relacdo que as criangcas expressaram ao manifestarem as classificagbes dos
jogadores a partir da comparacao entre suas pontuagdes durante e no final do jogo.
Essas distincdes colocadas pelas criancas informalmente apontam a construcao de
hipteses quanto ao significado e a aplicacdo do conhecimento construido, no que

diz respeito ao numero.

Para Nunes (2005), as criangas ampliam, no seu cotidiano, metodologias para

resolver questdes em que a matematica se faz presente. Dessa forma, as criancas
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estdo estabelecendo relagdes ao fazerem uso dos conceitos mais simples de adicao

e subtracao.

Apesar de néo explicitado pelas criangas, o desenvolvimento da capacidade
de estabelecer pontos de referéncia também é estimulado nas brincadeiras e nos
jogos. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p.69), em relacdo a

esse aspecto, revelam que:

Nas atividades geométricas realizadas no primeiro ciclo, é importante
estimular os alunos a progredir na capacidade de estabelecer pontos de
referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco, deslocar-se nele,
dando e recebendo instru¢cdes, compreendendo termos, como
esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na
frente, atras, perto, para descrever a posi¢ao, construindo itinerarios.

As criangas demonstram que tém habilidade de estabelecer pontos de
referéncia, como nas situacdes de participacdo na amarelinha, pula-corda e bolita.
Assim como expressam a compreensao em situar-se no espaco, tém nocado de
lateralidade, descrevem as posi¢cOes ocupadas por eles e por seus colegas no
desenrolar da atividade e observam, comparam distancias a cada jogada, o que

serve também de referencial para identificar o vencedor.

Carraher (1995, p. 11), mais uma vez, traz contribuicbes a reflexdo, ao

manifestar que:

A matemédtica que um sujeito produz ndo é independente de seu
pensamento enquanto ele a produz, mas pode vir a ser cristalizada e
tornar-se parte de uma ciéncia, a matematica, ensinada na escola e
aprendida dentro e fora da escola.

A matemética produzida pelos alunos entrevistados, a partir da forma como
buscam dar respostas as suas inquietacbes e sua participacdo em atividades que
fazem parte do universo infantil, € estimulada no ambiente escolar. As criancas
deixam transparecer a satisfacdo com a maior participacdo nas brincadeiras, nas
guais os calculos sdo necessarios, como o jogo de bolitas, por exemplo, no qual eles
participam da contagem de pontos, sem temerem ser enganados, pois, atualmente,

segundo falam: “nds ja sabemos contar”.
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O uso do skate é a realizacdo do sonho de brinquedo para muitas criancas.
Talvez pelo namero reduzido de calgadas no bairro, torne-se dificil fazer uso desse
brinquedo, além da dificuldade de aquisicdo, devido a seu alto valor. Quanto a

matematica presente nessa atividade, seguem as impressdes das criancas:

Quando vou andar de skate ndo preciso usar a matematica é sé
aprender. (F1)

Os meninos gostam de andar de skate porque ndo tem matematica.
(F5)

O meu amigo nao precisa de matematica para andar de skate. (F25)

Para andar de skate ndo precisa de matematica sé de coragem. (M12)

O skate nédo precisa de matematica porque nao tem nimeros. (F30)

Cerca de metade das criancas nao identificou a matematica no uso do skate.
E um esporte com que eles se identificam, mas que se faz presente na vida de
poucos. O registro de F5 € muito interessante, ja que ela concluiu que as criancas
gostam de brincar com o skate, porque “ndo precisa de matematica’. Esse
comentario permite a compreensdo de que a matematica ndo é tdo prazerosa
quanto andar de skate. A fala de F30 permite, também, afirmar que a relagdo entre o

skate e a matematica foi mais dificil de ser estabelecida pelas criancas.

Um pequeno grupo confirma o uso da matematica para tal pratica,
manifestando a sua opinido e a de colegas, buscando justificar seus argumentos. E
interessante observar que algumas criangcas empregam conceitos que ainda nao
foram desenvolvidos nessa série, como medidas de distancia e velocidade. Seguem

alguns registros:

Eu uso a matematica para contar os metros. (F25)
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Eu uso a matemética para contar a velocidade do meu skate. (M21)

Eu gosto de andar de skate. Eu tenho um relégio para marcar 0s
quildbmetros. (M22)

Preciso usar a matematica para andar de skate para contar os pulos.
(M14)

Observa-se que a aluna F25 estabeleceu a relacao entre a atividade de andar
de skate e a matematica envolvida na unidade de medida de distancia. Os sistemas
de medidas sdo referenciados nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) como um tépico de forte relevancia social e de aplicacdo pratica e utilitaria. A
sua presenca nos curriculos escolares é de grande importancia, pois oportuniza ao
discente o uso desse conhecimento em seu cotidiano, contribuindo para a realizacao

de tarefas do dia-a-dia.

Deve-se ressaltar que os conceitos citados pelas criangas no uso do skate
ndo estdo classificados em campos especificos (numéricos, geométricos,
métricos...), mas estao interligados com diversas areas. A questdo da velocidade
esta presente principalmente nas brincadeiras dos meninos com carrinhos, bicicletas
e skates. Juntamente com esse tema, surgem outras referéncias, apontadas por
outros colegas da turma, relacionadas com as unidades de distancia (metros e
quildmetros) e a contagem de pulos. Esses sao conceitos que podem ser integrados,
desenvolvendo vinculos com a bagagem de conhecimentos previamente construida
pela crianca e ampliada pela proposta de aprendizagem do ensino da matematica
em ambito escolar. Essa questdo é abordada nos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997, p. 63):

E importante salientar que partir dos conhecimentos que as criancas
possuem ndo significa restringir-se a eles, pois € papel da escola
ampliar esse universo de conhecimentos e dar condicbes a elas de
estabelecerem vinculos entre o que conhecem e 0s novos contetdos
gue vao construir, possibilitando uma aprendizagem significativa.

As brincadeiras infantis sdo organizadas a partir de regras e, muitas vezes,

requerem um vocabulario préprio. O ato de pular corda, por exemplo, envolve
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conhecimentos matematicos que dizem respeito a ordenacdo numérica e ao
reconhecimento dos numeros que podem ser organizados, exigindo entendimentos

diversificados, como a identificacdo de pares e impares.

Ao serem indagadas quanto ao que € necessario saber para pular corda,
aproximadamente metade das criancas respondeu que se faz necessario saber pular
na hora certa para néo errar o pé (sincronia no pulo), saber trilhar a corda (sincronia
na corda) e saber cantar a musica. Destacaram, ainda, a necessidade de no minimo
trés pessoas no jogo, sendo que duas devem trilhar e uma, pular a corda. Algumas
criancas estabeleceram relacbes que permitiram evidenciar alguns saberes

matematicos:

Tem que saber continha, matematica para ver quantas vezes pulou.
Precisa saber calcular o numero de vezes que a pessoa pulou e as
pessoas que estdo fora ajudam a contar. (M6)

Tem que saber contar os nimeros para saber aonde vai parar, cantar a
musica e o alfabeto. (M21)

Questionado sobre a necessidade de saber o alfabeto, M21 respondeu que
na muasica € necessario falar o nome da namorada ou do namorado com a letra do
alfabeto no momento do erro do pulo. Segue a musica, conforme relatado pelo aluno
M21:

Suco gelado. Cabelo arrepiado. Qual é a letra do seu namorado? A, B,
C,D,E,F,G,H,I,J,K,L,M,N,O,P,Q,R,S, T,U,V, X, Ye Z

Carraher (1997) destaca que nem sempre as criangas percebem a presenca
da matematica em suas brincadeiras ou nas tarefas do cotidiano. Quatro criancas
apontaram a necessidade de saber matematica para a brincadeira de pular corda e
duas criancas apontaram a necessidade de saber matematica para a realizacao da

brincadeira, mas n&o conseguiram explicar sua presenca.

A aluna F5 chama a atencdo ao estabelecer relacdes matematicas com as

brincadeiras do cotidiano, construindo argumentos validos e interessantes apenas a
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partir da segunda entrevista. Na primeira etapa de questfes, quando perguntada
sobre a presenca da matematica em suas atividades diarias ou nas brincadeiras, sua
resposta era sempre uma negativa. Outra manifestacdo semelhante esta nos
registros de F25, que, em certas situagbes, manifesta concordancia, em outras,
discordancia na identificacdo de saberes matematicos associados as brincadeiras

gue desenvolve no cotidiano.

Vale ressaltar que as criancas expdem claramente que as brincadeiras com
seus amigos atualmente € diferente. Com orgulho, comentam que agora, ao
brincarem com criancas maiores, estas ndo conseguem mais engana-los em jogos
gue envolvem contagem ou propriamente a resolucdo de “continhas”, uma vez que
eles ja conhecem os numeros e sabem somar e subtrair. Essa situacao € percebida

na manifestagdo de M9, que comenta:

Nés estavamos falando como é que eram as continhas e um amigo
falou que 5+5 era vinte. Ai, eu falei que era dez e ele ndo acreditou em
mim, sO porque eu era menor. (M9)

Eu brinco de esconde. E ai eu conto até 100. (M15)

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) referenciam a questao
do estabelecimento das relacdes possibilitadas pelo contexto vivenciado pelas
criancas. Essa questdo € tdo importante quanto a exploracdo de conteudos
matematicos, e a aprendizagem €, muitas vezes, estabelecida antes da chegada do
conteldo em sala de aula. Resta ao professor proporcionar um ambiente de
aprendizagem que propicie ao aluno comparar, discutir, rever, constituir relacdes e
ampliar seus conceitos. As brincadeiras fazem parte do ambiente infantil e
antecedem, muitas vezes, 0 ingresso na escola. Com a chegada nesse novo

ambiente, novas habilidades e competéncias podem ser concretizadas.

O primeiro ciclo do Ensino Fundamental deve ser pautado por atividades que
aproximem os alunos das operacdes, dos numeros e das medidas, das formas e
espaco e da organizagdo de informacdes, pela consignacdo de vinculos com o0s
conhecimentos com que eles chegam a escola (BRASIL,1997).
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5.4 A matematica na Comunidade Campestre

Esta secdo apresenta uma comparagao entre os elementos presentes na fala
dos responséveis e das criancas, em relagdo ao ensino da matematica. O objetivo é

apresentar as semelhancas e diferencas observadas na visdo desses dois grupos.

A primeira observacéao a ser feita se refere a estreita relagéo entre as criancas
e suas maes. Estas sdo guerreiras na luta muitas vezes individual pelo sustento da
familia e entre os alunos pesquisados, sdo elas, em sua maioria, que assumem a

tarefa de auxilia-los nas tarefas escolares.

Tanto os responsaveis como as criancas identificam a numeralizacdo, a
contagem e o dominio das operacdes mateméticas fundamentais, como dominios

conceituais importantes para seu cotidiano.

Nunes e Bryant (1997) afirmam que a matematica € uma matéria escolar, mas
no que diz respeito as criancas, ela € também um elemento importante de
socializagdo em sua vida. Sem a matematica, as criancas ficariam desconfortaveis
ndo apenas na escola, mas em grande parte de suas atividades diarias, como
brincadeiras com os amigos, quando planejam gastar algum dinheiro recebido e
guando efetuam algum tipo de pagamento, entre outras atividades que caracterizam

seu dia-a-dia.

Na mesma perspectiva de valorizacdo do papel social da matemaética, a fala
das maes revela que a necessidade de atender os requisitos do trabalho foi um forte
motivador para que buscassem sanar lacunas de aprendizagem no ensino da
matematica, principalmente no que diz respeito as quatro operacdes. Na
compreensao dos responsaveis, diversas situacfes diarias exigem a compreensao
da matematica, como a leitura de uma conta de agua ou luz, o célculo de juros e o
controle das financas. Essa perspectiva € socializada com os filhos, valorizando
agueles que ja estdo conseguindo atender ou auxiliar os pais nas compras ou no

trabalho.

Neste sentido D’Ambrosio (1998, p.6), aborda a importancia da motivacao

proveniente da realidade para a aprendizagem da matematica:
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Essencialmente, admitimos que toda a atividade humana resulta de
motivacao proposta pela realidade na qual esta inserido o individuo
através de situacdes ou problemas que essa realidade lhe propde,
diretamente, através de sua prOpria percepcdo e de seu proprio
mecanismo sensorial, ou indiretamente, isto é, artificializado mediante
propostas de outros, sejam professores ou companheiros.

A analise das entrevistas mostra que as maes comparam muito o periodo
escolar vivenciado por elas, com o ensino que seus filhos atualmente recebem. Elas
relatam que durante a infancia, a situacao financeira precéaria produziu dificuldades
na vida escolar, que geraram consequéncias atuais. Para muitas, o periodo escolar
foi muito breve, marcado por situacdes de fracasso, proporcionando-lhes um grau de
escolaridade muito baixo. Suas falas sdo marcadas pela palavra “dificuldade” em
matematica e expressam uma visdo bastante pessimista quanto a sua propria

capacidade de aprendizagem nesta area.

Bourdieu (1970 apud Charlot, 2000, p. 20) considera que as diferencas de
posicdes sociais dos pais correspondem as diferencas de posicdes escolares,
ocupadas dos filhos, e, mais tarde, diferencas de posi¢des sociais entre esses filhos
na fase adulta, levando a reproducdo das diferencas. Esta possibilidade de
reproducdo emerge na fala de algumas maes, que buscam justificar a possibilidade

de uma dificuldade de seus filhos em func&o de suas proprias limitacdes.

Segundo Lahire (2004), as criancas das camadas populares enfrentam
dificuldades diante da escola e isso certamente tem a ver com o capital cultural e o
capital econémico de suas familias. Contudo, as dificuldades de aprendizagem, de
adaptacao e de disciplina, entre outras, estdo relacionadas também a contradi¢cao
entre a logica de socializacdo das familias e a logica de socializacdo da escola. Por
exemplo, a auséncia de praticas familiares de leitura e escrita ou a falta de
planejamento do uso do tempo por meio de anotacbes em agendas ou listas,
dificultarq bastante a vida das criancas dessas familias na escola, ja que essas sdo

praticas valorizadas no ambiente escolar.

No entanto, as criancas pesquisadas apresentam uma visao bastante diversa
de suas méaes em relacdo a sua capacidade de trabalhar com a matematica. As
criancas gostam de ser desafiadas e constroem uma imagem bastante positiva

sobre sua capacidade de aprendizagem, inclusive comparando-a com as
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dificuldades dos pais. Manifestam o desejo de aprenderem matematica, identificando
esta habilidade com uma ferramenta de superacdo para que ndo sejam mais
enganados pelos seus amigos em brincadeiras e que possam auxiliar seus pais em
algumas tarefas domésticas. A matematica apresenta-se como um conhecimento
importante, pois, na visdo das criancas, ela permite a sua cota de participacdo nas
atividades do cotidiano familiar, quando fazem compras no mercado e trazem o troco
correto para casa, sem serem enganadas. Para os responsaveis, que precisam
movimentar valores em dinheiro para o sustento familiar, a responsabilidade € de
certa forma dividida com as criancas, que se sentem envolvidas pela apreensao e

responsabilidade na assisténcia a familia.

Neste momento vale ressaltar a compreensao de Charlot (2000) quanto a
reproducdo das diferencas, que fundamenta a visdo construida pelas mées. Ele
exemplifica apontando que duas criancas da mesma familia podem vir a ter
resultados escolares diferentes. Essa constatacdo permite concluir que a crianca
ndo é apenas “filha ou filho de”. Esta crianga ocupa uma posi¢do social, que tem a
ver com 0s seus pais, mas ndo depende apenas dela, mas também do conjunto de
relacfes que esta crian¢ca mantém com outras criancas e adultos que fazem parte do

seu universo. A ideia de Charlot (2000, p.21) é resumida na seguinte colocacéao:

A posicdo da propria crianca se constréi ao longo de sua histéria e é
singular. Para compreender-se 0 sucesso ou o fracasso escolar dessa
crianca, essa singularidade deve ser levada em consideracao.

As mées percebem a matematica atualmente aprendida na escola como
sendo mais facil do que aquela proposta no periodo em que faziam parte do
ambiente escolar. Nunes e Bryant (1997) garantem que sob diversos aspectos, a
matematica atualmente € mais facil, tanto para as crian¢cas como para os adultos. A
autora atribui esta facilidade ao uso de calculadoras e computadores, assim como
aponta que a relevancia dada as habilidades matematica para as criancas e adultos

mudou notavelmente.

Uma das situacdes que atualmente é pautada por mudancas perceptiveis no
decorrer dos anos € a relacdo estabelecida entre as criancas e os professores. Na

fala das maes o professor surge como um elemento distante do processo de
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aprendizagem. Enquanto no passado as criancas com dificuldades tinham medo de
demonstra-las ao professor e silenciavam, retornando para casa com suas duvidas,
atualmente as criangas manifestam suas dudvidas abertamente buscando no
professor um aliado na compreensao. Esse comportamento questionador do aluno
ocorre além das fronteiras da escola e lhe permite compreender que a comunicacao,

a troca de idéias e o didlogo é um instrumento de aprendizagem.

Em relacdo a verbalizacdo de davidas, Smole (2001, p.16) afirma que:

(...) quanto mais as criancas tem oportunidade de refletir sobre
determinado assunto — falando, escrevendo ou representando - , mais
elas o compreendem. Assim como a comunicacao sera cada vez mais
acentuada, objetiva e elaborada a medida que a crianca compreender
melhor o que esta comunicando.

Smole (2001) afirma que quando os alunos sdo encorajados a se
comunicarem matematicamente com seus colegas, seu professor e até mesmo no
mercado com um funcionario, criando a oportunidade para explorar, organizar e
construir novos conhecimentos, a partir de outros pontos de vista. A compreensao
do modo como pensamos proporciona o estabelecimento de relacdes com diferentes
significados sobre uma mesma ideia tendo, no registro escrito, um excelente aliado

para a aprendizagem.

E interessante que uma das palavras associadas a matematica para as
criancas é desafio. As criancas se mostram bastantes interessadas e curiosas com a
aprendizagem em matematica, mas evidenciam afinidades também com outras
areas. Na fala das criancas, assim como em suas acdes, elas revelam que a
aprendizagem matematica € muito bem vinda. Arrisco a acreditar que a escola tem
conseguido atender algumas necessidades e expectativas, construidas pelas
criangas quanto a aprendizagem das operac¢des fundamentais, que elas apontam
como esséncias para ndo serem enganadas nas jogadas pelos seus amigos. Da
mesma forma, as criancas sentem-se felizes com a possibilidade de fazer compras,
conseguir identificar na balanca se o valor digitado pelo funcionario do mercado é

correto, comparar valores e ainda trazer o troco correto.
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A fala das criancas também permite perceber a valorizacdo de seu
conhecimento matematico quando conseguem auxiliar 0os pais e 0s avOos na

resolucdo de calculos, ou ainda na correcéo de algum troco recebido.

Assim, parece-nos imprescindivel para o sucesso de qualquer acédo
pedagogica na escola, que haja o reconhecimento ndo apenas de suas relacdes
internas, sempre Unicas em cada escola, mas também o conhecimento do ambiente
nas quais elas se situam e a relacdo que elas estabelecem com as familias de seus
alunos. Esta consciéncia do contexto possibilitarA uma acdo pedagogica

contextualizada e significativa para seus atores.
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6. UMA PROPOSTA ETNOMATEMATICA NA COMUNIDADE CAMPESTRE

Neste capitulo, é apresentada a proposta de uma atividade que foi
desenvolvida com o grupo de alunos da turma, a partir de uma perspectiva da
Etnomatematica. Esta proposta foi elaborada durante o desenvolvimento da
pesquisa, levando em consideracdo a andlise da fala das criancas e seus
responsaveis, que convergiram para uma preocupacdo intensa em relacdo as

situagdes que envolviam a manipulacéo de dinheiro e as questdes financeiras.

Na fala das maes, identifica-se que a matematica proposta nos bancos
escolares deveria ter um carater mais util e, portanto, préximo a compreensao
necessaria para a inclusdo e o atendimento das suas necessidades. Algumas
criangas ja manifestam essa compreensdo e propdem a abordagem de assuntos
relacionados ao seu cotidiano na sala de aula. Segundo D’Ambrosio (2002a, p. 76),
“contextualizar a matematica € fundamental”. De acordo com o autor, a matematica

dominante é identificada pelo poder de eliminar a “matematica do dia-a-dia”.

A atividade tinha por objetivo proporcionar uma oportunidade na qual os
alunos representassem o0s papéis de vendedores e compradores, manipulando
dinheiro e realizando negociagcdes com mercadorias. Para tanto, cada crianca
recebeu uma folha com pequenas cédulas de dinheiro (ANEXO A), as quais
perfaziam um total de R$ 160,00 distribuidos em dez notas de R$ 10,00, dez notas
de R$5,00 e dez notas de R$ 1,00. As criancas fizeram o reconhecimento das notas,
pintaram, recortaram e identificaram o valor total recebido. Muitas criancas
desenharam nas cédulas os simbolos, escreveram o valor e procuraram usar cores
condizentes com a cor real da cédula. As criancas manipularam e brincaram a
vontade com as cédulas. Reuniam notas de mesmo valor, contavam e trocavam com
os colegas, faziam a contagem do valor novamente e comentavam como gastariam

o valor que tinham.

Numa segunda folha distribuida (ANEXO B), cada crianca desenhou no local

indicado cada uma das notas recebidas, registrando ao lado quantas notas havia
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daquele valor e o valor que estas totalizavam. No final, as criancas informavam o

valor total recebido em “dinheiro”.

A sequir, foi realizada uma atividade na qual as criancas deviam identificar os
produtos que eles gostariam de comprar com o dinheiro recebido (ANEXO C).
Indicando valores ficticios de produtos, o objetivo da atividade era analisar a
utilizacdo das operacdes fundamentais na identificacdo da diferenca entre o valor
recebido e o valor gasto com os produtos escolhidos pelas criancgas, trabalhando
com a ideia das possibilidades de gastos e do troco.

A atividade seguinte buscou identificar, entre as criangas, os produtos que as
maes compravam durante o més. Caso elas se lembrassem, poderiam colocar o
valor de cada mercadoria (ANEXO D). Em sua maioria, as criangas demonstraram
atencdo e conhecimento dos produtos adquiridos pela familia nos mercados.
Desenharam arroz, feijao, agucar, gas, laranja, refrigerante, detergente, farinha, leite
e banana, entre outros. Acreditando na possibilidade de as criancas realmente
colocarem o material que era consumido, ndo o0 que elas desejariam que fizesse
parte de suas compras, foi determinado um espacgo para que elas para colocassem
0s seus desejos de consumo. Nesse espaco, apareceram brinquedos, salgadinhos,
iogurte, bolas, lapis e até mesmo roupas. Alguns fizeram questdo de colocar
etiquetas que apontavam o valor da mercadoria. Se o0s valores ndo eram reais, na
maioria dos casos, se aproximavam do valor exposto no comércio. Muitos

lembraram de registrar o sinal “R$".

O registro do simbolo da moeda nos precos ja havia sido discutido com a
turma anteriormente, pois muitos mercados na comunidade, ao exporem o valor das
mercadorias, o0 fazem sem essa simbologia. Para alguns, as mercadorias
apareceram somente com nameros naturais, como, por exemplo, R$ 8 (oito reais).
No entanto, outras criancas fizeram a representacdo dos centavos. Vale ressaltar
gue as criangas, ao levarem dinheiro para a escola, possuem normalmente moedas

de centavos.

A proposta seguinte foi desenvolvida com a intencdo de possibilitar a
manipulacdo das cédulas de dinheiro de forma mais organizada e para que eles

tivessem a oportunidade de utilizar as operacdes mateméaticas na compra e na
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venda. Essa atividade foi elaborada a partir do grande interesse e da preocupacéo

identificados na Comunidade Campestre.

Inicialmente, as criangas fizeram uso da argila no patio da escola para
construir modelos de alimentos, eletrodomésticos e brinquedos. Esses modelos
seriam as mercadorias que eles haviam selecionado para confeccdo, por
considerarem importantes. A participacdo das criancas nessa atividade foi muito
positiva, com a criagcdo de modelos diversos de diferentes formas e escalas (ANEXO
E). Esse momento propiciou muitas conversas e discussdes entre as criangas. Cada
uma procurava manifestar opinides quanto ao material produzido pelo colega e, ao

mesmo tempo, modelar a argila

Essas situacdes caracterizam trés abordagens identificadas pela pedagoga
Céria-Sabini (2004) como atividades ludicas infantis, que podem propiciar estudos
em diferentes direcdes. Na abordagem socioldgica, é possivel apontar o processo de
socializacdo e de interacdo infantil identificados na tarefa desenvolvida com argila.
Na abordagem psicoldgica, é possivel apontar as expectativas, o grau de esforco e
0s papéis desempenhados, bem como as variagdes que ocorrem nos jogos infantis
em virtude do tempo e do espaco, 0 que caracteriza a abordagem antropoldgica.
Segundo a autora, todas as abordagens sdo validas, pois ampliam os

conhecimentos e a compreenséo da crianga quanto ao seu contexto.

Cada crianca produziu entre cinco e doze pecas de argila, sendo que estas
foram decoradas com galhos e folhas, também utilizados para produzir texturas na
superficie dos materiais confeccionados, evidenciando diferentes acabamentos.
Aqueles que acabavam seus modelos passavam a ajudar os colegas, travando
discussbes quanto a modelagem que seria dada ao material.

Os modelos foram levados para a sala de aula e as criangas passaram a

colocar etiquetas, determinando o valor para cada peca confeccionada.

Nesse momento, € importante destacar o pensamento de Rosa e Orey
(2004), quando afirmam que a mateméatica se faz presente em varios projetos de
vida e propicia o desenvolvimento de uma tarefa em conjunto, ampliando no
individuo a capacidade de viver e conviver em sociedade. Essa convivéncia é

caracterizada pelo respeito as forcas e as fraquezas dos outros, tornando os alunos
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criticos e auto-suficientes, com motivacdo e astlcia para serem agentes da

transformacao social.

Houve a circulagdo e a conversacdo entre as criancas do inicio ao fim da
tarefa. Ao distribuir novamente as cédulas de dinheiro, as criangas fizeram a
recontagem de seus valores, sempre observados por um ou outro colega que ja

havia feito 0 mesmo, pronto para interferir caso houvesse algum erro na contagem.

Considerando que nao havia notas menores do que R$1,00, observou-se que
algumas criangas, ao fixarem o valor destinado a cada peca, colocaram valores nos
modelos que facilitariam o troco, de acordo com as notas recebidas. Esse
comportamento foi imitado por outros colegas, quando viram gque alguns passaram a
alterar os valores. Algumas criancas, ao registrarem o valor das mercadorias,
criaram a possibilidade de um pagamento parcelado, determinando o numero de
parcelas aceitas para efetivagdo da compra. Nesse sentido, Rosa e Orey (2004)
compreendem que o tema de estudo retirado do cotidiano do aluno propicia
situacdes de desafios, reflexdes, levantamento de hipoteses que buscam solucgdes.
Permite também a aplicacdo de conceitos e compreensdes aprofundadas,
descobertas de outras solucdes e a discussao para validacao destas. As tomadas de
decisbes das criancas quanto ao parcelamento ou o pagamento a vista das
mercadorias leva em consideracao a possibilidade de tomada de deciséo a partir de
uma reflexdo obre as vantagens e as desvantagens da solucdo adotada. Para tanto,
as criancas fizeram uso possivelmente de suas vivéncias junto aos pais, o que pode

caracterizar uma forma de lidar com suas financas no dia-a-dia.

A aluna (F24) ndo alterou os valores atribuidos as mercadorias construidas,
deixando-os com centavos. Quando a questionei sobre como resolveria o problema
do troco que daria ao colega, ela disse que nao sabia, jA que ndo tinha moedas.
Pedi a ela que pensasse em alguma alternativa e logo mais eu voltaria para
conversar com ela. ApGs algum tempo de reflexdo, a aluna entregou ao colega
algumas notas que ela considerou adequadas para um troco aproximado, mas nao

soube explicitar a operacéo realizada.

As questbes relativas ao troco, bem como a contagem de dinheiro pelas

criancas, foram caracterizadas pela oralidade; as criangas falavam enquanto
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calculavam, mas nunca anotavam ou escreviam. Nesse sentido, Nunes e Bryant
(1997) afirmam que na matematica de rua os problemas séo resolvidos de forma
oral. Da mesma forma, Coria-Sabini identifica essa mesma oralidade na resolucao

de problemas nos jogos e nas brincadeiras infantis.

A atividade de venda e de aquisicdo de mercadorias foi marcada por dois
momentos. Primeiramente, as meninas circulavam por entre os modelos produzidos
pelos meninos e faziam as compras. Algumas criangas passaram a negociar, agindo
como se efetivamente estivessem fazendo compras importantes para o lar,
priorizando gastos e fazendo o possivel para manter determinada quantia em maos
e otimizando suas compras. Passavam por entre as mesas examinando e fazendo

pechinchas do produto de interesse.

Ao final da atividade, ao serem questionados sobre seu desempenho como
vendedores, apenas dois alunos consideraram que ndo se sairam bem na tarefa.
Um deles disse simplesmente que nado foi um bom vendedor e ndo quis justificar-se.
O aluno M20 comentou que nao foi um bom vendedor, porque as “meninas
demoliram a churrasqueira e os espetinhos”, acabando com a possibilidade de
venda dos modelos produzidos. Todas as meninas consideraram-se boas
vendedoras. Questionados sobre a caracterizacdo de um “bom vendedor”,
construiram um perfil de atuacdo. Foi possivel identificar quatro categorias (Figura 7)
nas respostas das criancas sobre o perfil de um bom vendedor:

EU SOU UM BOM

VENDEDOR?
POR QUE?
[ I I ]
MEUS CLIENTES DOU O TROCO VENDI TODASAS OSVALORESDAS
ME ELOGIARAM. CORRETAMENTE. MERCADORIAS., MINHAS
MERCADORIAS
SAO BAIXOS.

Figura 7: Diagrama mostrando as categorias de respostas das criancas.
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Duas dessas categorias permitem perceber a presenca do pensamento
matematico a partir das idéias concebidas pelas criancas, quando utilizam a idéia do
troco (operacéo de subtracao) e do baixo valor das mercadorias (comparagao entre
valores) como critérios necessarios, para que se possa atuar como um bom
vendedor. Esses critérios provavelmente foram estabelecidos no acompanhamento
dos pais nas compras de mercadorias, assim como da propria participacdo na tarefa

de buscar e efetuar as compras para os seus familiares.

As criancas destacaram que elas puderam concluir que a venda foi boa,
porque os proprios clientes manifestaram a sua opinido enquanto compravam. Essa
visdo foi justificada por alguns clientes, porque o produto era “baratinho”. Dessa
forma, as criancas compararam valores de produtos entre o0os vendedores,

construindo um referencial de valores para uma boa aquisi¢ao.

Algumas criancas citaram que os compradores davam a possibilidade de
negociar e ainda efetuar o pagamento em parcelas, mas o registro quanto a
sequéncia de pagamentos nao ocorreu. Mais uma vez, saberes matematicos
emergem das falas e das atitudes das criangas, como no ajuste de valores totais que
eles tinham para efetuar as compras, assim como na possibilidade de dividir o valor
a ser pago em valores menores. As criangas, no momento dessa atividade, haviam
recentemente aprendido a operagédo de divisdo. Essa operagao, nas circunstancias
anteriores, ndo havia surgido em suas falas, mas nessa atividade ela ja se fez

presente.

Ao citar a questdo do troco, as criancas evidenciaram a presenca de
operagBes como adicao e subtracdo. Nos questionarios, em muitas outras situagoes,
as criancas e os responsaveis identificaram a importancia da matematica para o

melhor desenvolvimento da habilidade de manipulacéo do dinheiro.

Para D’Ambrosio (2002a, p. 23), “a utilizacdo do cotidiano das compras para
ensinar mateméatica revela préticas aprendidas fora do ambiente escolar, uma
verdadeira etnomatematica do comércio”. Assim, esta pesquisa possibilitou conhecer
essa area de interesse da Comunidade Campestre e, a partir dai, as criancas
revelaram conhecimentos elaborados a partir dessa pratica. Nesse sentido,

D’Ambrosio (2002) ressalta a importancia da possibilidade de uma viséo critica da
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realidade, fazendo uso de recursos da matematica, que é um componente da

Etnomatematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo teve por objetivo conhecer os saberes mateméaticos
presentes na Comunidade Campestre numa perspectiva Etnomatematica. Deve-se
registrar também que a motivacdo maior para desenvolver esta investigacao, veio da
leitura de trabalhos como de D’Ambrosio, Knijnik e Ferreira, entre outros.
InvestigacBes realizadas por Milton Rosa e Orey, assim como os de Domite
trouxeram uma inquietacdo e a vontade de realizar a investigagcdo em um bairro que
aparentemente ndo trazia nenhuma caracteristica cultural ou profissional especifica.
Entende-se essa caracteristica especifica ndo estava presente pelo fato da
comunidade investigada néo se tratar de uma comunidade pesqueira, um grupo de
marceneiros ou uma tribo indigena, o que certamente traria outros aspectos para
investigagdo. No entanto, o0s questionamentos se davam em relacdo as
caracteristicas e aos saberes matematicos que se faziam presentes neste grupo de
criancas da escola, que vivenciavam uma realidade propria com suas familias e com

Sseus amigos.

As entrevistas iniciais com as criangcas permitiram a compreensdo dos
saberes matematicos mais relevantes para a Comunidade Campestre. As criancas
revelaram seu interesse em aprender matematica, de modo que nado fossem
enganadas nas brincadeiras com 0s amigos e tampouco ao fazerem compras para

0S pais nos mercados.

Os responsaveis, principalmente as maes, revelaram uma visdo bastante
negativa acerca de seu periodo escolar. As situacbes de fracasso, descritas por
Charlot (2000), sdo apontadas, principalmente, pela dificuldade que tiveram na
aprendizagem mateméatica nas séries iniciais, além da identificagdo de diversos
casos de Ensino Fundamental incompleto, que caracteriza a formacao escolar dos
responsaveis participantes da investigacdo. As maes percebem-se com pouca
capacidade de aprender matematica. Essa percepcéao se fez tdo forte em suas vidas,
que elas passaram a manifestar a mesma expectativa em relagdo a aprendizagem

de seus filhos na escola. Algumas acabaram por concluir que a matematica
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atualmente € mais facil ou, ainda, manifestaram surpresa ao perceberam que seus

filhos ndo passaram pelas mesmas dificuldades.

Indiferentes a visdo negativa que as maes construiram sobre o ensino da
matematica, as criancas vao construindo seu conhecimento nessa e em outras
areas, posicionando-se como sujeitos confiantes em sua capacidade de

aprendizagem.

Outra questdo bastante significativa que permeia a fala das mées é a sua
crenca de que, quanto mais as criancas aprenderem a respeito da matematica,
maiores serdo as suas chances de compreenderem e participarem de questdes nas
quais se exige o conhecimento matematico. A expressao “ser enganado na hora de

7

efetuar um pagamento” € uma questdo importante para os pais.

Essa questao emergiu tdo forte na pesquisa, que a abordou-se na reunido do
PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacéo) na escola, que reine um grupo de
professores, funcionarios, pais e alunos, com o intuito de tracar metas e acdes que
permitam alcancar um nivel médio de desenvolvimento da educacdo basica de
paises integrantes da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbmico (OCDE) . A escola tem como meta aumentar sua pontuacdo na Prova
Brasil e no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica). Esses encontros
ocorrem desde dezembro de 2008 e buscam alternativas para melhorar a qualidade
de ensino oferecido na escola e reduzir o indice de reprovagdo. Uma das propostas
para esse plano é a participacdo mais efetiva dos pais na escola, em encontros
agendados com palestrantes que tratardo de assuntos relevantes. Um dos primeiros
encontros para a reunido agendada para o inicio do ano letivo de 2009, com os pais
terd como tema as questdes financeiras. Serdo discutidos assuntos relacionados a
leitura de uma conta de agua, luz ou telefone, o calculo de juros, o preenchimento de
cheques, entre outros temas que poderdo ser apontados pela comunidade, tendo
como referencial as inquietacdes dos pais, que emergiram nas entrevistas realizadas

durante o processo de investigacao.

As criancas demonstram estar atentas e motivadas para participarem do
mundo adulto, tanto auxiliando seus pais, como compreendendo parte do

funcionamento do sistema econémico que faz parte do seu dia-a-dia. A medida que
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o grau de escolaridade das criancas avanca, os pais passam a percebé-los como

grandes aliados para lidar com questdes financeiras e de trabalho.

A proposicao de atividades, como a confec¢gdo de modelos de produtos com
argila para a simulacdo de situagcdes de compra e venda, foi uma proposta
pedagogica inicial, que nasceu de uma melhor compreensdo dos saberes
matematicos revelados pela analise dos dados das entrevistas e observacdes. Essa
proposta deu maior visibilidade e compreensdo sobre a forma como as criangas
utilizam, operam e definem valores para os modelos confeccionados, como elas
constroem argumentos e enfrentam situacdes de impasse para efetivar a compra e
venda de mercadorias. O processo dialégico caracterizou a atividade do inicio ao
fim, permitindo a integracdo entre o conhecimento e as atividades praticas, bem
como a interacdo entre o grupo, e propiciando aos alunos novas descobertas,

desenvolvendo e fortalecendo a sua autoestima.

A investigacdo da Etnomatematica da Comunidade Campestre possibilitou,
ainda, o conhecimento e a proposicdo de atividades contextualizadas, que
colocaram a matematica a servico do desenvolvimento intelectual, afetivo, politico e
cultural dos alunos, a partir de um tema de interesse e preocupacdo para essa
comunidade. Como resultado desta investigacdo, esta sendo planejada uma acao
em conjunto com a escola, que possibilitara a participacdo mais efetiva dos pais na
escola, discutindo assuntos que sdo do interesse da Comunidade Campestre.

Muito mais ainda pode ser feito em relacdo a investigacdo de aspectos mais
especificos desta pesquisa. Por exemplo, outras propostas de atividades envolvendo
os interesses do grupo pesquisado podem ser construidas, trazendo beneficios para
a aprendizagem das criancas e da comunidade, em geral. Ainda poderiam ser
explorados diversos aspectos conceituais da matematica nesta atividade, que nao
foram investigados, como a exploracdo dos numeros decimais, a divisdo, a
identificagdo de formas geométricas, a no¢do de escala dos modelos e estimativas

de grandezas mensuraveis, entre outros.
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APENDICE - A

ROTEIRO DE ENTREVISTA 01 - Criancas

1.NOME

2. ldade

3. Vocé auxilia seus pais em alguma tarefa, para contribuir no sustento da

familia? Qual?

4. Seus pais lhe ajudam nas tarefas de matematica?

5. O que vocé pensa da matematica ensinada na escola? Vocé a utiliza em

casa ou em suas brincadeiras?
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APENDICE -B

ROTEIRO DE ENTREVISTAS 02 — Criangas

1 - O que é preciso saber para pular amarelinha?

2- O que é preciso saber para jogar bolita (bolinha de gude)?

3 — O que é preciso saber para andar de skate?

4- O que é preciso saber para pular corda?

5- O que as criangas precisam saber para vender balas e pirulitos na sinaleira?

6- Vocé vai sozinha até o mercado, para fazer compras?
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APENDICE -C

ROTEIRO DE ENTREVISTA - Pais (01)

1.Nome:

2.ldade

3. Ha quanto tempo é morador do Parque Campestre?

4. Quantas pessoas atualmente moram em sua casa?

5. Quantos destes ainda estudam?

6. Vocé tem alguma lembranca de comentarios de seus familiares a respeito do

ensino de matematica? Poderia comentar algo a respeito disso?

7. Quais sao suas lembrancas sobre o ensino de Matemética?

8. Seus pais Ihe ensinaram matematica antes do seu ingresso na escola?

9.0 que seus pais Ihe ensinaram sobre matematica?

10.Qual é a sua atividade profissional?

11.Vocé precisa saber matematica, para exercer sua atividade profissional?

Que conhecimentos matematicos sao esses?

12. Esses conhecimentos matematicos vocé aprendeu na escola?

13. Qual é o valor aproximado da renda familiar?
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14. De que forma, atualmente, a matematica esta presente nas brincadeiras,

atividade profissional e nas atividades do cotidiano?

15. Qual a utilidade da matematica ensinada na escola para seu filho?
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APENDICE -D

ROTEIRO DE ENTREVISTA - Pais (02)

1. Quem organiza as prioridades para o pagamento das contas?

2. Quais sédo as prioridades para o pagamento das contas?

3. Como ¢ administrado o dinheiro restante? E possivel ficar com dinheiro
até o ultimo dia que antecede o pagamento?

4. Vocé faz a leitura do consumo de energia elétrica, agua e telefone?
Como vocé faz para acompanhar todos estes gastos?

5. Nas suas compras (verduras, carne) vocé acompanha na balanca o peso

e o valor?

6. Na divisdo dos alimentos, doces, balas, roupas entre as criancas, quais

sao os critérios adotados?

7. Na sua casa, qguem organiza a disposicdo dos méveis? Que critérios sao
utilizados?
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APENDICE —-E

ROTEIRO DE ENTREVISTA — Responsaveis (03)

Aluno:

NOME dO PAI: ..vvvvviiiiiiiiiee e e Idade: .........ccoeveiiinnnns

NOME A MAC: e, ldade: ....oovveeeiean,

ProfisSS80 O Pai: .....coooviiiiiiiiiiiiieeee e

Profissao da Mae: ..c.veniveieeee e

BN oo

ReligIA0: ...cooieiieiee e
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ANEXO A — RECORTE DAS CEDULAS

Atividade de confecgéo e recorte das cédulas de dinheiro para o
desenvolvimento da atividade.

Atividade de e recorte das cédulas de dinheiro para o desenvolvimento da
atividade.



131

ANEXO B — REGISTRO E CONTAGEM DE VALORES

I. DESENHA AS NOTAS DE DINHEIRO QUE VOCE RECEBEU. ESCREVA AO
LADO O NUMERO DE CEDULAS RECEBIDAS.

| To

=
P
o

2. QUAL E O VALOR TOTAL RECEBIDO?

\T 0. Sfe

Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade para o
registro e contagem do valor recebido.
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Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade para o
registro e contagem do valor recebido.
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ANEXO C — REGISTRO DE COMPRAS E OPERACOES

NOME: M@Qﬁ\,? .................................................................................

1. COM O VALOR RECEBIDO EM DINHEIRO, DESENHA O QUE VOCE
PODE COMPRAR.

]

VALOR GASTO:

ViTaN &
VALOR RECEBIDO EM DINHEIRO: ‘ IU'\) J

FALTOU DINHEIRO? ( ) SIM () NAO

QUANTO?
SOBROU DINHEIRO? (X)SIM ( )NAO
QUANTO 9(3

Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade para a
realizacdo de compras e uso de operacdes fundamentais com o dinheiro.
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1. COM O VALOR RECEBIDO EM DINHEIRO, DESENHA O QUE VOCE
PODE COMPRAR.

VALOR GASTO:

VALOR RECEBIDO EM DINHEIRO: 1‘3

FALTOU DINHEIRO? ( ) SIM T>]INAO

QUANTO?

QUANTO

Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade para a
realizacdo de compras e uso de operagdes fundamentais com o dinheiro.
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_ ANEXO-D
IDENTIFICAGAO DOS PRODUTOS ADQUIRIDOS

L. DEBENHA US PRUDUIUS QUE A SUA MAE COMPRA NORMALMENTE
TODO O MES. SE VOCE SOUBER, ESCREVA O VALOR DO PRODUTO.

2. OQUE \{OCE GOSTARIA DE ACRESCENTAR A ESTA LISTA? ESCREVA
SE VOCE SOUBER O VALOR DO PRODUTO.

Y

- v,
S / - L~

/ f /
A A =

. =) e
-7 A s
Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade de
identificacdo do uso do dinheiro nas compras domésticas.
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- - - —

. DESENHA OS PRODUTOS QUE A SUA MAE COMPRA NORMALMENTE
TODO O MES. SE VOCE SOUBER, ESCREVA O VALOR DO PRODUTO.

2. O QUE VOCE GOSTARIA DE ACRESCENTAR A ESTA LISTA? ESCREVA
SE VOCE SOUBER O VALOR DO PRODUTO.

Material entregue para os alunos para o desenvolvimento da atividade de
identificacdo do uso do dinheiro nas compras domesticas.
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ANEXO E — CONSTRUCOES COM ARGILA

/‘ ', o
# # 5 4 .

Modelo de churrasqueira para mini espeto em argila, construida pelo aluno.
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