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Resumo

Este trabalho tem como objetivo identificar e analisar modos pelos quais as licenciandas e 0s
licenciados do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitagdo Matematica da
UFMG compreendem a proposta curricular desse curso no que se refere a formagdo em
Matematica e as praticas de ensino de Matematica na Educacdo do Campo. Em especial,
buscou-se refletir sobre como os estudantes do curso mobilizam discursos em disputa, ao se
posicionarem diante da proposta curricular vivenciada — discursos que instauram as e se
constituem nas préaticas pedagdgicas de formacdo matematica de docentes da Educagdo do
Campo. Por isso, 0 material empirico submetido & andlise é constituido por narrativas e
transcricbes das interagfes entre estudantes e professores-formadores, que ocorreram nas
aulas das disciplinas que trabalhavam contetidos de matematica durante o V Tempo Escola
desse Curso, e nas quais pudemos identificar ecos de diferentes discursos sobre curriculo.
Operacionalizamos nossa andlise, tomando como referéncia: estudos sobre a proposta da
Educacdo do Campo e sobre a formacédo de docentes para atuacdo em seu contexto; reflexdes
sobre curriculo; perspectivas da Educacdo Matematica que ddo destaque a dimensdo politica
das praticas pedagbgicas e a ideia de apropriacdo de praticas de numeramento como
apropriacé@o de discursos. As situacOes de sala de aula analisadas nos oportunizaram flagrar,
nos modos como 0s sujeitos se apropriam de praticas de numeramento escolares: discursos
sobre curriculo como prética de significacdo dos principios da Educacdo do Campo e da
Educacdo Matematica, inspirados em concepc@es freirianas; discursos sobre curriculo como
relacBes de poder, nos posicionamentos que questionam a manutencdo de certas praticas
tradicionais de ensino de matematica; e discursos sobre curriculo como uma pratica que
produz identidades sociais. Este estudo buscou trazer contribuicGes para as reflexdes e as
praticas de formacdo de educadoras e educadores para atuar em escolas do campo e para a
configuracdo de propostas curriculares para cursos de licenciatura em Educagdo do Campo.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Licenciatura em Educacdo do Campo; Educacdo
Matematica; Apropriacdo de Praticas de numeramento; Discursos sobre Curriculo.



Abstract

This work aims to identify and analyze ways in which the students of the Rural Education —
Mathematics Qualification — Program at UFMG understand the curriculum proposal of this
course, in relation to training in mathematics and mathematics teaching practices in Rural
Education. In particular, he sought to reflect on how students mobilize disputing discourses,
when they take positions in relation to curriculum proposal — discourses which establish the,
and constitute themselves in, pedagogical practices of training Math Teachers of Rural
Education. The empirical material submitted for analysis consists on narratives and transcripts
of interactions between students and teachers-trainers occurred in class disciplines working
math content for the 5th Time School of this course, in which we identified echoes of
discourses about curriculum. We operationalized our analysis using: studies on the proposal
of Rural Education and the training of teachers to work in its context; reflections on
curriculum; perspectives of mathematics education that emphasize the political dimension of
teaching practices; and the idea of appropriation of numeracy practices as appropriation of
speeches. The classroom situations analyzed allowed us to see, in the ways in which subjects
appropriate school numeracy practices: discourses on curriculum as significance practices of
the principles of Rural Education and Mathematics Education, inspired by Freirian
conceptions; discourses on curriculum as power relations, when students posed themselves
against the maintenance of certain traditional practices in mathematics education; and
discourses on curriculum as a practice that produces social identity. This study contributes to
the reflections and the training practices of educators focused to work in the rural schools, and
also to parameterize curricular proposals for rural degrees.

Keywords: Rural Education; Rural degree; Mathematics Education; Appropriation of
numeracy practices; Discourses on Curriculum.
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1. Aproximacéo do problema
1.1 — Intencdes e objetivos

Este trabalho busca identificar e analisar modos pelos quais as licenciandas e os licenciandos
do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LeCampo) — Habilitacdo Matematica da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) compreendem a proposta curricular dessa
licenciatura, a partir dos discursos que mobilizam quando analisam as praticas de ensino e de
aprendizagem matematica que se instauram nas aulas de formacdo matematica desse curso. O
estudo foi desenvolvido no ambito do programa de pesquisa do Grupo de Estudos sobre
Numeramento (GEN)?, vinculado & linha de pesquisa Educacdo Matemética do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo: conhecimento e inclusdo social da Faculdade de Educacédo
(FaE) da UFMG.

O interesse pela temética da Educacdo do Campo surgiu durante minha participacdo como
professora de Matematica em um projeto de alfabetizacdo de jovens e adultos em &reas de
assentamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), desenvolvido por
meio da parceria entre o Instituto Federal do Maranhdo (IFMA), Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agréaria (INCRA) e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria (PRONERA). A partir dessa atuacdo, comecei a me questionar sobre quais
conhecimentos matematicos devem ser abordados e como essa abordagem deve ser feita em

um curso de formacao de professores para atuar nas escolas do campo.

O delineamento mais preciso do objeto do estudo que subsidia esta dissertacdo, contudo, s6
ocorreu em razdo das interpelagcbes do material empirico que produzi no acompanhamento da
turma de Habilitagdo em Matematica da Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG,
oportunizado por minha condicdo de bolsista de mestrado em Estagio Docéncia nesse curso.
Essa interpelagéo, por sua vez, se fazia no confronto desse material com a literatura de que fui

me apropriando e o desenvolvimento das reflexdes em minha linha e meu grupo de pesquisa.

Todavia, talvez seja possivel identificar o inicio da construcdo deste texto bem mais
remotamente, quando eu ainda fazia o curso de Licenciatura em Matematica na Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA), ocasido em que o interesse pelo ensino e a pela aprendizagem
da Matematica Escolar me levou a participar, ainda que por um curto periodo, de um grupo de

estudos que discutia assuntos relacionados a Educacdo Matematica. As discussdes desse

! Grupo de Estudos sobre Numeramento cadastrado no CNPg, coordenado pela Profa. Dra. Maria da Conceigéo
Ferreira Reis Fonseca e vinculado a Universidade Federal de Minas Gerais.
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grupo foram decisivas na escolha do tema de minha monografia de conclusdo de curso,
defendida sob o titulo MATEMATICA E LINGUA MATERNA: entre a impregnagdo mtua, o
espectro de competéncias e a complexidade, em que procurei colocar em didlogo os livros
Matematica e Lingua Materna: analise de uma impregnacdo mutua de Nilson José Machado
(1993), Inteligéncias Multiplas: a teoria na préatica de Howard Gardner (1994) e Os Sete

Saberes necessarios a Educacéo do Futuro de Edgar Morin (2002).

Naquele periodo, por morar na republica da referida Universidade, convivi com algumas
académicas que participavam dos projetos do PRONERA e do Saberes da Terra®, dentre
outros, os quais abordavam a questdo da educacdo em d&reas campesinas. Esse contato
despertou 0 meu interesse por essa questdo da Educacdo do e no Campo. Naquele momento,
comecei a buscar textos relacionados a Educacdo do Campo, mas meu objetivo maior era
compreender o desenvolvimento de contelldos matematicos no processo de alfabetizacdo de

adultos que viviam no campo.

Depois de concluir o curso de Licenciatura em Matematica, lecionei, por um ano letivo, em
uma escola situada no campo, para turmas de Ensino Médio regular e turmas de Ensino
Médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Sendo de origem campesina, sai
do campo aos nove anos de idade para morar na capital do Estado do Maranhdo a fim de
estudar. No retorno, como professora, mesmo tendo minhas referéncias familiares na vida do
campo, vivenciei diversas tensdes e angustias, pois as especificidades daquela experiéncia de
educacdao no campo interpunham dificuldades para trabalhar os contedos da matematica
escolar, que me surpreenderam, uma vez que a formagédo que havia tido na universidade nao
me tinha preparado para encarar as demandas e nem as possibilidades que o contexto

camponés apresenta.

Em 2010, assumi o cargo de Técnico Administrativo no IFMA, sendo lotada posteriormente
na Pro-Reitoria de Ensino (PROEN). Por ter formagdo em Licenciatura em Matematica, fui
indicada, em 2012, pela Pro-Reitora de Ensino da época, para atuar como professora-
formadora no Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos das Séries Iniciais (da la a 4a série)

do Ensino Fundamental em areas de assentamento. Minha funcdo principal era trabalhar

> O ProJovem Campo — Saberes da Terra oferece qualificacdo profissional e escolarizacdo aos jovens
agricultores familiares de 18 a 29 anos que ndo concluiram o Ensino Fundamental. O programa visa ampliar o
acesso € a qualidade da educacdo a essa parcela da populacdo historicamente excluida do processo
educacional, respeitando as caracteristicas, necessidades e pluralidade de género, étnico-raciais, culturais,
geracionais,  politicas,  econdmicas,  territoriais e  produtivas dos povos do  campo
(http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=817&id=12306&option=com_content&view=article).
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contetdos mateméticos com as educadoras e os educadores que atuavam nos assentamentos

que faziam parte do Projeto.

Na busca de compreender melhor os desafios que essa atuacdo me colocava e de conhecer
alternativas para o trabalho que desenvolvia, comecei a procurar estudos e relatos de
experiéncia sobre Educagdo do Campo, que me fizeram refletir sobre a necessidade de uma
formacdo de professores que contemplasse as demandas préprias daquelas e daqueles
profissionais que vao atuar nas escolas do campo. Nessa busca, fui me dando conta da
diversidade de questes que estdo envolvidas nessa formacdo docente, que consideram as
preocupagfes com 0 modo como criangas, adolescentes, jovens ou pessoas adultas aprendem
ou se apropriam de praticas escolares. Tal diversidade remete a compreensao da relevancia
pessoal e social da experiéncia escolar e tensiona o papel politico e histérico do atendimento
ao direito a Educacdo, negado por tantos séculos a tantos brasileiros e, mais ainda, a tantas
brasileiras. Como formadora de professoras e professores de Matematica, entretanto, me
dediquei a refletir como as relacdes, que docentes em formacdo estabelecem com o0s
conhecimentos matematicos, influenciam em todos esses aspectos (da aprendizagem
individual e coletiva, da relevancia pessoal e social da experiéncia escolar, da dimenséo
politica da Educacdo). Por isso, voltei para essas relacbes minhas indagacdes em busca da
melhoria dos processos de formacdo docente e da qualidade da Educacdo do Campo, e com
esse tema elaborei um projeto de pesquisa para participar de sele¢cbes em programas de pds-
graduacdo, onde eu pudesse desenvolver uma pesquisa relacionando Educacdo Matematica e
Educacdo do Campo. Talvez ali ja existisse a semente de uma compreensdo da complexa teia
que envolve as questdes curriculares e um entendimento de como as decisfes no &mbito do

curriculo tém a ver com a producao de sujeitos e com um projeto de sociedade.

Aprovada no Programa de Pés-graduacdo em Educacgdo: conhecimento e inclusdo social, da
Faculdade de Educacdo da UFMG, e enquanto cursava as disciplinas obrigatorias e tinha a
oportunidade (e o desafio) de reformular meu projeto de pesquisa, busquei por estudos que
pudessem me inteirar sobre as discussfes da Educacdo do Campo: em especial, procurei, no
banco de teses e dissertagdes da CAPES®, no IBICT* e em alguns periédicos e outros tipos de
publicacdes relacionadas a tematica, trabalhos que tivessem um olhar voltado para a formacéo

de professores de Matemaética para a Educacdo do Campo.

* http:// http://capesdw.capes.gov.br/
* http://bdtd.ibict.br
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Uma das constatacdes que essa busca me proporcionou foi a de que tem sido cada vez maior o
numero de trabalhos que discutem a Educacdo do Campo nas ultimas décadas. Esse interesse
se explicaria pelo fato de que, a comecar da década de 1990, foram desencadeados muitos
movimentos em prol da construgdo de uma escola do campo. Diversas conferéncias estaduais
e nacionais foram realizadas sendo que, a partir da conferéncia nacional intitulada Por uma
Educacéo Béasica do Campo, realizada em 1998, a Educa¢ao do Campo “foi incorporada e/ou
valorizada na agenda de lutas e de trabalho de um nimero cada vez maior de movimentos
sociais e sindicais do campo, com o envolvimento de diferentes entidades e 6rgaos publicos”

(VENDRAMINI, 2007, p.123).

Outra constatacdo foi em relacdo a existéncia de dois projetos educativos em disputa no
cenario atual do campo brasileiro: “de um lado o agronegdcio, que se apresenta como
‘globalizante e moderno’ e, de outro, o camponés que, apesar de produzir boa parte dos
alimentos para consumo interno no Brasil, é considerado retrégrado” (MENEZES NETO,
2011, p.25). Apesar dessa associacdo da perspectiva do camponés ao atraso, 0 que 0S
estudiosos vém destacando é que 0os movimentos sociais (em especial os do campo) vém
apresentando um novo projeto popular para o Brasil que propde uma modificacdo profunda da
organizacdo da sociedade brasileira.

Esse novo “modelo”, defendido e jA com algumas préaticas desenvolvidas pelos
movimentos sociais, seria centrado no direito a cidadania, no direito ao conhecimento
critico, ao conhecimento cientifico, a formacéo, ndo para o mercado de trabalho, mas
para 0 mundo do trabalho, entendido como o processo de conhecimento e de
transformagdo da natureza para o bem-estar dos seres humanos. Nessa perspectiva
educativa, o trabalho humano apresentaria sua outra face, sendo, inclusive, um
principio pedagégico, capaz de centralizar o processo educativo de forma
emancipatéria (MENEZES NETO, 2011, p. 26).

Esse novo projeto de desenvolvimento para o Brasil tem sido colocado na pauta de discussdes
dos diversos eventos que vém sendo realizado em prol da Educacdo do Campo, e reafirma a
necessidade da luta

pela ampliagdo do direito a educagdo e a escolarizagdo no campo; e pela construgédo
de uma escola que esteja no campo, mas que também seja do campo: uma escola
politica e pedagogicamente vinculada & historia, & cultura e as causas sociais e
humanas dos sujeitos do campo, e ndo um mero apéndice da escola pensada na
cidade; uma escola enraizada também na praxis da Educagdo Popular e da
Pedagogia do Oprimido (PRODUCAO SEMINARIO POR UMA EDUCACAO DO
CAMPO, 2002, p. 13).

Identifica-se nesse projeto a inspiracdo das reflexdes freirianas, especialmente da perspectiva
da pedagogia do oprimido, segundo a qual “sdo os oprimidos os sujeitos de sua propria

educacdo, de sua propria libertagio” (CALDART, 2002, p. 22). E também marcada por essa
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perspectiva a énfase que o movimento Por Uma Educacdo do Campo da a cultura “como

matriz de formacéo do ser humano” (p. 22).

A Educacdo do Campo esta ligada as lutas sociais do campo, uma vez que foi a indignagédo
com as condigdes desumanas da vida no campo que deu origem ao movimento Por Uma
Educacéo do Campo. Esse movimento “vincula a luta por uma educagdo com o conjunto das
lutas pela transformacéo das condigdes de vida no campo” (Caldart, 2002, p. 21). Os sujeitos
da Educacdo do Campo pertencem a parcela do povo brasileiro que vive no e do campo e que
foi submetida por décadas a um conjunto de condi¢es perversas: injusticas, desigualdades,
opressdes, discriminagdes. Esses sujeitos séo 0s:

que lutam para continuar sendo agricultores, apesar de um modelo de agricultura,
cada vez mais excludente; sujeitos da luta pela terra e pela Reforma Agraria; sujeitos
da luta por melhores condic6es de trabalho no campo; sujeitos da resisténcia da terra
dos quilombolas e pela identidade prdpria desta heranca; sujeitos da luta pelo direito
de continuar a ser indigena e brasileiro, em terras demarcadas e em identidades e
diretos sociais respeitados; e sujeitos de tantas outras resisténcias culturais, politicas,
pedagogicas... (CALDART, 2002, p. 20).

Com base nessas reflexdes e nas que sdo desenvolvidas em outras publicagcdes encontradas,
como a dissertacdo de mestrado de Menezes (2013) e o livro organizado por Antunes-Rocha e
Martins (2011), observei que 0s movimentos sociais, na busca pelo direito a uma educacéo de
qualidade que contemple os principios e os valores da educagdo do/no campo, “interrogam a
escola e a formacdo de educadores pautada no modelo urbano e demandam a construcéo de
um curriculo que possibilite a valoriza¢do do saber popular” (MENEZES, 2013, p. 44). A
preocupacdo com o desenvolvimento de uma proposta curricular nesses moldes me levou a
considerar a necessidade de uma formacao de educadores que reconheca os diferentes sujeitos
(educandos e educadores) e seus saberes. Nessa formacao, seria fundamental a sensibilizacéo
do professorado para que fosse possivel colocar em préatica (ou constituir na pratica) um
curriculo gque valorizasse 0 mundo do trabalho e a cultura como pratica social, que articulasse
teoria e pratica e instrumentalizasse didaticamente e metodologicamente 0s
estudantes/docentes para desenvolverem uma pratica condizente com a realidade do campo
(ANTUNES-ROCHA, 2011).

Como professora e formadora de professores de Matematica, interessava-me pelo papel dessa
disciplina na Educacdo do Campo. A leitura de alguns trabalhos no dmbito da Educacdo
Matematica orientou e fortaleceu meu propdsito de investigar a tematica da Educacdo do
Campo, focalizando a formacdo matematica das educadoras e dos educadores que nela atuam.
Entre esses trabalhos, destacam-se os de Gelsa Knijnik (1996, 2006), que investigam a

formagéo de educadores do campo ligados ao MST, voltando-se, de modo especial, para a
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relagdo desses sujeitos com os conhecimentos matematicos escolares. A autora discute as
angustias, mas também as possibilidades que as educadoras e os educadores vivenciam
quando reconhecem a necessidade de se apropriarem desses conhecimentos e refletem sobre
as relacOes de poder que estdo envolvidas nos processos de selecéo e legitimacdo daquilo que
é contemplado na educacdo escolar.

Ao conhecer a experiéncia de formacéo de educadoras e educadores do campo, realizada no
ambito do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitagio Matematica na
UFMG, procurei retomar aquelas preocupacdes com a necessidade de a formacdo desses
educadores contemplar as especificidades dos desafios e das possibilidades que seu campo de
atuacdo lhes podera proporcionar. Isso me orientou na reformulacdo de meu projeto de
pesquisa, de modo que esse projeto me permitisse ndo apenas conhecer a proposta tal como é
idealizada pelos proponentes, mas também investigar como essa proposta € vivenciada pelos
educadores e pelas educadoras em formacdo especialmente nos momentos dedicados a
formacdo matematica desses sujeitos.

Desse modo, decidimos® que, para a producéo do material empirico que subsidiaria a analise
nesta investigagdo, eu acompanharia as licenciandas e os licenciandos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica da UFMG durante um Tempo
Escola (TE) desse curso, buscando flagrar, nos momentos em que esses estudantes se
apropriam de praticas matematicas escolares, posicionamentos assumidos na tensdo entre
discursos em relacdo a proposta curricular do curso e aos modos de ensinar matematica na

Educacao do Campo.

Essa disposicdo sup8e uma compreensdo de praticas matematicas como praticas sociais e de
sua apropriacdo ndo restrita ao dominio de procedimentos padronizados. A apropriacdo das
praticas se vai estabelecendo nos modos préprios de os sujeitos participarem delas,
confrontando-as com outras praticas e transformando-as a medida que se da tal participacdo
(SMOLKA, 2000).

Esta investigacdo, portanto, olhou para as praticas matematicas como préaticas socioculturais,
marcadas pelas relacdes que os sujeitos estabelecem com os valores e 0s discursos que as

envolvem. Por isso, a exemplo dos trabalhos desenvolvidos pelas pesquisadoras do Grupo de

® Esclarecemos que, até aqui, o texto desta dissertacéo se referia as indagacdes, aos propésitos e as experiéncias
vivenciados pela mestranda, portanto, o tratamento do texto estava na primeira pessoa do singular. Quando o
trabalho passa a ser compartilhado pela mestranda e a orientadora e pelo grupo de pesquisa, e as reflexdes
incorporam as contribuic6es dos diadlogos com esse coletivo de investigacdo, comeca a se observar no texto o uso
alternado do verbo, ora na 12 pessoa do singular, ora na 12 do plural, referindo-se ou a procedimentos individuais
de pesquisa, ou ao coletivo que confere sustentacao as reflexdes que aqui se desenvolvem.
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Estudos sobre Numeramento, optamos por nomea-las como préaticas de numeramento para

destacar

0 aporte que se pode emprestar a discussdo quando a dimensdo sociocultural do
fazer matematico é reconhecida e levada em conta, ou seja, quando esse fazer deixa
de ser concebido como um conjunto de comportamentos observaveis em
decorréncia do dominio de certas habilidades e passa a ser analisado como pratica
social, marcada pelas contingéncias contextuais e por relacbes de poder
(FONSECA, 2009, p. 52-53).

Desse modo, procuramos, nesta investigacdo, refletir sobre como as licenciandas e os
licenciandos do LeCampo — Habilitacdo Matematica da UFMG compreendem as propostas
curriculares em disputa, com as quais convivem no ambito desse curso, analisando a
mobilizacdo de diferentes discursos quando esses sujeitos se posicionam em relacdo as

praticas pedagogicas de formacdo matematica de docentes da Educacdo do Campo.

Assim nossa questdo de investigacdo foi formulada da seguinte maneira: Como os estudantes
do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica da UFMG
compreendem as propostas curriculares vivenciadas nesse curso enquanto se apropriam de

praticas de numeramento escolares?

Apoiando-nos nessa questdo, determinamos, como objetivo geral desta pesquisa, identificar e
analisar modos pelos quais as licenciandas e os licenciandos do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo — Habilitagdo Mateméatica da UFMG compreendem as propostas
curriculares em disputa nesse curso, especialmente nas praticas de formacdo matematica

desses sujeitos.
Para tanto, nos propusemos a:

e Flagrar, nas interagcfes discursivas que acontecem nas aulas de Matematica do
LeCampo, enunciagcbes sobre o curriculo e sobre a formacdo de professoras e
professores de matematica para a Educacdo do Campo;

e Analisar discursos e valores em disputa que permeiam as praticas de
numeramento que se constituem e se mobilizam nas situagdes de ensino-
aprendizagem de matematica, no contexto da formacgdo de licenciandas e
licenciandos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitagdo
Matematica da UFMG;

o ldentificar relagOes que as licenciandas e os licenciandos estabelecem com as
praticas pedagdgicas forjadas nas aulas de matematica de que participam como

estudantes e aquelas que se forjam em sua atividade docente;
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e Discutir os posicionamentos assumidos pelas e pelos estudantes em relagdo ao
curriculo do LeCampo, especialmente no que se refere a formacdo matematica
de professoras e professores e de estudantes camponeses, considerando as

demandas e possibilidades da Educacéo do Campo.

Nessa expectativa, compreendemos que esses objetivos estdo estreitamente relacionados com

as concepcoes de discursos sobre curriculo, tal como concebe Silva (2009), quando diz que

o curriculo ndo é, assim, uma operacdo meramente cognitiva, em que certos
conhecimentos sdo transmitidos a sujeitos dados e formados de antemé&o. O curriculo
tampouco pode ser entendido como uma operacdo destinada a extrair, a fazer
emergir, uma esséncia humana que pré-exista a linguagem, ao discurso e a cultura.
Em vez disso, o curriculo pode ser visto como um discurso que, ao corporificar
narrativas particulares sobre o individuo e a sociedade, nos constitui como sujeitos —
e sujeitos também muito particulares. Pode-se dizer, assim, que o curriculo ndo esta
envolvido num processo de transmissdo ou de revelacdo, mas num processo de
constituicdo de posicionamento: de constituicdo do individuo como um sujeito de
um determinado tipo e de seu multiplo posicionamento no interior das diversas
divisdes sociais (p. 195).

Nesse sentido, nossa disposicdo em refletir sobre os discursos que os estudantes do LeCampo
— Habilitacdo Matematica mobilizam quando vivenciam a proposta curricular que esta sendo
desenvolvida nesse curso leva-nos a aderir a uma concepcéao de curriculo como a adotada por
Silva (1999, 2009 e 2010), ou seja, uma concepcdo de curriculo baseada numa “nogéo

essencialmente dinamica de cultura” (Silva, 2010, p. 17).

Com essa reflexdo sobre posicionamentos que os estudantes do LeCampo — Habilitacdo
Matematica da UFMG assumem em relacdo as propostas curriculares que se instauram e se
constituem nas praticas pedagogicas desenvolvidas nesse curso, queremos contribuir com as
discussOes acerca da Educacdo do Campo e da formacdo de docentes para atuacdo em seu
contexto, e para uma reflexdo sobre curriculos e praticas pedagdgicas nos cursos de formacéo

de educadores e educadoras do campo, em especial, para 0s que lecionam matematica.

Diante desses propositos de investigacdo, para fundamentacdo desta pesquisa, pareceu-nos
adequado recorrer: a pesquisas na Educacdo do Campo e sobre a formacdo de docentes para
atuacdo em seu contexto; a estudos que mobilizam a ideia de apropriacdo de préaticas de
numeramento como apropriacdo de discursos; e a trabalhos no campo da Educagédo
Matematica desenvolvidos em areas campesinas. As reflexdes, que tecemos no didlogo com
esses trabalhos e que inspiraram as decisdes sobre os procedimentos metodologicos e 0s
encaminhamentos da analise, serdo apresentadas nas se¢des seguintes deste primeiro capitulo

desta dissertagcdo. Todavia, como as discussdes sobre concepcédo de curriculo sdo as que tecem
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a malha dos argumentos que estruturam nossa anélise, elas serdo contempladas no terceiro

capitulo, no confronto com o material empirico que produzimos.

No segundo capitulo, entdo, detalharemos o caminho trilhado durante a pesquisa para a
producdo do material empirico que subsidiaria nossa andlise, descrevendo, também, o
contexto em que foi desenvolvida a pesquisa e apresentando a turma de Matematica 2012 do
LeCampo da UFMG.

O terceiro capitulo traz a analise do material empirico que produzimos e que foi organizada
em trés eixos: o curriculo da Licenciatura em Matematica da Educagdo do Campo como
prética de significacdo; o curriculo da Licenciatura em Matematica da Educagdo do Campo
como relacBes de poder; e o Curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do
Campo como uma pratica que produz identidades sociais. A organizacdo dessa analise nesses
trés eixos foi inspirada pelos estudos sobre curriculo que empreendemos, tendo como
referéncia as ideias desenvolvidas por Tomaz Tadeu da Silva (1999, 2009, 2010) e que
apresentamos ao longo do terceiro capitulo em didlogo com o material empirico que

produzimos.

Nas consideracGes finais, tecemos e reiteramos as contribuicdes que as estudantes e 0s
estudantes desse curso trouxeram para nossa reflexdo sobre a proposta curricular da
Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica da UFMG, sobre formacéo de

educadoras e educadores do campo e sobre Licenciaturas em Matematica.

1.2 — Algumas consideracdes sobre Educacéo do Campo

N&o vou sair do campo
Pra poder ir pra escola
Educacéo do campo

E direito e ndo esmola.

Gilvan Santos

A Educacdo no Brasil é um direito pablico e universal para todas e para todos que vivem no

territorio brasileiro, garantido pela Constituicdo de 1988, em seu artigo 205 (BRASIL, 1988):

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).
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Com a publicacdo desse dispositivo legal, margens foram abertas para que a Educacgédo do
Campo passasse a ser vista com outro olhar, ou seja, para que essa educagdo passasse a ser

encarada como uma politica pablica e como direito da populacdo campesina.

A colecdo dos cadernos Por uma Educacdo do Campo® denuncia o descaso e a forma com
que 0s governantes — via de regra pertencentes a elite brasileira — historicamente trataram a

educacdo voltada a classe trabalhadora do campo.

No entanto, a partir da década de 1990, a populacdo campesina vem ganhando espaco no
contexto social pela participacédo e pela luta da sociedade organizada. Em consequéncia dessa
mobilizagdo, um movimento nacional foi desencadeado em prol de uma educagdo para a

populacdo que vive e trabalha no campo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996)
trouxe avancgos e proporcionou conquistas voltadas as politicas educacionais para 0 campo, ao
fomentar a possibilidade da implantacdo de uma educacdo que respeite a identidade do
homem e da mulher campesinos. Até a promulgacdo dessa lei, que, neste ano, completa 20
anos, o direito a uma educacdo de qualidade voltada as escolas do campo havia sido
negligenciado pelos governos nas diversas instancias da administracdo publica. Embora
negligéncias e resisténcias até hoje persistam tanto por parte do poder publico, como da
sociedade em geral e da propria populacdo campesina, 0s embates organizativos e
académicos, subsidiados por ou alimentando centenas de producBes cientificas, tém
contribuido ndo s6 com as discussdes politicas, com a abertura de diadlogos junto aos setores
burocraticos do Estado, mas também com a sensibilizacdo dos sujeitos envolvidos e da

sociedade mais ampla.

Um dos momentos de mobilizacdo dessa nova fase ocorreu em julho de 1997, com o |
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (I ENERA). Segundo
Kolling et al (2002), foi nesse evento que surgiu a ideia de se organizar uma Conferéncia
Nacional Por Uma Escola Béasica do Campo, realizada em Luziania, Goias, no periodo de 27

a 31 de julho de 1998. Essa conferéncia foi promovida pelo MST, pela Conferéncia Nacional

® Atualmente sete volumes compdem a colegdo: 1° Por uma educacéo basica do campo organizado por Kolling,
Nery e Molina(1999); 2° A educacéo basica e 0 movimento social do campo, organizado por Arroyo e Fernandes
(1999); 3° Projeto popular e escolas do campo organizado por Benjamim e Caldart (2000); 4° Educacdo do
Campo: identidade e politicas publicas organizado por Kolling, Cerioli e Caldart (2002); 5° Contribuigdes para
a Construcao de um projeto de Educacdo do Campo organizado por Molina e Jesus (2004); 6° Projeto Politico-
Pedagogico da Educagdo do Campo - 1° Encontro do Pronera na regido Sudeste organizado por Erineu Foerst,
Gerda Foerst e Duart (2008) e 7°. Educacao do Campo: Campo - Politicas Publicas — Educac¢éo organizado por
Santos et al. (2008).
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dos Bispos do Brasil (CNBB), pela Universidade de Brasilia (UnB), pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e pelo Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF). Depois disso, diversos outros eventos foram realizados e
movimentos foram organizados contemplando as discussdes e assumindo as bandeiras da
Educacdo do Campo. Vérios desses eventos e movimentos sdo citados pelos autores dos
textos que compdem a colecdo Por uma Educacdo do Campo: o Il Seminario de Educacéo do
Campo, realizado em 2002; a Il Conferéncia Nacional Por Uma Educa¢do do Campo (Il
CNEC), realizada em 2004; a criacdo, em 2005, da Coordenagdo Geral de Educacdo do
Campo no Ministério da Educagdo (MEC); a criacdo de uma Coordenacdo Geral de Educacéo
do Campo no Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA)/Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), em 2006; a realizacdo dos seminarios estaduais de
Educacdo do Campo promovidos pelo MEC em praticamente todos os estados brasileiros, nos
anos de 2005 e 2006; os dois Seminarios de Pesquisa em Educacdo do Campo, realizados em
2005 e em 2008; a criacdo do Programa Saberes da Terra, em 2005 e a criacdo do Programa
de Apoio a Formacédo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO) em
2006.

Segundo Fernandes (2004), o conceito de Educacdo do Campo comegou a ser construido a
comecar do | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria — ENERA,
que aconteceu em Brasilia, em julho de 1997. “A Educacdo do Campo é um conceito cunhado
com a preocupagdo de se delimitar um territorio teorico” (FERNANDES, 2004, p. 141). O
referido autor ressalta que esse conceito nasceu das demandas dos movimentos camponeses
pela construcdo de uma politica educacional para os assentamentos de reforma agraria. A

Educacao do Campo identifica a construcdo de um novo projeto educativo.

O nome ou expressdo educacdo do campo ja identifica também uma reflexdo
pedagdgica que nasce das diversas praticas de educacdo desenvolvidas no campo e
ou pelos sujeitos do campo. E uma reflexdo que reconhece o campo como lugar
onde ndo apenas se reproduz, mas também se produz pedagogia; reflexdo que
desenha tracos do que pode se constituir como um projeto de educacdo ou de
transformacdo dos sujeitos do campo (CALDART, 2002, p. 22).

Caldart (2008) alerta para a necessidade de se pensar e trabalhar a Educacdo do Campo
sempre na perspectiva da triade Campo — Politica Publica — Educagdo. Para a autora, “¢ a
relacdo, na maioria das vezes, tensa, entre esses termos que constitui a novidade historica do
fendmeno que batizamos de Educacdo do Campo” (p. 70). Ela ressalta que ndo devemos tratar
o0s termos da triade separadamente e que a palavra Campo deve vir primeiro, pois foi ela, com

sua dindmica historica, que produziu a Educacdo do Campo, cuja especificidade esta
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diretamente vinculada ao ser do campo, dos seus sujeitos e dos processos formadores em que

estdo socialmente envolvidos.

Também para os riscos ou as contradi¢des de se assumir essa especificidade, adverte Caldart
(2008). Segundo a autora:

A Educagio do Campo trata de uma especificidade; assume-se como especificidade:
na discussdo de pais, de politica publica, de educagdo. Essa caracteristica nos tem
aproximado e distanciado de muitos sujeitos/grupos que fazem e discutem educacéo
e que defendem uma perspectiva de universalidade, de educagdo unitaria e que nos
alertam para o perigo da fragmentacéo das lutas da classe trabalhadora (p. 72-73).

A autora aponta ai uma tensdo que devera ser enfrentada, “para que a contradi¢do real possa

ser apreendida e superada” (p. 73).

Maria lIsabel Antunes-Rocha (2008) afirma que os movimentos sociais do campo incluiram
em suas agendas, nas Ultimas décadas, a luta pela educacdo. Nessa luta, foram firmadas
parcerias com universidades e organizacdes governamentais e nao-governamentais. Politicas
publicas foram implementadas visando garantir o cumprimento do direito de acesso a e
permanéncia na escola. Do ponto de vista dessa autora, no contexto das universidades, o tema

vem se fortalecendo como area de pesquisa, ensino e extensao.

Foi me baseando nos textos citados acima que procurei organizar minha compreensdo da
Educacdo do Campo, a qual se contrapde as concepc¢des de Educacdo Rural. A Educacdo
Rural “foi criada pelo Estado para os sujeitos, num sentido vertical, institucionalizada, sem
que houvesse discussdes sobre a sua finalidade” (PIRES, 2012, p. 89). Educagdo do Campo
supde a construcdo de um novo modelo de escolarizacdo e, principalmente, de formacao
baseada em estratégias educativas que favorecam o enfrentamento dos conflitos, com vistas a
superacdo das estruturas socioculturais geradoras de discriminacdo, de sujeicdo e de exclusao

entre grupos.

Fernandes, Cerioli e Caldart (2004) explicam o motivo pelo qual resolveram referir-se a
educacdo destinada as populagcdes que vivem e trabalham no campo como Educacdo do

Campo.

Decidimos utilizar a expressdo campo e ndo a mais usual meio rural, com o objetivo
de incluir no processo da Conferéncia uma reflexdo sobre o sentido atual do
trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam
garantir a sobrevivéncia deste trabalho. [...] Embora com esta preocupacdo mais
ampla, temos uma preocupacdo especial com o resgate do conceito de camponés.
Um conceito histérico e politico. [...] Essas palavras [caipira, curumba, tabaréu,
sertanejo, capiau, lavrador, sitiano, seringueiro, colono, caboclo, caicara,
chapadeiro, catrumano, roceiro, agregado, meeiro, parceiro, parceleiro, sem-terra,
assentado] denominam, antes de mais nada, o homem, a mulher, a familia que
trabalha na terra. S&o trabalhadores. Seus significados jamais sdo confundidos com
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outros personagens do campo: fazendeiros, latifundiarios, seringalistas, senhores de
engenho, coronéis, estancieiros... As palavras exprimem as diferentes classes
sociais. (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2004, p. 25-26, grifos dos autores)

Portanto, a Educagdo do Campo “se fundamenta na situagdo social, politica e pedagogica,

pensada a partir dos proprios sujeitos a que se destina” (Pires, 2012, p. 89).

No que se refere aos principios norteadores da Educacdo do Campo, esses sdo compreendidos,
de acordo com Carvalho (2015), “enquanto valores, objetivos e praticas, que sustentam as
discussbes e acOes” (p. 34) do movimento Por Uma Educagcdo do Campo. A referida
pesquisadora aponta que desde a primeira producdo dos cadernos que compdem a Colecéo
Por Uma Educacdo Béasica do Campo esses principios foram apresentados e tratados
“enquanto elementos fundantes das perspectivas teoricas, politicas e sociais da Educacdo do
Campo” (p.64). Na leitura dessas publicacdes pode-se perceber que é a consideracdo desses
principios que “permite a compreensdo do lugar social da Educagdo do Campo, como um
conjunto de acGes e principios para se levar o pais ao desenvolvimento, juntamente com a

reforma agraria e as transformacdes da politica agricola do pais” (Carvalho, 2015, p. 64).

De acordo com Menezes (2013) pelo menos trés principios basicos devem ser atendidos para
que um projeto possa ser denominado de Educagdo do Campo: o protagonismo dos sujeitos; a

escola como direito e a producéo sustentavel da vida.

O protagonismo dos sujeitos se refere ao “controle social, pedagogico e politico da qualidade
da educacéo escolar, mediante a efetiva participacdo da comunidade e dos movimentos sociais
do campo” (MENEZES, 2013, p. 33). Essa participacdo deve se dar “desde o seu
envolvimento na elaboracgéo, execucéo e avaliacdo do processo formativo e a presenca efetiva

dos saberes e praticas gerados na produ¢ao e reprodugéo da vida no campo” (p. 33).

O principio da escola como direito se fundamenta na apresentacdo de um conjunto de
propostas “que garanta e amplie a oferta de modalidade do ensino, melhoria dos
estabelecimentos escolares, formacdo de professores capacitando-os para atuacdo em
contextos de desigualdade e diversidade” (MENEZES, 2013, p.34). O modelo de escola
gestada pelo movimento € um tipo de escola que deve contribuir para um “processo mais
amplo de humanizacéo, e de reafirmacdo dos povos do campo como sujeitos de seu proprio
destino, de sua propria historia” (CALDAT, 2000, p. 24).

Assumir a producédo sustentavel da vida é defender uma escola que apresente “atividades e
conteddos que demonstrem compromisso com a construcdo de formas sustentaveis de
producao da vida no campo e na cidade” (MENEZES, 2013, p. 34).
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A proposta é desenvolver projetos na perspectiva da manutencdo ou superacdo do
modelo de producdo da vida que mantém a forma de posse da terra, das aguas, dos
bens de consumo, das praticas culturais, do poder politico, dentre outros
(MENEZES, 2013, p. 34).

Em termos de Formacgéo de Professores, 0s primeiros cursos nessa perspectiva de Educacéo
do Campo surgiram por meio da parceria entre movimentos sociais do campo, com destaque
para 0 MST, o PRONERA/INCRA e algumas universidades. O PROCAMPO, que teve inicio
em 2006, vem com o propoésito de promover a formacgdo superior dos professores em
exercicio na rede publica das escolas do campo e dos educadores que atuam em experiéncias
alternativas em Educacdo do Campo. A estratégia do Programa era formar docentes por areas
de conhecimento, de modo a expandir a oferta de educacdo béasica de qualidade nas areas

rurais.

No ano de 2007, as universidades federais de Minas Gerais (UFMG), de Sergipe (UFS), da
Bahia (UFBA) e de Brasilia (UnB) fizeram parte do projeto-piloto na oferta de cursos de
Licenciaturas em Educacdo do Campo. A partir dessa experiéncia, por meio do Programa de
Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI), varios

cursos regulares foram criados em universidades no pais.

Na atualidade, sdo ofertados cursos de licenciatura em Educacdo do Campo em todas as
regibes do pais. De acordo com o levantamento feito por Barbosa (2014), até o segundo
semestre de 2013, vinte e cinco instituicdes estavam ofertando Curso de Licenciatura em

Educacdo do Campo com habilitagdo Matematica ou em Ciéncias da Natureza e Matematica.

As Licenciaturas em Educacdo do Campo baseiam-se na pedagogia da alternancia com o
proposito de que o trabalho de plantio, colheita e capina ndo seja um empecilho para os alunos
frequentarem as aulas. Além disso, esse modelo de ensino articula saberes da experiéncia no
trabalho e no campo com saberes cientificos e escolares (MENEZES, 2013). E de se ressaltar
também, que a maioria dos projetos que as regem destaca a perspectiva interdisciplinar,
considerando que “as necessidades presentes na escola do campo exigem um profissional com
uma formacdo mais totalizante, j& que ele tem que dar conta de uma série de dimensdes
educativas presentes nessa realidade” (ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 41).

Essas consideracfes sobre os principios que regem a proposta da Educacdo do Campo e as
condigdes historicas que produziram diferentes possibilidades para sua realizacdo sao
importantes para compreendermos a experiéncia das Licenciaturas do Campo da UFMG e as
posicOes e os discursos que sdo disponibilizados e assumidos por seus sujeitos, discentes e

docentes, quando compreendem, vivenciam e analisam sua proposta curricular.
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1.3 — Préticas de Numeramento como praticas sociais

O termo Numeramento comecou a ser adotado no Brasil como traducdo de Numeracy (Baker
et al, 2003; Gal 1994 e Street, 1984), em diversos trabalhos desenvolvidos no pais na Gltima
década. Fonseca (2009) observa que “esforcos na busca de identificar, compreender e
fomentar modos culturais de matematicar em diversos campos da vida social (até mesmo na
escola) e de considerd-los em suas intengdes, condigdes e repercussoes” (p. 53) caracterizam
os trabalhos que tém se valido dos estudos sobre numeramento. Na tentativa de contemplar
praticas matematicas para além das atividades da disciplina escolar Matematica, ou do
trabalho dos matematicos, pesquisadores da Educacdo Matematica vém adotando o conceito
de préticas de numeramento, que ndo exclui as praticas matematicas académicas ou escolares,

mas as considera, tanto quanto as praticas cotidianas, como praticas sociais (Fonseca, 2009).

Faria, Gomes e Fonseca (2008) conceituam praticas de numeramento como sendo um

construto tedrico que visa contemplar conceitos, concepcdes, representaces,
crengas, valores e critérios, padrGes de estratégias, procedimentos, atitudes,
comportamentos, disposi¢Ges, habitos, formas de uso e/ou modos de matematicar
que se forjam nas, e forjam as, situacbes em que se mobilizam conhecimentos
referentes & quantificacdo, a ordenacdo, a classificacdo, & mensuracdo e a
espacializacdo, bem como suas rela¢fes, operagdes e representagdes. Visa, ainda,
analisar a relagcdo de todos esses aspectos, com 0s contextos socioculturais nos quais
se configuram — e que sdo por eles configurados (FARIA; GOMES; FONSECA,
2008, p. 3-4).

De acordo com Fonseca (2009), os trabalhos do campo da Educacdo Matematica tém
concebido praticas de numeramento numa relagdo de “inclusdo do numeramento no ambito
das praticas de letramento” (p. 54). Nessa perspectiva, o conceito de numeramento esta

estreitamente relacionado ao conceito de letramento, considerando que este Ultimo pressupde

um conjunto de préticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita
geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforgar ou questionar
valores, tradi¢des e formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais
(SOARES, 2001, p. 75).

Deste modo, parece-nos interessante compreender as praticas de numeramento como praticas
de letramento, uma vez que a concepgédo de letramento permite contemplar e evidenciar "o
carater sociocultural das experiéncias de producdo, uso, ensino e aprendizagem da
matematica” (FONSECA, 2010, p. 322), ndo se limitando ao carater sintatico ou estritamente
cognitivo das experiéncias de producdo de praticas matematicas. Portanto, assim como Brito
(2012), compreendemos que praticas de numeramento sdo uma “atividade humana,
essencialmente social, e localizada na interacdo entre pessoas e culturas, forjada em meio a
disputas de poder e a decisdes de carater pragmatico” (p. 27). E nesse sentido que, neste

estudo, consideramos como tais praticas ndo s0 permeiam o0s discursos de matematica, mas
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também as interacbes em que os sujeitos falam sobre matemaética, seu ensino, seu papel na
formacgé@o humana e, em especial, na formacao de estudantes e docentes do campo. Sao essas
praticas e 0s processos de sua apropriacdo pelas licenciandas e pelos licenciandos do
LeCampo — Habilitagdo Matematica, que oportunizam as tomadas de posi¢do em relacdo a
proposta curricular desse curso, que serdo objeto de nossa anélise.

Vale destacar que tomamos o0 termo apropriacdo segundo autores como Smolka (2000) e
Bakhtin (1997), que, de acordo com Simdes (2010), “partem da premissa comum de que, Se,
por um lado, as relagbes nas quais os individuos estdo envolvidos constituem fatores
importantes na explicagdo dos seus modos de ser, de relacionar e de conhecer”, em
contrapartida, “esses sujeitos desempenham um papel ativo em seus processos de

compreensdo do mundo” (p. 21).

De acordo com Smolka (2000), o termo apropriagdo se relaciona aos “diferentes modos de
participagdo nas praticas sociais, diferentes possibilidades de produ¢do de sentido” (p. 33).
Assim, é na perspectiva assumida por Smolka (2000, p. 32), segundo a qual “tornar proprio
ndo significa exatamente, e nem sempre coincide com tornar adequado as expectativas
sociais”, que, neste trabalho, procuramos analisar os modos pelas quais licenciandas e
licenciandos do LeCampo, ao se apropriarem das praticas de numeramento escolares,
assumem posi¢des em relacdo a proposta curricular dessa Licenciatura, ecoando discursos
diversos, como discursos da Educacdo do Campo, da Educacdo Matematica Critica, das
concepgdes dialdgicas de Educacdo defendidas por Paulo Freire, e dos discursos mais
tradicionais do campo da Educacdo e da Educacdo Matematica.

Por isso, interessou-nos retomar os trabalhos que abordaram praticas de numeramento
envolvendo populagbes campesinas, entre 0s quais destacamos os ja desenvolvidos pelo GEN
(VASCONCELOS, 2011 e SILVA, 2013). Vasconcelos (2011) analisou praticas de
numeramento que se constituem no contexto da educacdo matematica de escolas que atendem
a populagbes campesinas, compreendendo-as como elemento e reflexo das tensdes entre os
universos urbanos e do campo. Ja Silva (2013) buscou estudar praticas de numeramento que
se forjam nas atividades laborais, escolares e da vida cotidiana de estudantes-trabalhadores
residentes de uma regido campesina de Pernambuco, o Jua. Os dois trabalhos destacam a
dimensdo sociocultural das praticas de numeramento e dos processos de sua apropriacdo, de
modo especial por essas popula¢fes que estiveram por muito tempo excluidas da participacdo

dessas praticas. Esta pesquisa, da mesma forma, intenta somar-se a esses estudos e a outros
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que discutem numeramento levando em consideracdo as praticas matematicas como praticas

sociais.

1.4 — Reflexdes sobre propostas para licenciaturas (em Matematica) para a Educacéo do
Campo

As propostas pedagogicas das licenciaturas em Educacdo do Campo tém como base as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica do Campo (contidas na Resolucédo
CNE/CEB 01, de 03 de abril de 2002), que sinalizam a necessidade de se repensar a
organizacdo da escola, do conhecimento e da pratica pedagdgica, considerando as
especificidades das populacfes e das condicdes de vida do campo. Elas estabelecem, ainda,
que o curriculo e a aprendizagem devem estar relacionados ao trabalho e a diversidade do
campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracdo
e etnia (BRASIL, 2002). Esse documento favoreceu a que a populagdo campesina fosse vista
como produtora de saberes e concebeu novas perspectivas para a vida desses sujeitos.

A Resolucdo CNE/CEB n.2/2008 (BRASIL, 2008), que determina diretrizes complementares,
normas e principios para o desenvolvimento de politicas pablicas de atendimento da

Educacdo Béasica do Campo, coloca no paragrafo segundo de seu artigo 7° que:

820 A admissdo e a formacdo inicial e continuada dos professores e do pessoal de
magistério de apoio ao trabalho docente deverdo considerar sempre a formacéo
pedagogica apropriada a Educacdo do Campo e as oportunidades de atualizacdo e
aperfeicoamento com os profissionais comprometidos com suas especificidades
(BRASIL, 2008).

Para isso, € fundamental que as propostas pedagdgicas dos cursos de Licenciatura em
Educagdo do Campo sejam desenvolvidas de forma que as licenciandas e os licenciandos
obtenham uma formacdo totalizante para dar conta das dimensdes educativas que estdo
presentes nos contextos do campo. O carater holistico que deve ser conferido as Licenciaturas

do Campo se justifica:

As licenciaturas, baseadas hum modelo de especializacdo, ndo permitem que esse
educador seja capaz de intervir globalmente no processo de formacdo de seus
alunos. Por outro lado, o curso de pedagogia ndo prepara o educador para coordenar
0 processo de formagdo nos Ultimos anos do ensino fundamental e no médio
(ANTUNES-ROCHA, 2011, p. 41)

Um modelo tradicional de formac&o de professores especialistas ndo é apropriado para formar
educadoras e educadores que atuem na Educag¢dao do Campo, pois ndo é pautado por “uma

formacao colada ao territério, a terra, a cultura e a tradi¢gdo do campo” (ARROYO, 2007, p.
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163). Além disso, as préticas de formacdo de docentes mais comuns nos cursos de
Licenciatura sdo, em geral, voltadas as e parametrizadas pelas vivéncias ou referéncias
urbanas, que impregnam a cultura escolar e a cultura cientifica hegemonicas e, assim, nao
trazem e ndo ddo espaco para as demandas e os saberes do campo e ndo contribuem para a
promocdo de uma das principais condigdes na constituicdo de educadoras e educadores do
campo: “entender a forga que o territorio, a terra, o lugar tém na formacéo social, politica,
cultural, indentitaria dos povos do campo” (ARROYO, 2007, p. 163).

Esse entendimento da forca da terra na formacgdo dos povos do campo coloca demandas
especiais para os cursos destinados a essa populagdo. No caso das Licenciaturas em Educacao
do Campo, Arroyo alerta que sera necessario que sua proposta curricular contemple questdes
que envolvem situagdes do campo, pois “um projeto educativo, curricular, descolado desses
processos de producdo da vida, da cultura e do conhecimento estara fora do lugar. Dai a
centralidade desses saberes para a formacdo especifica de educadores e educadoras do
campo” (ARROYO, 2007, p. 167).

Como esta pesquisa se interessa por compreender como 0S Sujeitos que cursam essas
licenciaturas concebem sua proposta curricular e as relagbes que estabelecem com os
discursos que inspiram e forjam tais propostas, procuramos identificar instituicbes de Ensino
Superior brasileiras que ja ofertaram ou que ainda tém em andamento cursos de formacédo de
professoras e professores para a Educacdo do Campo. Buscavamos por estudos que tivessem
contemplado essas experiéncias, seja como objeto de andlise, seja como campo de pesquisa.
Quatro desses estudos (MEDEIROS, 2012; KNIINIK, 2006; VASCONCELOS, 2011;

BARBOSA, 2014) ajudaram-nos a compreender um pouco melhor essas experiéncias.

A pesquisa de Medeiros (2012) teve como objetivo analisar e compreender as percepc¢des de
um grupo de educadoras militantes, que cursavam Licenciatura em Educagdo do Campo da
UFMG, em relacdo a praxis pedagogica que desenvolviam, confrontada com as reflexdes
sobre uma educacdo emancipatoria e outras vivéncias de formagdo oportunizadas pelo curso
universitario que faziam. A intencdo da pesquisadora foi investigar as possibilidades de
educacdo emancipatoria nas praticas pedagogicas dessas educadoras, constituidas numa rede
de relacGes sociais ai engendradas, analisando as falas e as situagdes concretas observadas no
curso e no assentamento. A investigacdo se desenvolveu em dois momentos: no primeiro
momento, a pesquisadora selecionou sete educadoras do LeCampo/UFMG, que ja atuavam
em sala de aula, e desenvolveu um grupo focal, buscando compreender, por meio desse grupo,

como essas educadoras se percebiam como educadoras militantes e qual a contribuicdo do
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LeCampo na formacg&o delas. No segundo, desenvolveu uma historia de vida de uma dessas
educadoras do campo, fez consulta documental, observacdo participante e entrevista com

professores, pais e liderancas em um assentamento.

Ao final do estudo foi possivel identificar a exigéncia de uma educacédo
omnilateral, do ponto de vista do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) e de todos os atores sociais envolvidos; uma educacao que ocupe 0s espagos
da escola, enfrente os desafios de construir outras matrizes sociais e pedagogicas
para formar educadores do campo capazes de atuar ndo apenas na escola, mas em
varios espacos educativos e sociais. E, também, contribuir na construcdo de uma
nova identidade de educador capaz de lidar com varios tipos de saberes ligados a
dimensdo da militancia e da luta social, articulados aos processos de conhecimento
para ler cientificamente a realidade, fazer pesquisa e tomar posicdo diante de

conflitos e novas situagdes (MEDEIRQOS, 2012, p. x; grifo da autora).
Esse estudo aponta ainda a necessidade de as universidades e 0s movimentos sociais estarem
articulados nesse processo de organizagdo de um sistema de educacdo permanente em varias
instancias formadoras, “produzindo, discutindo e socializando, avaliando continuamente,
conhecimentos, valores e praticas das escolas através de recursos tecnoldgicos, encontros e

centros de estudos em busca da utopia de se fazer humano” (MEDEIROS, 2012, p. X).

Em seu livro Educagdo matematica, cultura e conhecimento na luta pela terra, Gelsa Knijnik
(2006) descreve a pesquisa que deu origem a sua tese de doutorado. O estudo foi realizado
com uma turma do curso de Magistério de Férias do Departamento de Educacdo Rural (DER)
da Fundacdo de Desenvolvimento, Educacdo e Pesquisa da Regido Celeiro (FUNDEP), que
era composta por 35 alunos. A turma funcionava em regime de internato com aulas nos meses
de janeiro e fevereiro. Os alunos, na sua maioria, atuavam como professores leigos, e dentre
eles, havia pessoas oriundas de acampamentos, assentamentos e professores municipais. A
autora discute a interface entre saberes populares e saberes académicos na area da Educacéo
Matematica. Nesse trabalho, sdo evidenciadas algumas tensdes que se estabelecem quando as
educandas e os educandos se apropriam dos conhecimentos académicos. A experiéncia
vivenciada por aqueles alunos os levou a se questionarem sobre qual matematica deveria ser
ensinada em sala de aula, quando eles retomassem as suas atividades letivas. As discussdes
em torno da tenséo que envolveu a tomada de decisdes chamam a atengdo para a importancia
dessa questdo para os processos de formacdo de professores no ambito da Educacao

Matematica do/no Campo.

O estudo realizado por Vasconcelos (2011) investigou praticas de numeramento escolares e
ndo escolares de alunas e alunos da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas (EJA) do campo,
que sdao mobilizadas no contexto da sala de aula. Nessa investigacdo, as “tensdes na

composigdo do curriculo” (p. 105) ganham destaque. A pesquisadora observa
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a angustia do/da educador(a) do campo constrangido/a a administrar as forcas que
norteiam seu trabalho: por um lado o discurso que o/a conclama a contemplar a
realidade dos sujeitos do campo, e, do outro, a estrutura escolar e do sistema de
ensino com as cobrangas e avaliacfes padronizadas e referenciadas na cultura
urbana. (VASCONCELOS, 2011, p. 105).

Discutir maneiras de entender a matematica no curriculo da Educacdo do Campo é a proposta
da tese de doutorado de Barbosa (2014). Para isso, a pesquisadora valeu-se de publicacdes da
Educacdo Matematica que tematizam a Educacdo do Campo; da analise de projetos de cursos
de licenciatura em Educacdo do Campo que oferecem habilitacdo em Matematica e de
entrevistas com sete educadoras que tinham algum envolvimento com a Educagdo do Campo.
A autora identifica quatro posi¢des assumidas por educadores e educadoras do campo em
relacdo ao curriculo das escolas do campo: a primeira posicdo é a que defende que, “nos
curriculos das escolas do campo, os conteudos matematicos devem ser os mesmos de
quaisquer outras escolas, mas que € importante partir da realidade camponesa para atingi-los”;
a segunda, em contradi¢do a primeira, considera que “os conteiidos matematicos que devem
fazer parte dos curriculos de escolas do campo ndo devem ser 0s mesmos das outras escolas,
pois é imprescindivel que os saberes locais também sejam parte dos programas”; a terceira
propde que “os estudantes de escolas do campo devem ter acesso ao mesmo saber (no caso,
matematico) que quaisquer outros”, OU seja, que ndo deve ter especificidade no programa
curricular de matematica nas escolas do campo; uma quarta posicéo defende que a escola do

campo ofereca formacao técnica para os trabalhos rurais (BARBOSA, 2014, p. 201-202).

A reflexdo desencadeada pela leitura desse conjunto de pesquisas apontou para a necessidade
de, além de anélise de propostas curriculares e de outros documentos dos cursos ou da
utilizacdo de entrevistas, irmos para a sala de aula dos cursos de formacdo de educadoras e
educadores do campo, para compreendermos como as propostas pedagogicas desses cursos
estdo sendo desenvolvidas e para dar voz aos sujeitos (licenciandas e licenciandos), ouvindo-

0s em suas manifestacdes a respeito de suas concepcdes e de suas analises de tais propostas.

Dessa maneira, investigar modos como as e 0s estudantes do LeCampo — Habilitacdo
Matematica da UFMG compreendem, vivenciam e analisam propostas curriculares desse
curso, a partir das posicdes que os vemos assumir na sala de aula, especialmente nas
disciplinas que contemplam contetdos de matematica escolar, pode ser uma contribuicdo
significativa para esse projeto educativo, que vem sendo construido nas Gltimas décadas em
prol da Educagdo do Campo. Esta investigacdo, dispondo-se a contemplar as relagdes das
licenciandas e dos licenciandos com os conhecimentos escolares, considera importante a

discussdo sobre o dominio de um certo conjunto de habilidades ou conceitos. Volta-se, porém,
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para as dindmicas que colocam esses conhecimentos em dialogo, muitas vezes tenso, mas
produtivo, com praticas curriculares tradicionais, com discursos variados e, por vezes,
conflitantes sobre curriculo, e com vivéncias e concepcdes de outras instancias de sua vida de
docente, de militante, de trabalhadora e trabalhador do campo, de aprendiz e de sujeitos de

cultura. Tais dindmicas sdo aqui compreendidas como préticas sociais.
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2. Trabalho de campo

“Dessa historia nds somos 0s sujeitos
Lutamos pela vida pelo que é de direito
As nossas marcas se espalham pelo chéo
A nossa escola ela vem do coracdo.”

Gilvan Santos

Neste capitulo, organizado em trés secOes, descreveremos 0s procedimentos metodoldgicos
empreendidos nesta pesquisa para defini¢do e realizacdo do trabalho de campo, justificando-

0s com base no referencial tedrico que os inspiraram.

Na primeira secdo, serd apontado o caminho trilhado para constituicdo do material empirico.
Na segunda, com o intuito de aproximar um pouco o leitor do contexto em que foi
desenvolvida esta pesquisa, apresentaremos, por meio de um breve historico, o Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG. Para finalizar, vamos fazer a apresentacao
da turma da Licenciatura em Matemaética do LeCampo/UFMG e do perfil dos estudantes da
turma, o qual elaboramos por meio de informes de um questionario aplicado aos alunos
simultaneamente em sala de aula (APENDICE 1) e aproveitando os dados de uma pesquisa
que foi realizada por alunos do LeCampo da UFMG (Grupo PET Educacdo do Campo
Fae/UFMG) e apresentada no 111 Encontro Mineiro de Educagéo do Campo - 1l EMEC’.

Iniciamos este capitulo com a estrofe de uma musica que faz parte dos cantares da Educacéo
do Campo e do repertério musical das misticas celebradas no LeCampo da UFMG. Os versos
da cancdo parecem contribuir para a constituicdo de uma identidade de sujeitos do Campo
gue, em parceria com as universidades e com os Movimentos Sociais, propuseram a criacdo
de cursos de licenciatura voltados para a formacéo de professoras e professores da Educagéo
do Campo e lutaram por sua instituicdo. Licenciandas e licenciandos s@o sujeitos dessa
historia porque ndo foram chamados pela universidade para "ocupar vagas". Eles
conquistaram o direito de ter atendida sua demanda por formacdo docente especifica para
atuacdo junto aos povos do campo e de participar da construcdo da proposta desse curso.

Como afirma a professora Joana®: “a alma desse curso s&o os estudantes .

" O 111 Encontro Mineiro de Educagdo do Campo aconteceu na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
de Minas Gerais no més de julho de 2015, periodo em que estava sendo realizado um Tempo Escola do
LeCampo.

®Nome ficticio escolhido pela propria professora, que ministrou uma das disciplinas que acompanhei durante o V
Tempo Escola.
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2.1 — O caminho da pesquisa

Compreende-se que a escolha da orientagdo metodoldgica de um estudo depende da natureza
da investigacdo que se propde realizar. Considerando que esta pesquisa tinha como intencao
identificar e analisar modos pelos quais as licenciandas e os licenciandos do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitagdo Matemética da UFMG compreendem as
propostas curriculares em disputa nesse curso, especialmente nas praticas de formacéo
matematica desses sujeitos, optamos por uma investigacdo de cunho qualitativo. A opcao por
essa abordagem fez-se por entendermos que o que procuravamos era “compreender o
significado que as pessoas ou grupos estudados conferem a determinadas agdes e eventos”
(ANDRE, 2000 p.19). Assim, uma abordagem qualitativa seria o que nos propiciaria produzir
um material empirico e analisé-lo de modo a refletir sobre a maneira como as licenciandas e
os licenciandos desse curso compreendem propostas curriculares em disputa que instauram as
e se constituem nas praticas pedagogicas de formacdo matematica de docentes da Educacao
do Campo na UFMG. Além disso, compreendemos que a pesquisa qualitativa nos permite
trabalhar a partir do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de “suas crencas,
percep¢des, sentimentos e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado, que ndo se d& a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (ALVES-

MAZZOTTIl e GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 131).

Nessa perspectiva, optamos por produzir o material empirico registrando os didlogos
estabelecidos durantes as aulas das disciplinas de conteudo matematico de um Tempo Escola
do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG — Habilitagdo Matematica
Turma de 2012, por acreditarmos que as interacdes em sala de aula entre estudantes e
formadores do curso seriam uma seara fértil para que posicionamentos em relacdo a proposta
curricular fossem assumidos por essas e por esses estudantes. Tais posicionamentos,
analisados em confronto com a literatura que elegemos como referencial teodrico, nos
auxiliariam a elaborar reflexdes sobre a formacéo de docentes para a Educacdo do Campo, em
resposta as inquietacbes que eram a motivacdo desta investigacdo: Quais conhecimentos
matematicos devem ser abordados e como essa abordagem deve ser feita em um curso de

formacéo de professores para atuar nas escolas do campo?

Assim, invés de interroga-los diretamente sobre esse tema, numa situacdo de entrevista,
decidimos que, para producdo do material empirico que seria submetido a analise, eu
acompanharia as licenciandas e os licenciandos da turma de Matematica do LeCampo da

UFMG no momento em que estivessem em sala de aula, focalizando, de modo especial, nas
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situagbes em que eles se apropriavam de praticas de numeramento escolares, ecos de

discursos sobre curriculos e sobre modos de ensinar matematica na Educacdo do Campo.

Apbs aprovacio do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da UFMG,
e com a anuéncia do coordenador do curso e dos professores formadores que ministrariam
disciplinas durante o V Tempo Escola do LeCampo — Habilitagdo Matemaética da UFMG,
comecei a acompanhar a turma, no dia 12 janeiro, de 2015, dia em que se iniciaram as aulas
da turma. Permaneci com elas e eles na sala de aula, de segunda a sexta-feira, das 8 da manha

as 6 horas da tarde, até o dia 12 de fevereiro, Gltimo dia de aula.

Embora o registro por gravacdo em video se restringisse as aulas de contetdo matemaético,
acompanhei e gravei, em audio, quase todos 0s momentos em que a turma esteve em atividade
pedagdgica, inclusive em algumas que ocorreram fora das dependéncias da Faculdade de
Educacdo, como no caso das atividades da disciplina Seguranca Alimentar e Nutricional
aplicada a Educacdo do Campo, que foi ministrada no Campus Saude, localizado no centro
da cidade de Belo Horizonte. Em cada disciplina, havia um(a) bolsista de pos-graduacéo
(estudante de mestrado ou de doutorado do Programa de Poés-graduacdo em Educacao:
Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacdo da UFMG), vinculado(a) ao
LeCampo, acompanhando® o docente responsavel pela disciplina, dando apoio pedagdgico em
alguns momentos e, em casos especificos, até assumindo algumas aulas ou disciplinas, como
no caso das trés bolsistas do LeCampo — Habilitacdo Matematica que aparecem nas interacoes
gue analisaremos nesta dissertacdo: Cleomar, Beatriz e Josinalva'®. Vale ressaltar que as(0s)
bolsistas que atuaram como monitores durante as atividades das disciplinas que acompanhei

também sdo consideradas(os) como sujeitos desta pesquisa.

Como principal ferramenta para producdo do material empirico, utilizei-me, assim, da
observacao participante, pois essa técnica tem o potencial de possibilitar ao pesquisador
“integrar a cultura dos sujeitos observados e ‘ver’ o ‘mundo’ por intermédio da perspectiva
dos sujeitos da observacdo” (VIANNA, 2003, p. 26). De acordo com esse autor, na
observacdo participante, o pesquisador pode, além de olhar com aten¢&o, contribuir para que a

situagdo a ser observada aconteca.

% O acompanhamento e a atuagdo nas atividades do LeCampo compdem o Estagio Docéncia desses bolsistas.
Entretanto, dadas as exigéncias e o volume de trabalho impostos por essa atuacdo no LeCampo e sua
contribuicdo para o desenvolvimento desses cursos de Graduacao, a Pro-reitoria de Graduagdo da UFMG prové
uma complementacdo das bolsas, no valor R$ 375,00 para alunos de mestrado e R$ 550,00 para doutorandos.
'°0s nomes das duas outras bolsistas sao ficticios.
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Para registro das aulas, foram feitas anotacGes no caderno de campo, gravacfes em audio e/ou
video e copias de algumas das atividades realizadas pelos alunos durante as aulas. Ademais,
foi aplicado um questionério para reunir informacdes sobre a formacéo e a vida profissional
das licenciandas e dos licenciandos. Outra importante fonte para reunir subsidios que nos
ajudariam nas andlises foram as conversas informais com alguns estudantes, visando
aprofundar a discussdo sobre as relaces que elas e eles estabelecem com os conhecimentos
matematicos escolares que ensinam na Educacao Basica e que tém aprendido no LeCampo —
Habilitacdo Matematica. Essas conversas também me ajudaram a conhecer melhor a vida do
campo e a vida daquelas camponesas e daqueles camponeses, estudantes, militantes, maes e
pais, esposas e esposos, filhas e filhos, jovens e adultos, com suas responsabilidades,

expectativas, paixdes, anseios e receios, sonhos e desilusdes.

Antes da minha imersdo em sala de aula para atuar como pesquisadora, busquei, em
referenciais sobre metodologia de pesquisa, indicacOes e reflexdes que pudessem me ajudar a
desenvolver um olhar investigativo quando estivesse em contato com 0s sujeitos nas situacdes
qgue elegemos como campo para esta pesquisa. Em Bogdan e Biklen (1994), busquei
orientagdo que me possibilitasse aproximar dos sujeitos com 0s quais a investigacao seria
desenvolvida. Os autores ressaltam a importancia de entrar no ambiente em que as pessoas
que participariam da pesquisa estdo inseridas para “tentar conhecé-las, dar-se a conhecer e
ganhar a sua confianga” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 16). Nesse intuito, a partir do més de
setembro de 2014, comecei a participar do LeCampo na condi¢do de bolsista da turma de
Matematica.

Dentre as multiplas atividades desenvolvidas pelas(os) bolsistas do LeCampo da UFMG, uma
delas é acompanhar virtualmente os alunos durante o Tempo Comunidade, por meio da
Plataforma Moodle ou de outros recursos de comunicacdo a distancia, como o correio
eletronico, o aplicativo para celular whatsapp e o recurso de compartilhamento de arquivos
eletronicos Google Drive. Esse acompanhamento visa dar suporte a realizacdo das atividades
propostas pelos professores durante o Tempo Escola para serem realizadas durante o Tempo
Comunidade e enviadas pelo correio postal. Essa atuacdo € caracterizada como orientagédo de

aprendizagem.

Outra instancia de participacdo que assumi também, mesmo antes de iniciar oficialmente meu
trabalho de campo, foi o auxilio prestado aos estudantes em grupos que reuniam alunos de
varias turmas na elaboracdo dos Planos de Agdo, que eles desenvolvem em escolas situadas

em areas campesinas. O Plano de Acdo comeca a ser elaborado no Tempo Escola, durante o
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periodo em que os estudantes do LeCampo/UFMG estdo tendo aulas na Faculdade de
Educacdo e € considerado como uma extenséo desse Tempo Escola (e denomidado como "TE
2"). Ainda quando os estudantes estdo em Belo Horizonte, sdo formados grupos compostos
por alunos de cada uma das areas de conhecimento: Linguas, Artes e Literatura (LAL);
Ciéncias da Vida e Natureza (CVN); Ciéncias Sociais e Humanidades (CSH) e Matematica.
Cada grupo € supervisionado por um bolsista ou por um professor durante a elaboracdo do
Plano de Acdo e durante a execucdo desse Plano, que acontece em alguma cidade do Estado
de Minas Gerais, conforme escolha realizada em plenaria durante o Tempo Escola.'* A
execucdo das atividades propostas no Plano de Acdo proporciona aos estudantes do
LeCampo/UFMG experiéncia de intervencdo e o contato com as diferentes situacdes da vida

no campo no Estado de Minas Gerais.

Como bolsista do LeCampo/UFMG, participei ainda de trés atividades locais de Tempo
Comunidade e de mais um Tempo Escola, além daquele em que registrei as aulas para a
producdo do material empirico analisado nesta dissertacdo. Ademais, no mesmo Tempo
Escola em que fiz a pesquisa de campo, ministrei, também, a disciplina Pesquisa em
Educacdo do Campo I: temas de matematica de interesse para a Educagdo do Campo, sob a
supervisdo do professor Wagner Auarek.

A participacdo e a atuacdo nessas atividades me possibilitaram uma maior aproximacgdo com
o0s estudantes da turma e favoreceram um melhor conhecimento dos contextos em que esses
alunos e essas alunas vivem e trabalham. Além disso, essa aproximacdo diminuiu as
resisténcias que porventura pudessem existir por parte de alguma licencianda ou licenciando
em relacdo a participacdo nesta pesquisa. Todos 0s vinte e seis estudantes, apds eu explicar a
respeito  da  pesquisa, aceitaram  participar e assinaram 0  Termode

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que se encontra entre os anexos desta dissertacao.

“para escolha do municipio onde aplicar o Plano de Ac#o, os estudantes apresentam propostas mostrando por
gue querem que 0 encontro seja realizado em seu municipio. Nessas propostas, apresentam-se um mapeamento
de escolas, aspectos culturais, atividades econdmicas locais, dentre outros aspectos.
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As disciplinas ofertadas aos estudantes do LeCampo — Habilitagdo Matematica, naquele V

Tempo Escola, foram as seguintes:

Quadro 1: Disciplinas ofertadas ao LeCampo — Habilitacdo Matematica no V Tempo Escola

Carga horaria

Disciplinas Tipo TE TC

Analise da Pratica Pedagdgica V Tedrico/pratica 45 45

Introducio ao Ensino de Algebra Teorico/pratica 45 15

Pedagogia da alternancia Teorico/pratica 45 15

Pesquisa em Educacéo do Campo |: Temas de Matematica de  Tedrico/prética 45 15

interesse para a Educagdo do Campo
Processo de Ensino e Aprendizagem V Tedrico/prética 30
Seguranca Alimentar e Nutricional aplicada a Educacéo do Teorico 30
Campo
Temas especificos em Educacdo do Campo 11 Tedrico 15 *

Cabe observar que, em diversas disciplinas, uma parte da carga horaria é cumprida durante o

TE e o restante no TC, conforme esta disposto no Quadro 1.

Apesar de ja ter estado com aqueles estudantes em diversas oportunidades, no primeiro dia em
que estive em sala de aula para registro das interacGes que comporiam o material empirico da
dissertagdo, fiquei bastante confusa e atrapalhada: ndo sabia se fazia anota¢des ou se escutava
0 que os alunos falavam; nédo sabia se acudia a cAmera que se despregava do suporte ou se
fazia circular pelos grupos os equipamentos de gravacdo em audio. Naqueles dias, fazia muito
calor em Belo Horizonte por isso a sala de aula, que era voltada para o oeste, estava sempre
muito quente e abafada, especialmente no periodo da tarde. Por esse motivo, todos 0s
ventiladores da sala ficavam ligados e faziam muito barulho, o que dificultava mais ainda
escutar o que os alunos falavam. Naquele momento, lembrei-me de uma passagem do livro
sobre pesquisa qualitativa em Educagdo, em que Bogdan e Biklen (1994), citando Wax
(1971), ja advertiam que
uma pessoa que ndo consegue suportar sentir-se atrapalhada ou deslocada, que se
sente esmagada sempre que comete um erro — embaragoso ou ndo —, que ndo é
psicologicamente capaz de ser, ou ser tratada como, parva, ndo apenas por um dia ou
uma semana, mas durante meses sem conta, devera pensar duas vezes antes de

decidir ser um observador participante (Wax, 1971, p. 370 apud Bogdan e Biklen,
1994. p. 122).

Assim, ndo desanimei e logo comecei a pensar em algumas acgdes a serem desenvolvidas no
dia seguinte. Desse modo, providenciei mais gravadores (utilizei cinco no total), e decidi
comprar um suporte para o celular que permitisse instald-lo na lousa, de modo a também

capturar imagens da sala de aula. Embora a intencdo primordial da minha presenca fosse a
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observagdo, procurei sempre desenvolver uma interacdo bem dindmica com 0s sujeitos, 0s
quais se mostravam sempre muito simpaticos e bastante solidarios com a investigacéo,
durante todo o tempo em que estive em sala de aula e, posteriormente, quando os acionava

para tirar algumas davidas.

Por acreditar que o olhar investigativo de um pesquisador, durante o trabalho de campo, deve
ser orientado pelas questfes que se pretende investigar e que as informacdes para compor
material a partir do qual se pretende investigar em resposta a nossas inquietacdes “nao sao
simples dados fornecidos pela natureza ou pelas praticas sociais” (Fiorentini e Lorenzato, 2009
p. 101), julgo que, apesar de ter optado por selecionar para analise apenas interagcdes ocorridas nas
aulas de contetdo matematico, todas essas oportunidades de interlocu¢cdo com 0s sujeitos
conformaram meu jeito de produzir o material empirico para esta dissertacdo. Tal ponto de
vista corrobora a opinido de Dario Fiorentini e Sérgio Lorenzato (2009) de que o material
empirico noés ¢ que o produzimos “mediante um processo interativo de didlogo e

questionamento da realidade” (IBIDEM).

A opcdo por buscar, nas interacbes que ocorriam nas aulas de Matematica, 0s
posicionamentos dos estudantes em relacdo a proposta curricular do LeCampo foi baseada na
hipotese de que os sujeitos, ao se apropriarem de praticas de numeramento escolares,
apropriam-se, também, de discursos sobre essas praticas: discursos sobre ensinar matematica,
sobre curriculo de matematica para a educacdo do campo e sobre o curriculo do curso de
formagc&o de professores para o campo. E de se lembrar que a escolha pelo foco nas aulas de
Matematica se deu por acreditarmos que ali estudantes do curso de Licenciatura do Campo —
Habilitacdo Matematica da UFMG ndo somente ecoariam esses discursos, mas também

imprimiriam a esses discursos o seu modo de significa-los.

O material empirico da pesquisa foi produzido baseando-se nas notas do caderno de campo,
das gravacdes em audio e video, das cOpias de atividades e materiais didaticos utilizados pelos
estudantes e professores no decorrer das aulas e dos dados do questionario aplicado.

Para selecionar as interagfes discursivas que comporiam o corpus de anélise, as gravagoes
foram ouvidas cuidadosamente por repetidas vezes, na intengédo de flagrar momentos em que,
naquelas interagdes ocorridas nas aulas de Matematica, podiamos identificar ecos de
diferentes discursos sobre curriculos. Nessa perspectiva, selecionamos interacfes, por

exemplo, nas quais as licenciandas e os licenciandos traziam referéncias de suas praticas
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pedagogicas*? para a sala de aula, ou nas quais reconheciamos téticas de significacéo para os
conteddos que eram apresentados, ou nas quais questionavam o porgqué de certos conteudos
serem ensinados, ou quando criticavam certos tipos de praticas pedagoOgicas que eram

realizadas no curso.

Selecionados os trechos, foram feitas as transcri¢cdes das interagcdes e construidas as narrativas
gue contavam 0 contexto em que se inseriam. Esse conjunto de episodios que entdo se
constituiu, em confronto com os estudos tedricos sobre concepg¢des de curriculo que entdo
desenvolviamos nas reunides do Grupo de Estudos sobre Numeramento, inspirou o
delineamento de trés eixos de andlise, em torno de cada um dos quais agrupamos
subconjuntos desses episodios. Esses eixos tomavam como referéncia trés das cinco
compreensdes que Silva (2010) destaca para uma andlise que quer ressaltar “uma concepg¢ao

de curriculo que estivesse baseada numa nogao essencialmente dindmica de cultura” (p.17).

Assim, decidimos organizar nossa analise em trés eixos: 1) O curriculo da Licenciatura em
Matematica da Educacdo do Campo como pratica de significacdo; 2) O curriculo da
Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como relagdes de poder; e 3) O
Curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como uma prética que
produz identidades sociais. Vale ressaltar que o agrupamento de cada subconjunto de
episddios em um desses eixos ndo significa que aquelas interacfes ndo pudessem ser
analisadas na perspectiva dos outros dois. As op¢des por utilizad-los numa discussao ou noutra
ttm mais a ver com as nossas intencdes discursivas do que com a natureza dos

acontecimentos de cada episédio.

Para o desenvolvimento da analise, valemo-nos de recursos da analise de discurso procurando
pautar-nos em autores que, adotando uma perspectiva pos-estruturalista, consideram que o
discurso, de certa maneira, produz aquilo sobre o que fala (SILVA, 2013; SOUZA, 2008;
SOUZA e FONSECA, 2013). Com essa perspectiva de discurso, recorremos também a
estudos sobre curriculos que consideram as teorias sobre curriculo como discursos sobre
curriculos (SILVA, 1999; 2009 e 2010). No campo da Educacdo Matematica, apoiamo-nos
em estudos sobre praticas de numeramento que adotam perspectivas que se aproximam do
modo como tais praticas sdo tratadas em produgdes do Grupo de Estudo sobre Numeramento
(FARIA, GOMES e FONSECA, 2008; FONSECA, 2009; BRITO 2012) especialmente 0s
estudos que discutem essas praticas no contexto da Educacdo do Campo (VASCONCELOQOS,

2 Todos os estudantes dessa turma vivenciaram algumas experiéncias pedagégicas pois ou participavam do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ou do Programa de Educacdo Tutorial (PET).
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2011; SILVA, 2013) e os que focalizam os processos de apropriacdo de praticas de
numeramento como espacos de reflexdo sobre a proposta curricular que oportuniza esses
processos (MIRANDA, 2015; SIMOES, 2010). Buscamos dialogar também com estudos no
Campo da Educacdo Matemética que ddo destaque a dimensdo politica das préaticas
pedagogicas (SKOVSMOSE, 2000; 2001; 2007; SCHMITZ, 2004; KNIINIK, WANDERER
e DUARTE, 2010; KNIJNIK et al, 2012). Toda essa reflexdo esteve norteada por uma
concepcao de Educacdo do Campo discutida, em suas demandas e possibilidades, por autores
como Arroyo, Caldart e Molina (2009); Antunes-Rocha (2011; 2014); Caldart (2000; +2002);
Molina (2014); Lima (2014); Faria (2014).

2.2 — Contexto da pesquisa: Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG -
LeCampo/UFMG

Nesta sessdo, com o intuito de aproximar o leitor do campo de investigagdo, faremos uma
breve retrospectiva historica do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG,
informando a respeito de seu inicio e de sua consolidacdo, como um curso regular nessa
instituicdo. A escolha dessa instituicdo para a realizacdo desta pesquisa deu-se por
entendermos que a UFMG atenderia aos propdsitos da investigacdo, tendo em vista que,
sendo uma universidade considerada de exceléncia no contexto nacional, optou pela oferta de
um curso regular de formacdo para educadores do campo, no seu programa de expansdo de
vagas no ambito do Projeto REUNI®, tendo sido uma das pioneiras na oferta de cursos dessa

natureza e para esse publico no Brasil.

De acordo com Carvalho (2015), a Licenciatura em Educacdo do Campo da UFMG ja
vivenciou trés momentos: o primeiro em 2004, quando foi criado o curso de Pedagogia da
Terra no ambito do PRONERA; o segundo com a implantacdo da segunda turma em 2008
com o apoio do PROCAMPO e o terceiro quando passou a oferecer o curso de forma regular
como parte do Projeto REUNI*, da Faculdade de Educacdo.

A primeira turma de formagéo de educadores do campo da UFMG ingressou, em carater de
um curso experimental, em 07 de novembro de 2005 em curso denominado de Pedagogia da

Terra, com duracgdo de cinco anos. Tal curso habilitava seus egressos para atuacao em toda a

30 Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), lancado
pelo Governo Federal em 2008, teve como objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na educagéo superior. Para
saber mais, veja http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni.

1Esses trés momentos sao explicados de forma detalhada pela autora em Carvalho (2015, p. 72)
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Educacdo Basica, pois 0 projeto proposto para essa turma era o de “habilitar para a docéncia
multidisciplinar no EF1 e por area de conhecimento no EF2 e ensino médio” (ANTUNES-
ROCHA, 2008, p. 59). Esse curso foi oferecido por meio da parceria entre a Faculdade de
Educacdo da UFMG - FaE/UFMG, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). A Turma de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Pedagogia da Terra foi composta por militantes dos
diversos movimentos sociais do campo como: 0 Movimento dos Trabalhares Rurais Sem
Terra (MST); o Movimento de Mulheres Camponesas (MMC); o Centro de Agricultura
Alternativa do Norte de Minas (CAA); a Comissdo Pastoral da Terra (CPT); o Movimento

dos Pequenos Agricultores (MPA) e a Caritas.

Em 2008, ainda de forma experimental, com o apoio do PROCAMPO, a UFMG ofertou mais
uma turma, dessa vez a convite feito a essa universidade pelo Ministério da Educacao (MEC),
por intermédio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD)™. Na época, foram convidadas também a Universidade Federal de Sergipe, a
Universidade Federal da Bahia e a Universidade Federal de Brasilia. O objetivo era que essas
instituicOes desenvolvessem um projeto-piloto de Licenciatura em Educagdo do Campo. A
UFMG e as demais instituicdes foram indicadas

em consequéncia do acumulo académico demonstrado com base nos critérios de
experiéncia em formacdo de educadores do campo e/ou experiéncias com
implementacdo da licenciatura por area de conhecimento e/ou experiéncia em gestéo
compartilhada com os sujeitos do campo e suas representacdes

(EDUCAMPO/FAE/UFMG®).
Essa proposta teve como base o curso oferecido para a turma de 2005, estabelecendo, porém,

uma duracéo de quatro anos.

A partir de 2009, como parte do projeto apresentado pela Faculdade de Educagdo ao
Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —
REUNI, o curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFMG tornou-se um curso
regular, com duracdo de quatro anos, com o objetivo de formar professores para atuar nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, em escolas do campo, nas seguintes
areas de conhecimento: Ciéncias da Vida e Natureza (CVN); Ciéncias Sociais e Humanidades
(CSH); Linguas, Artes e Literatura (LAL) e Matematica.

15 Esta secretaria passou a ser denominada Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e
Incluséo — SECADI.

18 Informagc@es disponiveis na pagina eletrdnica do LeCampo da UFMG:
http://www.fae.ufmg.br/educampo/index.php/en/2012-02-19-21-17-02.html. Acesso em 15/10/2015.
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O funcionamento do curso € estruturado em regime de alternéncia entre periodos de cerca de
40 dias, em gue os estudantes tém aulas na sede da Universidade (Tempo Escola ou TE) e
em periodos de aproximadamente quatro meses, em que 0s estudantes permanecem em suas
comunidades, desenvolvendo atividades orientadas a distancia e participando em eventos
locais com o deslocamento de professores e bolsistas para essas comunidades (Tempo
Comunidade ou TC). A opcéo pela alternancia ndo atende apenas a critérios de viabilizacdo
da participacdo de campesinos no curso universitario. Segundo Carvalho (2014), “essa
alternancia traria uma articulacdo dos sujeitos alunos com o saber em suas comunidades de
origem, visando promover um didlogo entre teoria e pratica e quebrando a dicotomia entre
conhecimento e trabalho” (2015, p. 73). Tal alternancia tem respaldo legal no Artigo 28 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), o qual dispde:

Na oferta de educagdo basica para a populacdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacfes necessarias & sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

I - conteudos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condicdes climéticas;

111 - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural.

(BRASIL, 1996).

A operacionalizacdo desse curso vale-se da experiéncia dos cursos de formacdo de nivel

superior ja desenvolvidos nas universidades do pais com o apoio do Pronera.

O Tempo Escola foi pensado para acontecer em dois momentos: o primeiro, que ocorre
sempre nas dependéncias da Faculdade de Educacdo da UFMG, tem duracdo de
aproximadamente 40 dias com oito horas de aula diarias, geralmente nos bimestres
janeiro/fevereiro e julho/agosto. O outro momento (TE 2) é organizado de forma itinerante

podendo ser realizado em qualquer regido do Estado de Minas Gerais ou na prépria UFMG.

O Tempo Comunidade acontece nos locais de moradia/trabalho dos licenciandos e das
licenciandas, por meio de projetos de estudos vinculados ao contexto e as escolas do campo.
Durante o TC, os estudantes fazem, também, atividades através do Programa Institucional de

Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e do Programa de Educacgéo Tutorial (PET).

Para dar uma ideia de como eles se organizam nesses Tempos, selecionamos a interacdo a

seguir, que ocorreu na aula do dia 22/01/2015 da disciplina Pedagogia da Alternancia.

Iracema: Oh, Joana, e ai, quando vocé fala dessa questdo do TE 1 e o TE 2, se vocé for
observar essa tutoria, eu acredito muito nela, pelo fato do TE 2 a gente tem essa tutoria
online. A gente ja tem, né? Que é esse acompanhamento dos bolsistas aos grupos e tudo. E,
nesse TE 2, a gente, de uma certa forma, é um trabalho também do TC porque é uma
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preparacdo para a intervencdo la na escola que exige um didlogo entre grupos, entre tutor
online, entre universidade, entre escola onde a gente vai... Entdo ele é um trabalho muito
complexo.

Professora Joana: E.

Iracema: Nem todo mundo dentro do grupo as vezes da conta de fazer essa comunicacao ai
bem fluente. Mas a gente vé que a maioria ja avancou nisso. Entéo, a gente ndo pode deixar
de considerar que esse também é um trabalho do TC e que exige, talvez até mais do que 0s
outros trabalhos...

Professora Joana: ...ah esse trabalho de preparacéo pro TE 2...

Iracema: ...preparacdo pro TE 2. Ele é um trabalho do TC.

Professora Joana: Que vocés fazem durante o TC.

Iracema: E. A gente quando sai daqui, a turma da Matematica, a gente ja criou um habito de
fazer um cronograma de trabalhos a serem realizados. Entdo, esse trabalho do TE 2 € o
trabalho que tem maior tempo dentro do nosso cronograma, porque € uma preparacao muito
intensa.

Professora Joana: Muito intensa.

Jodo Carlos: E ainda tem que executar dentro da escola.

Iracema: Isso. Ainda tem essa execucao.

Jodo Carlos: Se ndo, vocé chega la vocé vai passar vergonha [risos].

Aluno da turma CSH: E eu achei que néo tinha feito nada no TC. Eu fiz a preparagéo do TE
2. E eu achava que eu nao tinha feito nada no TC; que eu tinha pegado seis meses de férias.
Professora Joana: N&o pegou.

Aluno da turma CSH: N&o peguei. Eu preparei o TC, o TE 2, mandei e-mail pros grupos. E
depois, quando eu cheguei em casa, ajudei fazer o relatério ainda.

Como ainda esta sendo instituido como uma politica publica, o LeCampo da UFMG tem
enfrentado muitos desafios com a logistica para transportar os estudantes de seus municipios
para Belo Horizonte e para aloja-los na capital. Até janeiro de 2015, os estudantes recebiam
uma espécie de bolsa-permanéncia para pagarem os locais de hospedagem em Belo
Horizonte, durante a estadia na Capital. A partir de julho de 2015, a universidade passou a
pagar a hospedagem dos estudantes em um hotel proximo do campus onde todos eles ficavam

alojados.
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De 2009 até o corrente ano, ja foram ofertadas sete turmas de forma alternada por éarea de

conhecimento®’, conforme tabela abaixo:

Quadro 2: Oferta de Cursos do LeCampo/UFMG por ano de entrada e area de conhecimento

Ano de
Entrada

Area de conhecimento

2009

Ciéncias da Vida e da Natureza — CVN

2010

Lingua, Arte e Literatura — LAL

2011

Ciéncias Sociais e Humanidades — CSH

2012

Matematica

2013

Ciéncias da Vida e da Natureza — CVN

2014

Lingua, Arte e Literatura — LAL

2015

Ciéncias Sociais e Humanidades — CSH

17 Carvalho (2015) traz um historico mais detalhado sobre como acontece o LeCampo na FaE/UFMG.
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2.3 — A Turma da Matematica do LeCampo 2012

Figura 1: Foto de alunos da turma de Licenciatura em Matemaética do LeCampo/UFMG

A turma acompanhada para a realizacdo desta investigacéo foi primeira no LeCampo/UFMG,
nessa habilitagcdo, ofertada depois que o curso passou a ser oferecido de forma regular. O
edital’® de convocacdo de candidatos para se inscreverem para o LeCampo — Habilitacio
Matematica foi lancado em 2011. As inscricbes ocorreram no periodo do dia 01 a 19 de
agosto do mesmo ano. Nele, foram convocados, também, candidatos para se inscreverem para
0 curso de Formacéo Intercultural de Educadores Indigenas (FIEI) da UFMG. Os requisitos
para quem quisesse concorrer a uma vaga no LeCampo na area de conhecimento Matemaética

foram os seguintes:

e Ter concluido ou que estivesse regularmente matriculado no ultimo ano do Ensino
Médio, ou de curso equivalente;

e Residir e/ou trabalhar no espaco socioterritorial do campo;

e Ter se inscrito, no Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) no ano de 2011 e,

munido do nimero de inscricdo no ENEM, efetuar sua inscricdo no Concurso.

8 InformacBes disponiveis em: http://www.cedefes.org.br/index.php?p=educacao_detalhe&id_afro=6577
Acesso em: 18/10/2015.
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Os candidatos deveriam encaminhar a documentacdo via SEDEX ou carta registrada com

aviso de recebimento para a Comissdo Permanente de Vestibular (COPEVE) da UFMG.

Além de documentos pessoais e comprobatorios de inscri¢do, os candidatos deveriam mandar

também:

1) "Carta de Inten¢Ges", redigida e assinada de proprio punho, com no maximo duas
laudas, explicitando o(s) motivo(s) pelos quais pretende fazer a Licenciatura em
Educag8o do Campo, destacando: sua identidade como sujeito que reside/trabalha no
campo; experiéncias em educacdo do campo; ideias/propostas que considera como
relevantes para a promocéo do direito a Educagéo do Campo. 2) Pelo menos um dos
documentos comprobatérios da condicdo “residir e/ou morar no espago
socioterritorial do campo” [O Edital cita varios exemplos de documentos que
poderiam servir como comprovante de pertencimento ao campo]. [EDITAL PARA
OS CURSOS DO LECAMPO e FIEI DA UFMG 2012).

No edital, disponibilizaram-se 35 vagas das quais apenas 30 foram preenchidas. Apds a

matricula no curso, dois alunos mudaram de habilitacdo: um estudante optou pela Ciéncias

Sociais e Humanidades (CSH 2011) e uma estudante optou pelo curso de Licenciatura em

Matematica do Instituto de Ciéncias Exatas (ICEX) da UFMG. Outros dois desistiram. Os

outros 26 estudantes permaneceram no curso pelo menos até a realizacdo do trabalho de

campo desta pesquisa, ndo se reproduzindo ai os altos indices de evasao que se verificam no

curso de Licenciatura em Matematica do ICEX da UFMG.

2.3.1 — Perfil dos sujeitos

Para apresentar um perfil dos estudantes do LeCampo — Habilitacdo Matematica da UFMG,

turma 2012, utilizamos informacdes colhidas por meio da aplicagdo do questionario e de

dados da pesquisa feita pelo Grupo PET Educacdo do Campo da UFMG.
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Seguem, no Quadro 3, informacdes relativas aos dados pessoais™® sobre idade, estado civil e

numero de filhos, tabuladas com base nas respostas dos sujeitos ao questionario que

aplicamos.
Quadro 3: Informac6es pessoais dos estudantes
Idade
N Nome® Sexo de ingresso no Estado N de filhos
curso Civil

1. André M 22 Solteira 0
2. Fabio M 24 Solteiro 1
3. Fatima F 22 Casada 0
4. Geovana F 26 Casada 2
5. Henrique Fagundes M 23 Solteiro 1
6. llca F 17 Casada 0
7. Iracema F 39 Casada 3
8. Isabel F 20 Casada 1
9. Jodo Carlos M 26 Solteiro 0
10. Jodo Miguel M 23 Casado 0
11. Jodo Paulo M 27 Solteiro 0
12. Joel M 17 Casado 0
13. Karoline F 19 Casada 0
14, Kénia F 17 Solteira 0
15. Larissa F 18 Solteira 0
16. Luana F 24 Solteira 0
17. Maria F 18 Solteira 0
18. Marisa F 22 Solteira 1
19. Melissa F 18 Casada 1
20. Miguel M 19 Solteiro 0
21. Paloma F 17 Solteira 0
22. Priscila F 17 Casada 1
23. Ronald M 25 Casado 2
24. Rubens M 39 Divorciado 2
25. Veronica F 24 Casada 1
26. Zezinho M 27 Solteiro 0

Como podemos observar, ha uma predominancia de estudantes do sexo feminino na turma de

Matematica: somam 15 no total, enquanto do sexo masculino sdo 11. De acordo com o

levantamento feito pelo Grupo PET Educacdo do Campo da UFMG com os estudantes que

® Os nomes dos sujeitos que figurariam nesta dissertagdo foram escolhidos por eles mesmos. Alguns optaram

por nomes ficticios. Outros preferiram que fossem identificados aqui com seu préprio nome.

%0 Os nomes dos sujeitos foram mantidos ou substituidos por pseuddnimos conforme a escolha feita pelos

préprios sujeitos.
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ingressaram a partir de 2010, a predominancia de pessoas do sexo feminino ocorre em todas
as turmas do LeCampo que ingressaram até 0 momento, independentemente da Habilitagcdo
escolhida.

Como observamos no Quadro 1, dos 26 estudantes, 13 sdo casados, 12 sdo solteiros* e um é
divorciado. Onze deles tém filhos, mas nenhum tem mais do que trés filhos, sendo que a

maioria dos que tém filhos tem apenas um.

Em relacdo a faixa etaria dos estudantes, observa-se que a turma é predominantemente jovem,
pois a maioria dos alunos tem menos de 30 anos. A media de idade é de 25 anos conforme
podemos observar no Gréfico 1.

Faixa etaria
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Gréfico 1: Perfil etério da turma LeCampo Matematica 2012 da UFMG em
2015

Ainda que o perfil etario dessa turma nos permita caracteriza-la como uma turma jovem, a
média de idade dos estudantes é maior do que a média de idade de outras turmas de

licenciatura presenciais da UFMG.

2! Dois estudantes que eram solteiros na época em que apliquei 0 questionario se casaram depois.
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No Quadro 4, reunimos informacdes sobre 0 ano em que os estudantes concluiram o Ensino

Médio, seu municipio de origem e sua atuacdo profissional, conforme declarado no

questionario.

Quadro 4: Informacdes sobre origem e atuacéo profissional

Ano de Idade em que
conclusédo  concluiu o Ensino S . ~ .
N Nome Ensino Meédio Municipio de origem Atuacéo profissional
Médio
André 2007 18 Almenara Funcionario publico
Fébio 2005 18 Senador Modestino Tec. em radiologia
Gongalves médica
3 Fatima 2007 18 Acarai de Minas Auxiliar de Educacéo
Infantil
4 Geovana 2005 20 Rio Pardo de Minas Lavradora
5 Henrique 2010 29 Riacho dos Machados Agricultor
Fagundes
6 llca 2011 17 Ouro Verde Estudante
7 Iracema 1992 20 Senador Modestino Professora
Gongalves
8 Isabel 2011 20 Jordéania Auxiliar de servicos
gerais
9 Jodo Carlos 2008 23 Rio Pardo de Minas Agricultor familiar
10 Jodo Miguel 2006 18 Jordania Auxiliar de servicos
publicos
11 Jodo Paulo 2002 18 Senador Modestino Comerciante
Gongalves
12 Joel 2011 17 Rio Pardo de Minas Produtor rural
13 Karoline 2009 17 Rio Pardo de Minas Vendedora
14 Kénia 2010 16 Frei Gaspar Estudante
15 Larissa 2010 17 Grédo Mogol Nao informou
16 Luana 2005 18 Icarai de Minas Estudante
17 Maria 2010 17 Grédo Mogol Estudante
18 Marisa 2008 19 Novo Cruzeiro Lavradora
19 Melissa 2010 17 Rio Pardo de Minas Estudante
20 Miguel 2009 17 Capitdo Enéias Agricultor
21 Paloma 2010 16 Rio Pardo de Minas Lavradora
22 Priscila 2011 17 Rio Pardo de Minas Lavradora
23 Ronald 2003 17 Coronel Murta Educador
24 Rubens 1994 22 Ouro Verde Professor
25 Veronica 2004 17 Ouro Verde Estudante
26 Zezinho 2004 20 Comunidade Vereda Trabalhador rural
Funda

Os estudantes dessa turma concluiram o Ensino Médio entre 1992 e 2011, sendo que apenas 4

deles o concluiram no ano em que prestaram o vestibular para o LeCampo. Verifica-se,
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entretanto, que a maioria dos estudantes dessa turma (18) concluiu o Ensino Médio na idade
prevista para o término desse ciclo (até 18 anos). Sao seis 0s alunos que concluiram o Ensino
Médio com idades acima de 18 anos e o que concluiu esse ciclo com a idade mais avangada o
fez aos 23 anos, por meio de exames certificadores. Nesse sentido, cabe observar que as
trajetorias escolares de grande parte desses alunos foi continua, com poucos casos de

trajetdrias interrompidas ou irregulares.

Quanto ao percurso escolar, como informa o levantamento feito pelo Grupo PET Educacéo do
Campo FaE/UFMG (2015), apresentado no Il EMEC, a maioria das licenciandas e dos
licenciandos dessa turma estudaram em escolas do campo no Ensino Fundamental | (72%).
Entretanto, essa situacdo se inverte no Ensino Fundamental 11, em que 60% dos estudantes
passaram a frequentar escolas na cidade. No Ensino Médio, a quase totalidade (88%) das
licenciandas e dos licenciandos frequentaram uma escola situada em area urbana (Grupo PET
Educacao do Campo FaE/ UFMG, 2015).
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Gréfico 2: Perfil das escolas de Ensino Médio cursadas pelos estudantes da
turma Matematica 2012 do LeCampo da UFMG. (Fonte: Grupo PET
Educacao do Campo FaE/ UFMG)

Quanto a origem, os estudantes sdo de 13 municipios de Minas Gerais, sendo que o maior
grupo é o que se origina de Rio Pardo de Minas (8), que fica na regido Norte de Minas Gerais,
da qual vém também outros 6 estudantes, dos municipios de Grdo Mogol, Capitdo Enéias,
Riacho dos Machados e Icarai de Minas. Em seguida, temos 8 estudantes da regido do
Jequitinhonha, que residem nos municipios de Almenara, Senador Modestino Gongalves,

Jordania, Novo Cruzeiro e Coronel Murta. A regido Vale do Mucuri esta representada por 4
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estudantes, os quais vém dos municipios Ouro Verde e Frei Gaspar. Na Figura 2 esta indicada

a quantidade de estudantes de cada regido.

Estado de Minas Gerais -

.
Mesorregides do IBGE [\f\} {f \\\j\

TRIANGULO/ALTO PARANAIBA

SuL!

Fonte: Mapa Geopolitico de Minas Gerais - IGA/Cetec
1994

Figura 2: Mapa com distribui¢do dos estudantes da turma de Matemética 2012 do

LeCampo da UFMG por mesorregides de Minas Gerais

No que diz respeito a atuacdo profissional, um grupo relativamente pequeno (7) declara
exercer atividades campesinas, lidando diretamente com a terra. Essa é a mesma quantidade
daqueles que se declaram estudante, o que indica considerarem essa a sua principal atividade.
Destaca-se, ainda, que quatro licenciandos ja atuam como educadores em escolas. Os demais

exercem outras atividades no servico publico ou no comércio.

Em relacdo ao envolvimento dos estudantes da turma de Matematica do LeCampo da UFMG
com 0s movimentos sociais e/ou sindicais, de acordo com o Grupo PET Educacdo do Campo
FaE/ UFMG (2015), 56% deles participam de algum movimento. Dentre 0s movimentos de
que eles participam, destacam-se o0s seguintes: Movimento Gerazeiro, Cooperativa de
Agricultores Familiares Agroextrativistas de Agua Boa (Coopaab), Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Movimentos dos Atingidos por Barragens (MAB),
Escola de Familia Agricola (EFA), Associacdo Quilombola, Federacdo dos Trabalhadores na
Agricultura do Estado de Minas Gerais (FETAEMG) e Sindicatos, além de movimentos
religiosos. Ha ainda aqueles que ndo declararam participar de algum desses movimentos, mas
que afirmam que seus pais participam. Esses correspondem a 40% dos estudantes dessa

turma. Apenas um estudante ndo indicou qualquer relagdo com movimentos socais. O
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relatério do Grupo PET s6 traz esses dados discriminados para a turma da Matematica, o que
nos impossibilita comparar essa vinculagdo com 0s movimentos sociais dos estudantes de
outras turmas do LeCampo da UFMG. N&o encontramos dados a esse respeito em relacdo aos
alunos das licenciaturas presenciais da UFMG, mas, pela natureza do curso e pelo histérico do
LeCampo, as exigéncias do processo seletivo e as oportunidades de engajamento que o
préprio curso e a convivéncia com o0s colegas disponibilizam aos estudantes, ndo é dificil
afirmar que o nivel dessa participacdo é significativamente maior nas licenciaturas em

Educacgdo do Campo, de qualquer area, do que nas outras licenciaturas dessa universidade.

Finalmente, cabe destacar aqui a relacdo que esses estudantes estabelecem com o Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica. Perguntados no questionario
0 motivo de terem escolhidos a habilitacdo Matematica e também sobre o que estdo achando
do curso, das aulas de matematica e da relacdo dessas aulas com os conhecimentos sobre o
cotidiano, eles se apresentam no geral otimistas e com uma boa aceitacdo no que diz respeito
ao curso como mostra o Quadro 5 abaixo, com o qual concluimos a apresentacao do perfil da
turma com a qual realizamos o trabalho de campo desta pesquisa. Outras informac6es sobre
0s sujeitos serdo prestadas eventualmente quando da analise das interagcdes de que participam,
que compdem o capitulo 3 desta dissertacao.



Quadro 5: Informac@es sobre a escolha e as concepcdes em relacdo ao curso

N Estudante Por que escolheu Matematica O que esta achando do curso e das aulas de
Matematica
1 André Por gostar de Matemética. O curso e as aulas sdo excelentes, pois
possibilitam explorar o cotidiano camponés.
2 Fébio Por me identificar com a Uma forma de relembrar o que aprendi no
Matemética. Ensino Médio.
3 Fatima Pela oportunidade Bom. As aulas séo interessantes.
4 Geovana Era o curso ofertado quando Uma realizagdo na minha vida. As explica¢des
resolvi me inscrever. das aulas sdo muito boas
5 Henrique E uma disciplina instigante. Otimo. As aulas s&o instigantes e chamativas.
Fagundes
6 llca Identifico-me com a Matemética Muito interessante. As aulas sdo de grande
aprendizado.
7 Iracema Por achar ser a Matematica meu Muito bom. As aulas s&o muito bem-elaboradas.
ponto fraco na sala de aula.
8 Isabel Era o curso ofertado quando Excelente, mas precisa mais disciplinas de
resolvi me inscrever. conteddo de Matematica.
9 Jodo Carlos  Era o Unico curso ofertado quando O curso é muito bom.
fui fazer a inscricao.
10 Jodo Miguel  Sempre foi minha disciplina Tanto o curso como as aulas sdo muito bons,
predileta. precisava apenas de mais disciplinas da area.
11 Jodo Paulo Sempre quis fazer Matematica. O curso é muito bom, mas poderia ter mais
disciplinas da érea.
12 Joel Mesmo sendo dificil, gosto de Otimo e as aulas também.
Matemética.
13 Karoline Identifico-me com a &rea. O curso e as aulas sdo importante para minha
formacéao.
14 Kénia Era o curso ofertado quando Surpreendeu-me positivamente. As aulas sdo
resolvi me inscrever. muito boas.
15 Larissa Sempre foi uma &rea que me Muito bom. Superou minhas expectativas. As
interessou aulas sdo muito boas.
16 Luana Sempre gostei dessa disciplina. Otimo, embora o tempo seja curto. Mas s&o
Resolvi fazer para aprofundar. poucas disciplinas de Matematica.
17 Maria Identifico-me com a rea da O curso superou minhas expectativas. As aulas
Matematica 580 muito boas, mas sdo poucas as disciplinas da
area.
18 Marisa Para aprimorar os conhecimentos ~ Tanto o curso como as aulas sdo muito bons,
da area de Matematica precisava apenas de mais disciplinas da area.
19 Melissa Era o curso ofertado quando Muito bom. As aulas s&o muito produtivas.
resolvi me inscrever.
20 Miguel Sempre tive dificuldades com a Maravilhoso. As aulas sdo muito bem
Matemética, escolhi como direcionadas.
desafio.
21 Paloma Era o curso ofertado quando Interessante. Mas precisa de mais disciplinas de
resolvi me inscrever. Matematica.
22 Priscila Era o curso ofertado quando O curso foi para mim uma oportunidade de
resolvi me inscrever. aprofundar conhecimentos.
23 Ronald Sempre tive vontade de cursar Maravilhoso. Cada dia fico mais apaixonado.
Matemética
24 Rubens Me identifico com a matéria. Muito bom. As aulas sdo 6timas.
25 Verdnica Né&o foi uma escolha. O curso tem uma dindmica muito interessante.
26 Zezinho Gosto de Matematica, era o que Trata-se de uma grande oportunidade para

estava sendo ofertado na época.

estudar.
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3. Anélise

“O que somos?
Camponeses!

O que queremos?

Terra, trabalho e justica!
Pétria livre!
Venceremos!

Pétria livre!
Venceremos!”.

Palavras de ordem das educandas
e dos educandos do LeCampo/UFMG

Durante o periodo do Tempo Escola, pelo menos uma vez na semana, 0s estudantes realizam
uma mistica? no inicio ou ao final das atividades do dia. Essas celebracdes realizadas pelos
estudantes do curso durante o TE, em geral, recordam e atualizam a vivéncia e 0 resgate
historico da luta pela reforma agraria no Brasil. Na organizacdo das misticas, geralmente sdo
usados alguns simbolos do movimento como, por exemplo, bandeira, boné, foice, produtos da
terra, camisas do curso, e outros, e apresentados pequenos esquetes, seguidos ou entremeados
de cancbes dos Movimentos de Luta pela Terra. No final dessa celebracdo, um ou uma
estudante sempre gritava: “O que somos?”. E os demais alunos respondiam bem alto:
“Camponeses!”. O mesmo aluno continuava: “O que queremos?”. Os licenciandos
respondiam: “Terra, trabalho e justica!” E assim terminavam alternando as frases: “Patria
livre!” e “Venceremos”.

Percebia-se que esses camponeses soltavam suas vozes com toda sua forca querendo dizer a
comunidade universitaria que sdo camponeses e que estavam ali ocupando seu lugar naquela
faculdade em busca de uma formagdo universitaria que foi negada as populagdes do campo
por muitos anos. A instituicdo de uma Licenciatura em Educacdo do Campo, em regime de
alternancia, com estrutura curricular propria e um processo de selecdo que exige do candidato
uma relacdo estreita com a vida e as lutas campesinas, faz com que esses camponeses nao
apenas ocupem vagas na Universidade, mas se sintam ocupando a Universidade, pois, por

muitas decadas, suas vozes foram silenciadas e/ou deformadas na sociedade e principalmente

A mistica “é uma pratica permanente nos assentamentos e acampamentos em todo Brasil e por ela sdo
desenvolvidos e atualizados meios da relacdo orgédnica com a realidade concreta: a situagdo social, politica,
econdmica e educacional do Movimento e do Brasil” (COMILO e BRANDAO, 2010, p.2-3). Durante 0s
esquetes sao apresentados alguns simbolos construidos ao longo da histéria dos Movimentos Sociais que lutam
pela reforma agraria no pais. Os simbolos, de acordo com Comilo e Branddo (2010), “sdo referéncias vivas,
simbolos que falam e se representam por si, a bandeira vermelha que representa as lutas e o sangue derramado
durante conflitos com a policia, milicias ou jaguncos; as ferramentas agricolas que significam o trabalho e a
dedicacdo pela terra; o mapa do pais que simboliza os sonhos de uma nova visdo de homem na sociedade”(p.2).
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na constituicdo da maioria dos curriculos escolares. Portanto, agora clamam n&o s6 por acesso

a Educacédo, mas também Por Uma Educacao do Campo!

Santomé (2009), ao discorrer sobre as culturas negadas e silenciadas no curriculo, refere-se as
“culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que nao dispdem de
estruturas importantes de poder” (p.59) como vozes ausentes. Os sujeitos desta pesquisa,
licenciandas e licenciandos do LeCampo/UFMG, declarando-se como camponeses que
clamam por “Terra, trabalho e justica”, identificam-se também com os grupos cuja cultura
foi negada e silenciada na sociedade, por diversos mecanismos, inclusive seu apagamento na
constituicdo dos curriculos que sempre foram desenvolvidos nas instituicdes educacionais,

mesmo aquelas poucas que eram destinadas as pessoas do campo.

Nas misticas e em sua vida de estudante e militante, esses sujeitos clamam e lutam por uma
distribuicdo menos desigual das terras, pela melhoria das condicdes de trabalho para as
pessoas que vivem e trabalham no campo, para que sejam combatidas as injusticas sociais a
que foram submetidos e mantidos durante muitos anos. Eles clamam, também, a fim de que
se faca valer o que dispde a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e, mais detalhadamente, a
LDB (BRASIL, 1996): a implantacdo de uma educacdo que respeite a identidade do homem e

da mulher que vivem no campo.

Os sujeitos que disponibilizaram suas vozes para subsidiar a analise que aqui pretendemos
fazer integram esse grupo que grita por “Terra, trabalho e justica": seu protesto sera ouvido
aqui nas aulas do Tempo Escola do LeCampo — Habilitagdo Matematica. Sd&o homens e
mulheres de origem campesina, que vivem na zona rural ou mesmo na zona urbana de
diferentes municipios de Minas Gerais®® e se permitem (e se obrigam a) ficar longe de sua
residéncia, longe de sua familia, de seus afazeres, por aproximadamente quarenta dias a cada
semestre, para estar em Belo Horizonte, na Faculdade de Educacdo da UFMG, formando-se
como professores e professoras de Matematica para a Educacdo do Campo.

Nos meses de janeiro e fevereiro, e de julho e agosto, durante um periodo de 40 dias cada um
em que ocorrem os dois Tempos Escola de cada ano, licenciandas e licenciandos ficam, o dia
todo, nas dependéncias da universidade, participando de variadas atividades, propostas com o
intuito de proporcionar uma formagao adequada as demandas e as possibilidades da Educagéo

do Campo. Estdo ali porque esperam que o curriculo desenvolvido nos cursos de formacao

2 Apenas uma das licenciandas, que é de Ouro Verde — MG, vive atualmente num municipio do estado de S&o
Paulo.
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docente que frequentam possa capacita-los a atuar especificamente nas escolas do campo,

tendo em vista que esses cursos foram desenvolvidos para esse fim.

A escolha dessas palavras de ordem para iniciar a apresentacdo da nossa andlise foi feita no
intuito de mostrar aos leitores deste trabalho quem sdo os sujeitos que fizeram parte desta

pesquisa, e 0 que eles querem, por meio de sua propria voz.

3.1 — Reflexdes sobre curriculo e eixos de analise

Iniciamos esta secdo com algumas reflexGes sobre a concepc¢do de curriculo que nos orientou
na escolha dos eixos de anélise do material empirico que produzimos para esta investigacao.
Muito do que aqui delineamos para orientar essa analise estd referenciado nas reflexdes de
Tomaz Tadeu da Silva (2010) sobre as visdes pos-estruturalistas de curriculo, em O curriculo

como fetiche: a poética e a politica do texto curricular.

Durante a investigacdo, em diversas oportunidades, foi possivel identificar situacbes em que o
curriculo, proposto para o curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo
Matematica, era colocado em discussao, seja como um tema explicita e intencionalmente
contemplado pela atividade proposta, seja como decorréncia de algum comentéario ou de
alguma situacdo que suscitavam posicionamentos assumidos por licenciandas ou licenciandos
daquele grupo. Isso ndo é surpreendente, uma vez que a concepcao de um curriculo especifico
para a formacdo de professoras e professores (neste caso, professoras e professores de
Matematica) para a Educacdo do Campo é uma bandeira de luta dos povos do campo e de

seus movimentos, assumida e reiterada enfaticamente pelos estudantes do LeCampo.

Por isso, a observagdo participante (como pesquisadora e como bolsista do LeCampo) das
aulas e demais atividades de dois Tempos Escola e trés Tempos Comunidade ofereceu a este
trabalho muitas oportunidades de reflex&o, que nos levaram a nos aproximar das discussoes
sobre curriculo. Mas né@o queriamos elaborar uma anélise da estrutura curricular do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica, partindo de uma concepcéo
estatica de curriculo, e sim refletindo sobre os modos como seus estudantes o compreendem,
vivenciam ou analisam. Nesse sentido, consideramos essas professoras e esses professores em
formacgé@o ecoando e tecendo discursos e, assim, elaborando teorias sobre o curriculo da
Licenciatura que cursam. E, tal como Silva (1999), assumimos que “aquilo que o curriculo ¢é

depende precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias” (p.14).
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Como decisdo metodologica, optamos por selecionar as interagfes discursivas que
subsidiariam nossa analise entre aquelas que se forjaram nas aulas da disciplina do LeCampo
— Habilitagdo Matematica que trabalhava conteidos de Matematica®* naquele Tempo Escola.
Isso porque, compreendendo que a apropriacdo de praticas de numeramento nao se limita a
aprendizagem de conteudos matematicos, mas implica a apropriacdo de discursos sobre essa
disciplina, sobre ensinar e aprender matematica e também sobre formar-se professor dessa
matéria, avaliamos que, nas aulas de contetdo de Matematica, as licenciandas e 0s
licenciandos sdo mais frequentemente instados a se manifestarem e assumirem
posicionamentos sobre 0s modos pelos quais eles mesmos, seus colegas e seus alunos se
apropriam de praticas de numeramento, em especial das praticas de numeramento escolares.
Assim, eles elaboram discursos sobre o curriculo de Matematica da Educacdo do Campo e o
curriculo dos cursos de formacéo de professores para a Educa¢do do Campo. Desse modo,
essa reflexdo nos possibilitaria reunir argumentos produzidos pelos sujeitos que vivenciam a
Educacdo do Campo e a formacdo docente, para nos ajudar a fazer deste estudo uma
contribuicdo para o enfrentamento do questionamento que motivou esta investigacdo: Quais e
como devem ser abordados conhecimentos matematicos em um curso de formacdo de

professores para atuar nas escolas do campo?

Tomaz Tadeu da Silva (1999) afirma que “A questdo central que serve de pano de fundo para
qualquer teoria do curriculo ¢é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado” (p.14). Esse
autor afirma ainda que “nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta ‘o qué?’ nunca esta
separada de outra pergunta: ‘o que eles devem ser?’” (SILVA, 1999, p.15), e que essas
questdes nos remetem a uma outra: “Qual tipo de ser humano desejavel para um determinado

tipo de sociedade?” (IDEM, p.15).

Nessa perspectiva, quando nos indagamos sobre quais conhecimentos matematicos vém sendo
ou deveriam ser considerados na constituicdo do curriculo de um Curso de Licenciatura em
Educagdo do Campo — Habilitagdo Matematica, essa indagacao tem relacdo direta com o tipo
de educador que queremos formar para atuar nas escolas do campo. Muitos discursos,
portanto, se entrecruzam e se confrontam na concepg¢do desse curriculo, pois 0 que estd em
Jogo nédo é apenas um conjunto de decisfes técnicas sobre a selecdo de contetidos, mas um

projeto de sociedade, como nos alerta Antunes-Rocha (2011):

A escola do campo demandada pelos movimentos sociais vai além da escola das
primeiras letras, da escola da palavra, da escola dos livros didaticos. E um projeto de

% Acompanhei os alunos nas aulas de todas as disciplinas ofertadas para o periodo, mas apenas interagdes
discursivas ocorridas nas aulas da disciplina de formacéo especifica foram selecionadas para analise.
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escola que se articula com os projetos sociais e econémicos do campo, que cria uma
formacao direta entre formacéo e produgdo, entre educagdo e compromisso politico.
Uma escola que, em seus processos de ensino e aprendizagem, considera o universo
cultural e as formas proprias de aprendizagens dos povos do campo, que reconhece e
legitima estes saberes construidos a partir de suas experiéncias de vida. Uma escola
que se transforma em ferramenta de luta para a conquista de seus direitos de
cidaddos. O curso proposto, em seus objetivos e formas de estruturacdo, deveria
buscar a formacdo de educadores e educadoras compromissados com esse projeto
educativo e com competéncia para leva-lo a cabo, com qualidade e responsabilidade
social (p. 40).

Portanto, as escolhas de conhecimentos e as op¢des metodologicas assumidas na formacéo de
educadoras e educadores para 0 campo, estando inicialmente atreladas a uma cultura escolar
referenciada na vida urbana, inevitavelmente se confrontam com as dindmicas culturais nela
vividas. A produtividade desse confronto supde “entender a forga que o territdrio, a terra, o
lugar tem na formacéo social, politica, cultural, identitaria dos povos do campo” (ARROYO,
2007, p. 163). A compreensdo de como essa forca delineia a especificidade da Educacdo do
Campo é decisiva para reconhecermos a dimensdo politica dos posicionamentos que
licenciandas e licenciandos assumem em relacdo ao curriculo do Curso que vivenciam,
guando se manifestam sobre a matematica que ali é veiculada, sobre as praticas de

numeramento das quais se apropriam.

Por isso, para desenvolver nossa andlise, buscamos flagrar, nos modos como 0s sujeitos se
apropriam de praticas de numeramento escolares, discursos sobre curriculo que permeiam as
interacdes discursivas ocorridas em sala de aula de Matematica. Buscamos apoio em teorias
pos-criticas ou pos-estruturalistas de curriculo, por entendermos que a concepg¢éo do curriculo
como pratica cultural e como pratica de significacdo nos levaria a compreender a dimensdo
sociocultural das posicdes assumidas pelas licenciandas e pelos licenciandos, tomando a
cultura como “um campo de luta em torno da construgdo e da imposi¢ao de significados sobre

o mundo social” (SILVA, 2010, p.14).

Interessa-nos da concepcdo pds-critica de curriculo, de modo especial, a visdo da cultura
“menos como produto ¢ mais como produgdo, como cria¢ao, como trabalho” (SILVA, 2010,
p. 14). Ndo ha como conceber a cultura do campo como algo concluido e Unico. Ainda que se
identifiguem tracos de sua especificidade, o que encontramos — no material empirico que
reunimos e na experiéncia que tivemos com esses estudantes e com outros com gquem nos
encontramos ndo apenas em nossa vida profissional, bem como na literatura em que buscamos
experiéncias e referéncias sobre Educacdo do Campo — foi a “produtividade” das culturas do

campo, “sua capacidade de trabalhar os materiais recebidos, numa atividade constante, por um
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lado, de desmontagem e desconstru¢do, e por outro, de remontagem e de reconstrug¢ao”

(SILVA, 2010, p. 17).

Assim, por avaliarmos que essa nogao dinamica de cultura é crucial para a reflexdo sobre o
curriculo no contexto da formacao de educadoras e educadores do campo, organizamos nossa
andlise baseando-nos no exercicio analitico que Silva (2010) empreende para conceber o
curriculo. Ele destaca que, na perspectiva pds-estruturalista, “o curriculo, tal como a cultura, é
compreendido como: 1) uma prética de significacdo; 2) uma pratica produtiva; 3) uma relacdo
social; 4) uma relagdo de poder e 5) uma pratica que produz identidades sociais” (p.17).
Valendo-nos do destaque conferido pelo autor a esses aspectos e reconhecendo que as ideias
que dao suporte a abordagem de cada um deles muitas vezes permeiam as discussdes dos
outros, organizamos nossa analise em trés eixos: o curriculo da Licenciatura em Matematica
da Educacdo do Campo como pratica de significacdo; o curriculo da Licenciatura em
Matematica da Educacdo do Campo como relacéo de poder; e o curriculo da Licenciatura em

Matematica da Educacdo do Campo como pratica que produz identidades sociais.

Em cada um desses eixos, apresentamos narrativas de episddios flagrados nas aulas de
contedos matematicos do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo
Matematica da UFMG. Os episddios que selecionamos foram aqueles em que 0s sujeitos
manifestavam opinides ou contavam experiéncias sobre modos e condi¢bes de aprender ou
ensinar matematica. Esses episddios se configuraram, por exemplo: nos momentos em que as
licenciandas e os licenciandos traziam para a sala de aula da licenciatura referéncias de suas
praticas docentes na sala de aula da Educacdo Basica; quando davam significados, por meio
de recursos da linguagem cotidiana, aos simbolos ou aos procedimentos matematicos que
eram contemplados nas aulas da licenciatura; ou quando questionavam o porqué de certos
conteudos a serem ensinados (e de outros ndo serem) na Escola Bésica e na licenciatura. Para
apresenta-los aqui, elaboramos narrativas valendo-nos dos apontamentos do caderno de
campo e das transcrigdes das interacGes discursivas que gravamos em &udio e video. As
narrativas trazem, assim, informagdes e comentarios sobre o contexto em que aconteceram 0s
episddios, fundamentados também nas informacg6es que colhemos nos questionarios aplicados
(coletivamente e presencialmente). Trazem, também transcricdes de trechos das interagdes
para que nossas leitoras e nossos leitores tenham acesso as enunciagfes dos sujeitos e ao
contexto interlocutivo em que foram produzidas. Cada episodio foi nomeado com base em

trechos das falas desses sujeitos.
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3.2 —Eixo 1: O curriculo da Licenciatura em Matematica da Educa¢do do Campo como
pratica de significacdo

3.2.1 — Episodio 1: Eu achei tdo interessante

Esse episddio aconteceu em 12.01.2015, no primeiro dia de aula da disciplina Estudo das
Funcbes e daquele Tempo Escola. As primeiras 16 horas-aulas dessa disciplina seriam
ministradas pela professora Cleomar, licenciada em Matemaética e mestranda em Educacéo. A
interacdo que narramos a seguir estabeleceu-se em raz&o das discussdes sobre um dos
exercicios de uma lista (Anexo 1) que a professora deu para os estudantes resolverem. Um
dos grupos era composto pelas licenciandas Iracema e Marisa e pelo licenciando Joédo Paulo.
A intencdo do exercicio era que eles elaborassem uma expressao algéebrica para resolver cada
um dos trés itens em que o exercicio se desdobrava, sem a utilizacdo da notacédo de funcédo. A
atividade fazia parte de uma estratégia para apresentar o conceito de funcdo com base na
resolucdo desses exercicios.

Professora Cleomar: Bom, eu gostaria que vocés se organizassem em trio. Vamos sentar em
trio, por favor. (...) Pessoal, olha s6... Se é pra entregar ou ndo: veja bem, nds vamos resolver
as seis primeiras questfes [da lista] e vamos discutir e resolver aqui na sala. As demais
questdes, se ndo der tempo de fazer aqui na aula, ndés vamos entregar depois. Entreguem né,
separadinho, organizadas... Porque serdo corrigidas e pontuadas, ta? Essas seis primeiras
facam também em folhas separadas, ok? (...) A ideia é que vocés tentem resolvé-las. N&o
precisa ser as dez agora.

A professora continua distribuindo as listas e, antes mesmo que os licenciandos comecgassem a
fazer os exercicios, explica que o primeiro deles tem um item que pede que eles criem uma
expressao para resolvé-lo. O exercicio a que a professora Cleomar se referia era o seguinte:

1. O valor caldrico do biscoito

Na imagem é apresentado o valor calérico de acordo com o consumo de biscoitos recheados.

Fonte: SOUZA E PATARO, 2009, p. 74.

a) Quantas kcal consumira uma pessoa que ingerir 9 biscoitos? E 15 biscoitos?

b) Escreva uma expressdo que relacione o valor caldrico de acordo com a quantidade
de biscoitos.

c) (SOUSA e PATO, 2009, p.74) Na imagem I, dizemos que o valor calorico esta em
funcdo do nimero de biscoitos. O que significa dizer que algo esta em funcéo de
outro?
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[A imagem reproduzida na folha de atividades apresenta:

— uma tabela com as seguintes informacdes:

NUmero de biscoitos 1 2 3 4
Valor calérico (kcal) 65 130 195 260
— uma ilustragdo de um pacote de biscoito de uma marca ficticia, seguida pela adverténcia:
“O nome do produto que aparece nesta pagina é ficticio”

—a indicacédo da fonte de onde foi capturada a imagem]

Enqguanto isso, o trio formado por Iracema, Jodo Paulo e Marisa, que ja havia recebido a lista,
comega a responder ao primeiro exercicio:

Iracema: Uma relaciona com a outra... grandezas varidveis. Entdo... relacionando duas
grandezas variaveis que dependem uma da outra, né?

Jodo Paulo: Nos estamos usando o conceito de funcgéo.

Iracema: Entdo aqui significa que as grandezas variaveis... envolvidas... se relaciona... entre
si né?

Jodo Paulo: Entre elas é esse... €... (...)

[Apos essa interacdo, os trés se pdem a resolver o item separadamente, balbuciando baixinho.
Logo em seguida continuam a discussé@o sobre a quest&o.]

Iracema: A b? Ah! Tem a c.

Jodo Paulo: A ¢ ndo precisa responder.

Iracema: Ah é. A b é outra coisa.

Jodo Paulo: A b é: escreva uma relacdo que relacione o valor calérico de acordo com... Uma
expressao?

Iracema: E. Uma express3o.

Jodo Paulo: Entdo vai ser um biscoito esta para sessenta e cinco...

Iracema: Pois €, mas como que nds vamos representar isso aqui 6? Vai ser... [lendo]
‘Escreva uma expressdo que relacione o valor calérico de acordo com a quantidade de
biscoito’. Entdo aqui, 6, quantidade de biscoito, o0, biscoito vai ser igual...

Jodo Paulo: Ah! Tem outras...

Iracema: Ah! Sessenta e cinco...

Joéo Paulo: ... calorias.

Iracema: Xis. N&o, eu tenho sessenta e cinco vezes a quantidade.

Jodo Paulo: Entdo vai ser é... Um biscoito tem...

Iracema: N&o é biscoito ndo, aqui ndo e€....

Jodo Paulo: E um biscoito, ¢ sessenta e cinco...

Iracema: Nao, o valor calorico.

Joéo Paulo: Sessenta e cinco.

Iracema: O valor calorico.

Jodo Paulo: De acordo com a quantidade de biscoito.

Iracema: E! Vai ser igual sessenta e cinco vezes... por exemplo, sessenta e cinco vezes dois.
Xis, né?

Jodo Paulo: E da pra fazer com regra de trés, por exemplo.

Iracema: Pode.

Jodo Paulo: Um biscoito, sessenta e cinco, tantos biscoito, xis... S6 que aqui é proporcéo... a
regra...

Iracema: E.

Joéo Paulo: Tem que ser sempre proporcional.

[Cleomar se aproxima do grupo, e Iracema faz uma pergunta.]

Iracema: Qual que é a... a expressao?
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Professora Cleomar : E a primeira, a letra b.

Iracema: Pois é, mas olha aqui: eu posso calcular o valor calérico que vai ser igual a
sessenta e cinco que € cada um, vezes a quantidade de biscoito.

Professora Cleomar: Exatamente.

Joao Pulo: Isso. Vamos supor aqui era dez, ai eu posso pér um sessenta e cinco. E regra de
trés sim. Ai sempre vai ser proporcional.

Iracema: Porgue nesse caso aqui, vocé ndo vai colocar a fungéo e sim uma expressao.
Professora Cleomar: E. Uma expressao

Iracema: Por exemplo, no caso do quadrado que vocé deu, seria o qué? Eeeeeh... Perimetro
igual a quatro ele [letra ].

Professora Cleomar: Exatamente.

Iracema: N&o € isso?

Professora Cleomar: Porque assim, a questao que ele [o aluno Ronald, que estava em outro
grupo] me perguntou agora. Eu pedi pra fazer uma expressao, mas, em nenhum momento, eu
afirmei que é uma funcao.

Iracema: E o conceito de fung&o sendo construido no ...

Professora Cleomar: ... a partir do resolver das questoes.

Iracema: Ai depois, na Ultima aula, nés vamos avaliar como € que foi 0 meu estagio. Eu
trabalhei isso [a aluna sorri].

Professora Cleomar: Foi? Que legal! Foi funcdo? Que bom! Entéo té fresco!

Iracema: T4, ta fresquinho.

Jodo Paulo: Ta fresco [risos].

Iracema: Cada turma, uma coisa diferente. E dificil demais...

Professora Cleomar: Vixe, entdo pesou né, Iracema?

Iracema: Pesou.

Professora Cleomar: D& um trabalhdo danado quando vocé pega turmas diferentes.
Iracema: Olha aqui. [A aluna comeca a mostrar os rascunhos das aulas e atividades
desenvolvidas com os alunos das turmas em que fez o estadgio] A primeira turma. Meu
rascunho aqui, né?

Professora Cleomar: Hunrum. O, ja vou adiantar que vocé comegou correto.

Iracema: Olha aqui, 0 que que eu adiantei. Isso aqui foi tipo uma mesa redonda. Fiz
situagdes do cotidiano que as funcdes estdo presentes, entendeu?

Professora Cleomar: Hunrum.

Iracema: E ai apareceu um... acho que foi na novecentos e dois... Eu achei tdo interessante!
Assim, la apareceu acougue [A aluna fala outra palavra, mas nao é possivel compreender por
causa das vozes dos outros alunos] (...) relacionando, esse tipo de coisa. Na novecentos e trés.
Essa aqui. [Ela ia comecar falar da turma 902, mas mostra primeiro uma atividade da turma
903 e depois retoma o caso da 902]. Na novecentos e dois, ai ja teve uma menina que deu
...eeeh... um exemplo de que ela, ela anda durante 40 minutos, ela anda uma hora até o
ponto. Entdo, se ela andar oitenta minutos, quanto tempo que ela vai gastar se, em cada
guarenta minutos, ela gasta uma hora pra chegar no, no...?

Professora Cleomar: N&o, espera ai... [muitas falas se sobrepdem] E a distancia...

Jodo Paulo: N&o. Ela anda tantos metros... [muitas falas se sobrepbem] Ela anda um
quilémetro em... vamos supor, quarenta...

Iracema: E. Com quarenta minutos eu chego no meu ponto... certo?

Professora Cleomar: Certo.

Iracema: Durante quarenta minutos. Ai quantos quildmetros que tem aqui? Ah, sdo
cinquenta quilémetros. Foi s6 um exemplo. Foi dois quilémetros que ela colocou. Se eu andar
quatro quilémetro, quanto tempo? Mas esse foi um exemplo que custou, ficou um debate
dentro da sala. Porque cada um tinha um tempo diferente para andar até o ponto do 6nibus.
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Professora Cleomar: Ah! Entendi. E aquela questdo das medidas. Né? Que vai de cada um.
Iracema: Mas nunca concordava porque ela anda uma velocidade, o outro...[risos].
Professora Cleomar: E a questdo da velocidade mesmo. Porque inclusive, se fosse um
probleminha matematico, ai vocé ia ter que dizer que a velocidade é constante, né?

Iracema: Constante.

Professora Cleomar: Ela ndo vai mudar a variagéo...[O aluno Jo&o interrompe a fala para
contar um caso que havia acontecido na sala de aula em que ele fez o estagio].

Esse episddio ocorreu na tarde do primeiro dia de aula do V Tempo Escola (12.01.2015)
daquela turma. A disciplina era Estudo das Fungfes, embora no cronograma entregue aos
alunos constasse a disciplina Introducdo ao Ensino de Algebra naquele horério. As
professoras que ministraram a disciplina foram as bolsistas Cleomar e Beatriz. No total, foram
oito dias de aulas com quatro horas-aula em cada dia, somando 32 horas-aula presenciais. Nos
primeiros dias de aula, ministradas pela professora Cleomar, que os estudantes ja conheciam
de outros TEs, todos estavam muito animados e bastante empenhados em relagdo a resolucéo
das atividades propostas por ela.

Antes de entregar a lista contendo dez questdes, Cleomar solicitou que os alunos se sentassem
em grupos de trés, valorizando o trabalho em grupos, muitas vezes proposto e recomendado
durante as aulas das disciplinas de Matematica e também das demais disciplinas desse Curso.
De fato, até o final da aula, alguns estudantes ainda tinham certa dificuldade com os
contelildos matematicos abordados; por isso, realizar as atividades em grupo permitia que eles

acompanhassem o que se desenvolvia em sala de aula.

As licenciandas e os licenciandos da turma que demonstravam ter um pouco mais intimidade
com os conhecimentos matematicos eram sempre solidarios com os colegas que mostravam
mais dificuldades. Alids, em todas as situacdes, a turma sempre se mostrava solidaria. Por
exemplo, mais de um aluno se prontificava a apresentar uma justificativa para a auséncia
daqueles colegas que ndo conseguiam chegar no dia marcado para o inicio do TE, ou quando

alguém precisava ir em casa no fim de semana e nao conseguia chegar a tempo da aula.

A relevancia pedagogica da solidariedade entre alunos das turmas das licenciaturas em
Educacao do Campo foi ressaltada num artigo produzido coletivamente pelos alunos e alunas

da primeira turma do LeCampo /UFMG, Turma Vanessa dos Santos:

Ser uma turma de universitarios [constituida por sujeitos de origem campesina], algo
cada vez mais dificil de encontrarmos nas instituicdes de ensino, tem revelado para
nés a sua importancia pedagdgica, na maneira de olhar o outro nas dificuldades
académicas, despertando um espirito de solidariedade e cooperagdo, um aprendizado
que os livros ndo proporcionam. (TURMA VANESSA DOS SANTOS, 2011, p.
164).
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No que se relaciona a cooperacdo, a turma ainda destaca que “dos mais experimentados aos
mais jovens na luta, todos, cada um a seu modo, tém contribuido para o aprendizado do
coletivo” (p.165). Para esses campesinos, as lutas sdo empreendidas nao sé pelo direito a
terra, como também pelo direito a educacdo que foi negada a essa parcela da populacdo
brasileira, que viveu por décadas marginalizada por estruturas referenciadas nas sociedades
urbanas. Assim, o didlogo, que nasce da paciente disponibilidade para com os colegas e se
alimenta do interesse em aprender e compartilhar, ¢ uma acdo da luta de que essas
licenciandas e esses licenciandos se valem para coletivizarem o aprendizado para toda a turma

do LeCampo — Habilitacdo Matematica.

O trio continua trabalhando o primeiro exercicio e conversando sobre sua resolucdo. A
licencianda Iracema 1€ o enunciado da questdo e ja sugere uma formulacdo para a expressao.
Jo&o Paulo especula que para ele a questdo envolve o conceito de fungdo. Enquanto discutem
a construcdo da expressdo, a professora Cleomar passa por eles, e Iracema, ao interroga-la, da
indicios de que havia compreendido a intencionalidade da atividade proposta (“Porque nesse
caso aqui vocé ndo vai colocar a funcdo e sim uma expressdo”). A professora ratifica o
entendimento da aluna explicando “Eu pedi pra fazer uma expressdo, mas, em nenhum
momento, eu afirmei que é uma funcdo ”. Iracema reafirma seu entendimento sobre a intencao
didatica da atividade, comecando a explicita-la: “E o conceito de funcdo sendo construido

no...”. E a professora Cleomar completa: “...a partir do resolver das questéoes”.

A prética de propor um problema para, por meio de sua resolucdo, os estudantes chegarem ao
conceito que se quer abordar, converge com a proposta pedagogica assumida pelo LeCampo e
toma ali um caréater que nédo ¢ so6 de metodologia, mas é também contetdo. Como metodologia
de ensino de matematica, essa pratica ajuda os licenciandos a conferirem significados mais
relevantes e robustos aos conceitos que aprendem. Enquanto conteddo pedagdgico, essa
estratégia se apresenta como alternativa a ser incorporada ao seu repertdrio para sua propria
acdo docente. Mas tal estratégia ndo quer apenas facilitar o aprendizado. Ao se dispor em
mostrar, primeiramente, um conhecimento incrustrado na vida, um conhecimento que aparece
nas situacdes cotidianas para, em seguida, propor uma constru¢do dos conceitos, ela quer
destacar, no conhecimento matematico abordado, ndo s6 sua dimensdo semantica para ajudar
os alunos a entenderem o conceito, mas também sua dimensdo pragmatica. Assim, 0s
licenciandos e, mais tarde, seus alunos vdo conceber aquele contetddo relacionado as suas
utilidades ou as motivacGes e aos valores que levaram a sua produgdo ou que levam ao seu

uso na matematica escolar ou fora dela.
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A atividade, de certa forma, faz isso: pede que se resolva o problema primeiro para depois
explicitar a relagdo (“Quantas kcal consumira uma pessoa que ingerir 9 biscoitos? E 15
biscoitos?”’). Em seguida, pede que se determine a relagdo genérica (“Escreva uma expressao
que relacione o valor calorico de acordo com a quantidade de biscoito”). Esse procedimento
visa chegar a uma relagdo que, na Matematica Escolar, estabelecendo-se algumas condigdes,

pode denominar-se de funcéo.

Podemos depreender dessa interacdo que a professora Cleomar, ao propor dessa forma aquela
atividade, quer encampar essa proposta de primeiro mostrar o uso para depois indicar o
conceito matematico que estd por tras da solucdo. No fundo, a professora supde que as
licenciandas e os licenciandos ja conhegcam o conceito e a notacdo de funcdo, pois, como se
trata de um curso universitario, um dos requisitos para nele ingressar é que o estudante tenha
concluido o Ensino Médio. Uma introducdo ao estudo das fungdes costuma ser contemplada
ja no primeiro ano do Ensino Médio. A professora Cleomar, no entanto, desafia os
licenciandos a resolverem os problemas sem a utiliza¢do da notagdo de fungao (“Eu pedi pra
fazer uma expressdo, mas em nenhum momento eu afirmei que é uma fungdo’’). Ela quer que,
por meio dos exercicios, eles percebam como se pode apresentar esse conceito para aquele
que ndo o conhece. Ela quer mostrar, também, que esse conceito se refere a esse tipo de
relacdo, que as licenciandas e os licenciandos identificaram, por exemplo, entre a quantidade
de biscoitos e o valor caldrico. Nesse caso, a relagdo identificada (“Um biscoito, sessenta e

cinco, tantos biscoito, xis”’) podera ser expressa como uma funcdo linear.

Os estudantes, entretanto, se engajam, além disso, na proposta pedagdgica, como estudantes e
como futuros docentes. Iracema, dando-se conta da intencionalidade proposta pela atividade,
menciona que fez algo parecido quando ministrou 0 mesmo contetdo nas turmas em que fez
seu estagio. Assim, ela tenta estabelecer uma relacdo entre aquela intencdo que a proposicéo
da atividade do livro sugere e a que sua aluna e a professora Cleomar explicitam, mas também
quer a confirmacéo e a aprovacao da professora formadora para a proposta que realizou como
docente (“Ai depois, na ultima aula nés vamos avaliar como é que foi 0 meu estagio. Eu
trabalhei isso”). O interesse da professora Cleomar pela experiéncia de Iracema como
estagiaria (“Foi que legal. Foi funcdo? Que bom entdo td fresco”) entusiasma licencianda,
que aproveita para tirar de sua pasta registros das atividades que tinha proposto a seus alunos
e mostra para a professora o trabalhado realizado em cada uma das turmas em que fez o

estagio.
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Ao mostrar o material que preparou para suas aulas, lracema assume a sua disposicdo de
estabelecer uma dinamica de dialogo e de apresentar o conceito de funcdo a partir de suas
aplicagdes (“Olha aqui, 0 que que eu adiantei. Isso aqui foi tipo uma mesa redonda. Fiz
situagoes do cotidiano que as fungoes estdo presentes, entendeu?”). Ela acredita que, por
meio daquela atividade, mobilizou aqueles valores que sdo contemplados na proposta do
LeCampo, que é dar voz aos alunos, apostar no dialogo como instancia de producdo de

conhecimentos e justificar os contetdos por sua aplicabilidade e/ou relevancia na vida social.

A aposta no dialogo ecoa a inspiracao freiriana de toda a proposta da Educagdo do Campo,
reiterada na construgdo da proposta das Licenciaturas em Educacdo do Campo da UFMG.
Com efeito, a defesa do didlogo que estrutura a obra de Paulo Freire se faz ouvir em textos
como os de Pires (2012) e Cruz e Szymanski (2012) em que se explicitam as propostas da

Educacao do Campo.

A articulacdo dessa disposicdo para o dialogo como forma de acdo pedagdgica com o
propdsito de justificar os contetdos por sua aplicabilidade e/ou relevancia na vida social ndo é
surpreendente. Também a busca da relevancia social do conhecimento matematico, como
justificativa e critério para seu ensino, encontra sustentacdo em discursos da Educacao

Matemaética dos quais se pode dizer que se deixaram inspirar pelo legado freiriano.

A importancia do dialogo como acdo pedagdgica no processo educativo, que € um dos pontos
de destaque nas concepc¢Oes de Paulo Freire, é reafirmada por Skovsmose (2001), em suas
discussdes sobre Educacdo Matematica Critica (EMC), quando destaca que a principal
preocupacdo da EMC é com os aspectos politicos da Educacdo Matematica. E nessa
perspectiva que Borba (2001) afirma que a EMC “traz para o centro do debate da educagio
matematica questdes ligadas ao tema poder” (p.7). Esse debate convoca 0s estudantes a um
envolvimento de modo a assumirem o controle do processo educacional. E € nesse processo

que o didlogo se faz fundamental, pois, como nos alerta Skovsmose (2001),

os estudantes, embora suas experiéncias sejam falhas, fragmentérias etc., também tém
uma experiéncia geral, que, no didlogo com o professor, permite-lhes identificar
assuntos relevantes para o processo educacional; relevantes tanto em relagdo aos
interesses imediatos dos estudantes quanto em relacdo a perspectiva geral do processo
educacional. [Além disso] (...) se uma educagdo pretende desenvolver uma
competéncia critica, tal competéncia ndo pode ser imposta aos estudantes, deve sim
ser desenvolvida com base na capacidade ja existente. (p.18).

O disposto acima converge com as concepg0es freirianas sobre a proposicdo de um projeto

pedagdgico libertador. Freire (1987) esclarece que

para o educador-educando, dial6gico, problematizador, o contelido programatico da
educacdo ndo € uma doagdo ou uma imposicdo — um conjunto de informes a ser
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depositado nos educandos —, mas a devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma
desestruturada. (p. 83-84).

Nesse sentido, acreditamos que a dialogicidade é uma das categorias centrais na construgédo de
uma proposta curricular que tem buscado arquitetar um projeto pedagdgico critico,
propositivo e esperancoso, contextualizado na experiéncia dos sujeitos e consistente, que
proporcione a formacgdo de um educador capaz de propor e implementar as transformacoes
politico-pedagdgicas necessarias a rede de escolas que hoje atendem a populacdo que trabalha

e vive no e do campo.

Mas o relato de Iracema, além de sua posicdo de alinhamento com a proposta da Educacédo do
Campo e do LeCampo, traz mais alguns elementos. A licencianda confronta essa proposta
com os desafios de sua prética pedagodgica que, por sua vez, foi confrontada pelas vivéncias
que os estudantes — incentivados pela abertura ao dialogo e pela permissao do questionamento
instaurados pela estagiaria — trouxeram para a sala de aula: “Mas esse foi um exemplo que
custou, ficou um debate dentro da sala. Porque cada um tinha um tempo diferente para andar

até o ponto do onibus”.

A proposta de se trabalhar o conceito com base em experiéncias trazidas pelos alunos para a
contextualizacdo de contelidos matematicos, quando confrontada com a matematica escolar,
traz alguns desafios e pode levar o professor a criar situacdes artificiais a fim de que o
problema se enquadre aos modelos matematicos pré-estabelecidos. Nas vivéncias cotidianas,
temos, em geral, situacbes menos comportadas do que sdo apresentadas nos problemas da
matematica escolar. E com essa preocupacdo que a professora-formadora adverte a
licencianda, estabelecendo as restricdes na elaboracdo de um problema escolar que precisaria
adequar-se as condigdes para a aplicagdo do modelo matematico no contexto escolar: “se
fosse um probleminha matemdtico ai vocé ia ter que dizer que a velocidade é constante”. Na

pratica, porém, a vida sempre escapa (SOUZA, 2008).

Schmitz (2004) traz situacdes semelhantes & apontada acima, flagradas nas entrevistas que fez
quando desenvolvia sua pesquisa de mestrado (SCHMITZ, 2001), que teve como principal
indagacdo: “Como as professoras das séries iniciais descrevem e analisam a Matematica
Escolar que praticam?”. Buscando caracterizar a Matematica Escolar, a autora cita uma
entrevista realizada com uma professora para compreender de que maneira ela estava lidando
com as tradicOes, as préaticas sociais e com a dimenséo cultural da comunidade de seus alunos
e suas alunas. A entrevistada informou que aproveitava as datas festivas da comunidade, e ndo

SO as situagdes proporcionadas pelo cultivo dos produtos locais, como também aquelas que 0s
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alunos traziam para a sala de aula. Entretanto, o problema proposto para seus alunos que a
professora entrevistada apresenta como exemplo, embora envolvesse uma tematica da
vivéncia dos alunos (colheita de morangos, chuva prejudicando a producdo), trazia uma
questdo inventada pela professora. A pesquisadora observa, em sua analise, que houve
preocupacdo por parte da professora entrevistada em apresentar a turma dados da cultura da
comunidade, mas que “esses dados ‘reais’ foram arrumados para que 0 contetido pudesse ser
‘trabalhado’” (SCHMITZ, 2004, p. 413). A autora completa: “Desse modo, um problema ‘de
verdade’ (chuva estragando os moranguinhos) virou uma ficgao” (p. 413). A criacdo da ficgdo
atende a um desejo duplo: de mostrar que a matemaética cabe na vida e que a vida cabe na

matematica.

E esse mesmo desejo que leva a professora do LeCampo a advertir que, se aquele fosse um
problema matematico, seria necessario estabelecer que a velocidade seria constante, a
despeito de cada um andar numa certa velocidade ou de uma mesma pessoa andar trechos em

velocidades diferentes.

Ao analisarmos esse episodio, jogamos nosso foco nas praticas pedagdgicas (da bolsista
atuando como docente no LeCampo; da licencianda estagiaria, atuando como docente em seu
campo de estagio, uma escola do campo de Ensino Fundamental e mesmo da entrevistada da
pesquisa de Schmitz, atuando como docente em sua sala de aula), para mostrar como o
discurso que parametriza os curriculos ecoam nessas praticas e nas narrativas que se fazem
delas. Essas préaticas sdo construidas no modo como sdo relatadas. E é nas posi¢cdes que 0s
sujeitos assumem, quando as narram, que se estabelecem os significados que permitem
reconhecer e tensionar a proposta curricular que estd em curso no desenvolvimento dessas
praticas. Como afirma Silva (2010), o curriculo pode ser visto como uma pratica de
significagdo, como um texto e como trama de significados; e, como uma trama de

significados, pode ser analisado como um discurso e ser visto como uma pratica discursiva.

N&o devemos observar, nesse episodio, apenas o problema da sele¢do e da organizacdo dos
conteddos. Devemos sim refletir sobre os discursos que permeiam as narrativas cujos
conteddos seriam apresentados aos alunos, pois 0s modos de ensinar tanto quanto o que
ensinar conformam a cultura do curriculo. Na interacdo que focalizamos nesta secé&o,
discursos vao sendo apropriados: perspectivas dos movimentos por uma Educac¢do do Campo,
da Educacdo Matematica Critica, da Pedagogia Freiriana se incorporam as enunciacfes de
Iracema. A licencianda reconhece similaridades entre as praticas discursivas, quando

identifica as mesmas intengdes pedagoOgicas veiculadas por ela e sua professora ao
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ministrarem a aula que introduziria o conceito de fungéo. Ela pede que a professora Cleomar
avalie sua pratica, porque acredita que logrou sucesso por ter desenvolvido, em seu estagio
(que ocorrera nos meses que antecederam aquele TE), proposta semelhante a que a professora

Cleomar estava propondo por meio da atividade na sala de aula de matematica do LeCampo.

Portanto, o fato de a licencianda antecipar a proposta de introducéo ao conceito de funcdo na
sua abordagem no curso do LeCampo, imprimindo a sua pratica pedagdgica 0 mesmo espirito
com que ele seria trabalhado posteriormente nesse curso de formacdo docente, sugere que
essa perspectiva ja vinha sendo veiculada durante o curso nas disciplinas anteriores e
apropriada pelas licenciandas e pelos licenciandos, porque estava afinada com os discursos
dominantes no ideario da Educacdo do Campo. O aspecto da proposta curricular que vemos
ser desenvolvido no curso, quando analisamos esse episodio, ndo se resume ao ensinar o (ou
ao proceder uma revisao do) conceito de funcdo. Mas ele se volta para a perspectiva cultural e
para a acdo politica envolvida nas decisdes sobre como abordar um contetdo de matematica
na Educacdo do Campo, que tipo de atividade propor, e como desenvolvé-la, e no modo de
lidar com o que essa atividade desencadeia na sala de aula. 1sso nos remete a uma nogéao

dindmica do curriculo, algo que esta em constante processo de significacao.

3.2.2 — Episodio 2: Sabe o que que eu fiz?

Esse episddio aconteceu nessa mesma aula do dia 12.01.2015, em sequéncia ao que narramos
na secdo anterior. A exposicdo da licencianda Iracema, contando de que modo ela trabalhou a
noc¢do de funcdo nas turmas em que fez o estagio, € interrompida pelo Jodo Paulo que comeca
a contar um caso. Embora o contetldo matematico abordado na situacdo apresentada por ele
ndo tivesse nada a ver com o exemplo da Iracema, ele fez questdo de contar, naquele
momento, como trabalhou as classificagdes dos angulos conforme as medidas, nas turmas em
que fizera seu estagio.

Jodo Paulo: Na hora que eu estava trabalhando la [referindo-se ao estagio] tinha uma turma
que era mais fraca a... Setecentos e... Seiscentos e dois... Ai, na hora deles olharem o angulo
pra eles verem a estimativa, eles ndo sabiam. Na hora que vocé falava assim a estimativa se
olhar quanto mais ou menos vai ter... Ai sabe o que que eu fiz?

Professora Cleomar: Hunrum.

Jodo Paulo: Peguei um reldgio de parede, cortei 0 ponteiro do segundo, deixei s o da hora e
do minuto. Ai, eu fui... Na medida em que eu fui... comecei do zero e ia andando ...assim que
eles foram ver. Ai, na hora que chegou no trés, deu um de noventa, um reto. Ai eles foram
entender o que era angulo reto. Ai que a matéria andou.

Professora Cleomar: Andou né?

Iracema: Oh Cleo, agora...

Professora Cleomar: Mas séo estratégias que a gente acaba que... recorrer pra...[sua fala é
interrompida pela de Jodo Paulo]
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Jodo Paulo: Ai eu falei assim: ‘o que € que eu vou fazer?’. A principio eu pensei, mas aqui
tem trés ponteiros... [Iracema interrompe]

Iracema: A turma zero um que eu trabalhei que era a novecentos e um, eu trabalhei
novecentos e um, dois e trés. A um foi a que eu tive mais dificuldade porque essa discussao
que fluiu muito bem nas outras turmas, na um, quando a gente comegava a discussdo... ‘COMO
€ que eu resolvo isso no cdalculo?’ Porque eles sdo... [Jodo Paulo interrompe].

Jodo Paulo: Ai as outras duas turmas ja estavam mais na frente, eu falei assim: ‘Ah essa
daqui esta muito atrasada’. Foi que eu levei um dia 14 rapidinho...

Iracema: Calculo! Tudo é calculo.

Jodo Paulo: Como tem trés ponteiros, eu cortei o do segundo, deixei sé dois. Ai, na hora de
explicar que as operacGes que era em minuto e grau... Ai, eles ja pegavam porque eles viram
porque o de sessenta eu dei exemplo no reldgio.

Professora Cleomar: E, deu um exemplo mais concreto né? Ai relaciona.

Jodo Paulo: Ai eles relacionavam, eles pegavam.

O Jodo Paulo e a Iracema continuam cada um tentando contar sua experiéncia para a
Professora Cleomar e, a cada momento, a fala de um tenta sobrepor-se a fala do outro. Eles
continuam até o momento em que a professora € chamada por um aluno de outro grupo e se
afasta.

Nesse episodio, o licenciando Jodo Paulo procede do mesmo modo que sua colega lracema
objetivando narrar sua préatica pedagdgica na interacdo discursiva com a professora, buscando
o seu aval (que ele supde que obterd, uma vez que estabelece uma identidade nas intencdes
que o levaram a criar aquela pratica e a que reconhece na atividade proposta pela professora
do LeCampo). Ele também ficou muito empolgado ao contar o que havia feito na sala de aula,
relatando o caso mais de uma vez.

No episddio narrado por Iracema, a licencianda esclarece que sua aluna havia inventado uma
situacdo préatica que desencadearia a discussao sobre o conceito matematico que se pretendia
abordar. No episédio narrado por Jodo Paulo, € o proprio licenciando que propde um
encaminhamento pedagdgico para facilitar para uma turma que ele avaliava como mais

atrasada a visualizacéo de exemplos de angulos.

O relégio de ponteiros, contudo, estava sendo empregado fora do seu contexto de uso como
mostrador do horario; por isso, em seu uso como material de apoio para mostrar exemplos de
angulos, ele ndo podia ter trés ponteiros: sua funcéo era facilitar a visualizacdo dos angulos —
e, no entender do estagiario que ali assumia a docéncia, o reldgio teria que ter somente dois

ponteiros para poder formar os angulos (e ndo para marcar a hora!).

Mas o licenciando Jodo Paulo, quando insiste em mostrar a estratégia utilizada para trabalhar
esse conteudo com uma turma que nio estava avangando (“Ai na hora deles olharem o angulo

pra eles verem a estimativa eles ndo sabiam. Na hora que vocé falava assim a estimativa se
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olhar quanto mais ou menos vai ter... Ai sabe o que que eu fiz? "), julga que terd a aprovagao
da professora Cleomar, por identificar, em sua proposta de acdo pedagdgica, a mesma
disposicdo que se discutira pouco antes: mostrar, em uma situacdo ndo matematica, a
aplicacdo de um conceito matematico. A professora Cleomar, com um pequeno comentario,
desloca a discussdo que se voltava para o uso social dos conceitos matematicos para a
questdo, trazida pelo licenciando, que se remetia ao recurso a um modelo concreto para
facilitar a visualizagdo e a compreensio (“E deu um exemplo mais concreto né? Aj

relaciona”).

Vale destacar, entretanto, que, quando fala para a professora Cleomar a respeito de sua
proposta de trabalho com os angulos (“Peguei um relogio de parede, cortei o ponteiro do
segundo, deixei s6 o da hora e do minuto (...) comecei do zero e ia andando... assim que eles
foram ver”), 0 licenciando assume uma avaliacdo de que os alunos (especialmente os que tém
mais dificuldade, os mais fracos ou mais atrasados) precisaram ver concretamente a situacao,
para poder entender aquele conteldo. Esse discurso nos remete a um dos enunciados
apontados por Knijnik et al (2012) como aqueles que tém sido muito propagados entre os

educadores matematicos: “E importante usar materiais concretos nas aulas de Matematica”

(p.63) ~.

Como na analise dessas autoras, nossa intencdo, ao trazer tal enunciado para esta reflexdo
sobre a construcdo discursiva da proposta curricular do LeCampo, ndo é discutir se ele é
verdadeiro ou falso mas, “problematiza-lo para evidenciar seu carater contingente e arbitréario
e, dessa forma, continuar a refletir sobre questdes educacionais, em particular, aquelas mais

estritamente vinculadas a area da Matematica” (KNIJNIK et al, 2012, p.62).

Ao estudar entrevistas realizadas por estudantes que frequentavam o curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) com educadores do campo do Sul do
pais, as autoras constataram que o enunciado acima apontado “esta naturalizado no ambito
das discussdes pedagogicas e esta isento de contestagdes” por parte daqueles educadores.
Além disso, detectaram que, do seu ponto de vista, 0 uso desses materiais concretos serve
para facilitar a aprendizagem dos alunos (KNIINIK et al, 2012, p. 73). Facilitar a
aprendizagem de seus alunos foi também o intuito do licenciando Jodo Paulo, quando se valeu

do relégio como material concreto objetivando a visualizagdo dos a&ngulos através dos

25 A1 s . . ~ ” .

Além desse, as autoras apontam mais dois enunciados que conformam o discurso da Educagdo Matematica: “é
importante trazer a realidade do aluno para as aulas de matematica” e “a Matematica estd em todo lugar” (IDEM,
p.64).
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ponteiros do relégio. Quando reitera que isso auxiliou a compreensdo dos alunos mais
atrasados, permitindo ¢ acelerando a aprendizagem (“Ai as outras duas turmas ja estavam
mais na frente eu falei assim: ‘ah essa daqui esta muito atrasada’. Foi que eu levei um dia la
rapidinho... ), Jodo Paulo se apropria desse enunciado e o fortalece. Por sua recorréncia e
pela confianca que se deposita nesse enunciado, pode-se dizer que ele também compde o
curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo, tanto quanto o compde
também o enunciado que defende a abordagem a partir de situacfes praticas para construir o

conceito.

3.2.3 — Episodio 3: Ai a gente fica numa sinuca

A interacdo que analisaremos nesta secdo ocorreu também na mesma tarde das duas

anteriores.

Ap6s o aluno Jodo Paulo contar sua experiéncia para a professora, a licencianda Iracema
retomou sua fala e compartilnou com ela e os colegas do grupo as dificuldades que teve ao
introduzir o contetdo de funcgdes. Iracema disse que os alunos tiveram dificuldades para
entender o conceito de fungdo, atribuindo essa dificuldade ao fato de alguns livros
introduzirem o contetdo de forma muito direta. A professora Cleomar reiterou que é sempre
bom, ao dar inicio ao estudo de um contetdo novo, comecar dando uma nogéo (antes de
formalizar o conceito) e que era isso que ela estava se propondo a fazer na aula com eles.
Entdo a professora Cleomar fez algumas consideracGes sobre a proposta pedagogica
desenvolvida pela licencianda durante seu estagio.

Professora Cleomar: Entdo, Iracema, mas eu acho que vocé esta correta, sabe? Sempre
comecando com a noc¢ao, igual nés estamos fazendo aqui.

Iracema: O problema € que a gente ndo acha nada voltado pra Educacdo do Campo. Ai a
gente fica numa sinuca.

Professora Cleomar: Foi justamente isso, assim la no semestre passado.

Iracema: Eu acho que a gente tinha que comegar a preparar...

Professora Cleomar: ... preparar o nosso material, porque nés somos de certa forma as
referéncias da area. Fomos nds que estamos comegando, né? E um curso recente.

Iracema: Eu levei, por exemplo, eh... dois problemas envolvendo situagdes de banco. Porque
banco é uma coisa que ta presente na vida de todo mundo. N&o €, Jodo? E que era uma coisa
que dava pra discutir. Mas, assim... nos livros, a gente ndo acha nada.

Professora Cleomar: Realmente, da uma trabalheira danada. Essas questdes que eu peguei
pra nossa aula de hoje sdo questdes assim, que também estdo presentes na vida de qualquer
pessoa. E a velocidade de um carro...

Iracema: E, eu também peguei eh... aquisicdo de materiais, seja um caderno, caneta, nesse
sentido.

Professora Cleomar: Agora vocé pensar assim uma situagdo do campo, por exemplo...
Iracema: Terreno também eu peguei uma questao...

Professora Cleomar: Terreno tem também tem em qualquer lugar...

Iracema: Eu peguei uma atividade em um hectare custava, por exemplo, mil reais, se eu fosse
comprar cinco hectares, seis hectares...
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Joéo Paulo: Arroba de boi.

Iracema: Arroba de boi também trabalhei. Mas a gente ndo acha nos livros e ai a gente
corre o risco de colocar questdes... mal elaboradas... e que teve... interpretacao...

Professora Cleomar: Elaborar problemas, vocés viram naquela disciplina que a gente fez?°,
é dificil.

Iracema: N&o é facil.

Professora Cleomar: E é dificil ela ndo deixar... [Nao conclui]

Iracema: N&o tem. E eu pesquisei, pesquisei, pesquisei. Ndo achei nada.

Professora Cleomar: Realmente, eu concordo com vocé, Iracema. A gente ainda tem muito
que trabalhar pra produzir material. Mas eu acho assim...

Iracema: A escola tinha que ter um laboratério de matematica igual tem laboratorio de
ciéncias, tem laboratério de informética. Tinha que ter um espaco onde tivesse jogos e
materiais voltados pra matematica pra introducdo de conteddos. Porque nds estamos
explicando na sala de aula sem introduzir. A gente simplesmente coloca um exemplo 14,
mostra aquele exemplo, depois quer que o menino resolva calculo. E ai, vocé chega numa
sala, vocé quer uma discussdo mais elaborada, vocé ndo consegue. ‘Mas como €é que eu
chego no resultado calculando?’. Eles ja querem calculo.

Professora Cleomar: Assim, eu concordo em parte com vocé. Vocé sabe que um laboratério
sozinho n&o vai resolver

Iracema: N&o, ndo. Com formagao de professores.

Professora Cleomar: Mas eu acho o seguinte: se a gente conseguir construir material
voltado pra Educacdo do Campo, eu acho que ja vai ser um grande avanco. Porque nao
adianta também levar jogo se o jogo ndo for apropriado, se 0 jogo néo for contextualizado.
Jogar por jogar, sem objetivo, sabe? Tem que ter um objetivo.

Iracema: Pois é... [as falas se sobrepdem]. Mas olha aqui. Uma tabela, uma tabela de [néo
se compreende a palavra da licencianda] da pra ser um quebra-cabeca.

Professora Cleomar: Da! Pra preencher, por exemplo.

Iracema: Pra preencher, ou pra juntar, por exemplo, eh... um biscoito sessenta e cinco, ai
dois biscoito, ele tem que achar um resultado. Eu acho!

Professora Cleomar: Mas eu acho que a gente ta... Tem muito em que avancar, é dbvio, mas
acho que, aos poucos, a gente vai conseguindo, sabe? Material.

A conversa continua por mais alguns minutos até que a professora Cleomar sai para atender o
chamado de outro grupo.

Nessa interacdo, a professora Cleomar comeca avaliando a proposta pedagogica trabalhada
pela licencianda e afirma que a estudante a tinha desenvolvido corretamente e na mesma
perspectiva que estava sendo adotada na sala de aula do LeCampo naquele dia. Iracema,
entdo, se refere a falta de livros didaticos adequados para serem adotados nas escolas do
campo e que contextualizem a vida campesina. Diante dessa falta, a licencianda coloca para si

mesma e para seus colegas a tarefa de produzir material voltado para 0s contextos campesinos

%A professora refere-se a disciplina “Estudo dos niimeros Inteiros: conceitos, problemas e operagdes” cursada
pelos licenciandos de Matematica do LeCampo da UFMG durante o IV Tempo Escola, e que foi ministrada pela
professora Samira Zaidan e pela prépria bolsista Cleomar.
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(“O problema é que a gente ndo acha nada voltado pra educacgédo do campo.[...] Eu acho que
a gente tinha que comecar a preparar”).

A necessidade da producdo de livros didaticos para a Educacdo do Campo é lembrada,
reiteradamente, em muitas analises que se procedem sobre a educagdo para esse publico
(SANTOS, 2010; MOLINA, 2014; ANTUNES-ROCHA, 2014; LIMA, 2014).

Nos ultimos anos, a producdo desses livros didaticos vem sendo enfrentada com algumas
acOes, como a inclusdo da Educacdo do Campo no PNLD, apos reivindicacbes dos
movimentos sociais do campo que tém lutado ndo s6 pelo acesso a escolarizagdo das pessoas
do campo, como também pela melhoria das condigdes dessa escolarizacdo. Em 2012, por
meio do Programa Nacional de Educacdo do Campo (PRONACAMPO), foi instituido o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD Campo) objetivando, “prover as escolas
publicas de ensino fundamental que mantenham classes multisseriadas ou turmas seriadas do
1° ao 5° ano em escolas do campo com livros didaticos especificos” (BRASIL, 2011, p.1). O
PNLD Campo visa incentivar “a elaboracao e disponibilizacdo de colecdes com metodologias
especificas voltadas a realidade do campo e com conteudos curriculares que proporcionem a

interagdo entre conhecimentos cientificos e os saberes da comunidade” (FARIA, 2014. p.18).

Na coleténea organizada por Gilcinei Carvalho e Maria de Fatima Martins, para registrar a
trajetéria da experiéncia avaliativa do primeiro PNLD do campo, que inaugurou uma politica
publica de livros didaticos para as escolas do campo, autores como Lima (2014), Antunes-
Rocha (2014) e Molina (2014) abordaram aspectos relacionados a essa primeira leva de livros
inscritos nesse Programa. Lima (2014) esclarece que das dezoito coleg¢des inscritas no PNLD
Campo, apenas duas foram aprovadas, pois “as referéncias ao uso da terra, aos modos de vida
e as lutas sociais que representam cada campo e cada diversidade sdo, em geral, trabalhadas
precariamente nas obras” (p.171). Antunes-Rocha (2014), que fez parte da Comissdo Técnica
de avaliacdo desses livros, relata que se percebeu nesses livros um certo silenciamento das
questdes mais estruturantes da Educacdo do Campo, “como acesso a terra, condigdes e
relacdes de trabalho, acesso aos direitos, dentre outros” (p. 36). Molina (2014) ressalta que
esses livros estariam sendo produzidos exclusivamente pelas editoras comerciais e “o livro
didatico da logica comercial ndo atende aos interesses da Educacdo do Campo, pior, muitas
vezes, ao contrario os distorce” (p.30). Essa autora ressalta ainda que “é¢ imprescindivel a
articulacdo entre os materiais didaticos do PNLD Campo e as politicas de formacéo inicial e
continuada que o proprio movimento da Educagdo do Campo construiu” (p. 30) e que “as

Licenciaturas em Educacdo do Campo tém condi¢fes de produzir materiais, assim como as
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especializacdes em Educacdo do Campo, as varias que estdo acontecendo no Brasil”

(MOLINA, 2014, p. 31).

O que Molina (2014) aponta reforca a discussdo flagrada entre a licencianda — que é também
docente com vinte e trés anos de experiéncia de ensino em escolas no campo — e a professora
Cleomar — que é mestranda, licenciada em Matematica, com quatro anos de experiéncia
docente na Educacdo Basica e vinte e um meses de formacao e atuacao, sob supervisdo, como
docente da Licenciatura do Campo — sobre a importancia de que os sujeitos envolvidos na luta
Por uma Educacdo Basica do Campo ocupem seu espa¢o na producao de livros didaticos e
outros materiais para a Educacdo do Campo.

A identificacdo da professora bolsista com a proposta do curso, com o grupo do LeCampo e
com a causa da Educacdo do Campo se deixa perceber quando ela diz que “fomos nds que
estamos comecando ”, referindo-se aos discentes e docentes das Licenciaturas em Educacéo
do Campo da UFMG, uma das pioneiras na oferta de um curso de Licenciatura especifico e
regular para formar educadores do campo. Envolvendo-se como sujeito na missdo da
instituicdo em colaborar para a producdo de recursos didaticos para a Educacdo do Campo, a
professora-formadora e a licencianda se apropriam de discursos sobre o curriculo da
Educacdo do Campo, reiterando a defesa de uma acdo pedagdgica especifica para esse
publico, que demanda, portanto, materiais didaticos especificos... mesmo quando a matéria é
Matematica; ou seja, tensionando outros discursos que defendem o carater universal do

conhecimento matematico.

Na sequéncia, entretanto, a estudante aponta os exemplos que criara com a preocupacdo em
trazer para sala de aula situacdes que fazem parte do contexto dos alunos do campo, embora
ndo sejam de interesse exclusivo desses alunos: “Eu levei, por exemplo, eh... dois problemas
envolvendo situac6es de banco. Porque banco é uma coisa que ta presente na vida de todo
mundo”. A professora Cleomar também remete aos exemplos que apresentou, todos eles
envolvendo “questdes, assim, que também estdo presentes na vida de qualquer pessoa”. Essa
preocupacdo com a presenca dos contetdos nos contextos de vida dos alunos, que também
alimenta o discurso da defesa de um material didatico especifico para a Educac¢do do Campo,
por vezes o confronta com a constatacdo de que, sob muitos aspectos, a vida do campo e a
vida urbana tém muitas semelhancas, forjadas pela globalizacdo dos modos de producdo e
consumo, alicercada ndo s6 no avanco das relacGes capitalistas sobre outros modos de relagéo,

mas também pelo incremento dos meios e recursos de comunicagdo pessoal e social.
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Além disso, 0s conceitos de matemaética que tratamos na abordagem escolar foram forjados
em resposta a situacdes da vida urbana, sendo, por isso, de se esperar que exemplos de sua

utilizacdo sejam encontrados justamente na vida urbana.

Essa dificuldade em estabelecer exemplos especificos da vida do campo para tratar de
conceitos da matemaética hegeménica é explicitada na monografia de conclusdo de curso de
uma licencianda de Matematica para a Educacdo do Campo que cursou o Pedagogia da Terra,
na propria UFMG. Santos (2010), cujo trabalho buscava alternativas para o ensino de
ndmeros negativos para alunos de escolas do campo, conclui que, mesmo no caso desse
conteddo que lida com aspectos mais formais da matematica, é possivel fazer certas
adaptacdes no intuito de relacionar o conteudo a situa¢des vinculadas ao contexto do aluno do
campo, algo que demanda certo esfor¢co da parte do professor. Em sua andlise, a autora
ressalta ainda que, em algumas situacdes, ndo ha necessidade de adaptacdo, pelo fato de
mobilizar ideias e procedimentos necessarios para que o aluno lide com certas situacdes e

contextos da vida urbana, tendo em vista que o camponés também frequenta a cidade.

Mas ndo se pode deixar de refletir, ao analisarmos essa interacdo, sobre a forca de um outro
enunciado que conforma o discurso da Educagcdo Matematica na atualidade: “é importante
trazer a realidade do aluno para a sala de aula de Matematica” (KNIJNIK, WANDERER e
DUARTE, 2010, p.63). A licencianda e a professora ddo exemplos de como tém trabalhado
para aproximar os contetidos matematicos e a realidade dos alunos, citando, inclusive, alguns
exemplos de situacBes nas quais seria possivel relacionar os conteddos matematicos por
fazerem parte da vida de qualquer pessoa (“a velocidade de um carro; a aquisi¢cdo de
materiais; terreno”’). A recorréncia da menc¢ado a essa preocupacdo da licencianda, reiterada,
nessa interacdo, pela professora Cleomar e, em tantas outras intera¢fes que testemunhamos,
por seus colegas e demais professores, é analisada por Knijnik, Wanderer e Duarte (2010),
que, apoiadas nas teorizagdes foucaultianas, entendem que “a forca de um enunciado esta nos
entrelacamentos, nas conexBes que mantém com outros enunciados do campo

educacional”(p.65). As autoras observam que

é por meio desses entrelacamentos que o enunciado vai ganhando terreno,
construindo rotas que acabam por posiciond-lo como algo ‘naturalizado’ e
inquestionavel no discurso da Matematica Escolar. Dessa forma, rearranjos sao
configurados e novas combinacfes surgem, garantindo-lhe a recorréncia (KNIJNIK,
WANDERER e DUARTE, 2010, p. 65)

Essa analise ajuda-nos a compreender também a recorréncia desse enunciado nas falas de

docentes e discentes do LeCampo, identificando seu entrelagamento com 0s mesmos
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enunciados apontados pelas autoras como enunciados que circulam no campo educacional

mais amplo:

0 primeiro diz que trazer a realidade do aluno para as aulas de Matematica é
importante para transformar socialmente o mundo; o segundo afirma que trazer a
realidade do aluno para as aulas de Matematica é importante para dar significados ao
conteldo, suscitando o interesse dos alunos por aprender (KNIINIK, WANDERER
e DUARTE, 2010, p. 66).

Parece-nos que, nos discursos da Educacdo do Campo, esses enunciados ganham especial

forca e destaque, dada a énfase que se confere a explicitacdo do carater politico da educacéo.

Assim, no empenho que os licenciandos Jodo Paulo e Iracema e a professora mostram em
levar a realidade dos alunos para as aulas de matematica, justificado pela intengdo de “dar
significado aos contelidos matematicos” e assim “despertar maior interesse por parte dos
alunos por essa matéria”, podemos identificar ecos desses entrelagcamentos por meio dos quais
as educadoras parecem querer responder ao questionamento muito comum por parte dos
alunos sobre o porqué de se aprender (na escola) certos conhecimentos matematicos, cuja

aplicabilidade pratica, em geral, lhes escapa®’.

O discurso da “importancia de se usar materiais concretos nas aulas de matematica” ¢
reforcado mais uma vez quando a licencianda reivindica que “A escola tinha que ter um
laboratério de matemaética, igual tem laboratério de ciéncias, tem laboratério de informaética,
tinha que ter um espaco onde tivesse jogos e materiais voltados pra matemética pra
introdugdo de contetidos”. Ela acredita que o uso de materiais concretos pode colaborar para
que os conteudos sejam introduzidos de um modo que oportunize uma “diSCUSSA0 mMais
elaborada” em sala de aula sobre determinados contetidos matematicos, evitando-se assim

que a ideia de que, na matematica, tudo se resume ao calculo.

A professora Cleomar acredita que “se a gente conseguir construir material voltado pra
Educagao do Campo eu acho que ja vai ser um grande avang¢o” € que esses materiais devam
ser elaborados e utilizados com objetivos claros, em funcdo da intencdo da aula. Advertida
pela formadora de que o laboratorio por si s6 ndo seria uma solucéo, a licencianda Iracema
esclarece que sua reivindicagéo inclui a formacao dos professores para utilizar os recursos de

um laboratério de matematica.

Nessa interacdo, ela esta, pois, trazendo para a sala de aula do curso de formacdo de que
participa, as demandas que vivencia como educadora do campo, apontando alternativas e

reivindicando recursos. A articulacéo entre desafios, demandas e propostas € viabilizada, de

2 \Joltaremos a essa questdo na anélise de outro episédio no Eixo 3.



82

um lado, pela disposi¢do ao didlogo que rege as atividades do LeCampo — e que tem, em
geral, nas aulas dessa formadora, um bom exemplo de sua viabilidade e produtividade — e, por
outro, pela responsabilidade que as licenciandas e os licenciandos do LeCampo assumem de
participar ativamente da construgdo de uma proposta curricular para um curso de formagéo de
educadores do campo, como se quisessem reafirmar que “o trabalho da cultura se da num

contexto de relacOes sociais, num contexto de relacfes de negociacdo” (SILVA, 2010, p. 17).

Com efeito, no modo como as enunciac¢Bes das licenciandas e dos licenciandos se deixam
permear pelo eco de discursos sobre as estratégias de ensinar matematica no contexto da
Educacdo do Campo, identificamos a valorizacdo da cultura na proposi¢do do curriculo para
ensino de matematica. Para isso, procuramos adotar uma visdo da cultura como
essencialmente dindmica, como é destacada por Silva (2010), que nos permite compreender
como dinamica cultural a apropriacdo de discursos que permeiam a proposta curricular do

LeCampo para o curso de Matematica.

Nessa perspectiva, observamos que o0 processo de apropriacdo estd acontecendo
constantemente. Os sujeitos envolvidos nas interacBes que destacamos neste primeiro eixo
compreendem que ndo existe algo pronto como curriculo para o curso. E que é preciso
continuamente construir essa proposta curricular, cuidando para que 0s principios norteadores
da Educacdo do Campo sejam confirmados nas praticas pedagdgicas do curso e das escolas do

campo.

Os sujeitos, licenciandas e licenciandos do LeCampo - Habilitagdo Matematica,
compreendem a importancia de colocar em acdo suas vozes para construir tal proposta no
sentido de que ela que seja condizente com as demandas e as potencialidades da vida do
campo. Assumindo a negacdo e o silenciamento de suas vozes por muitas décadas na
constituicdo dos curriculos destinados as escolas no campo, compreendem que o curriculo ndo
¢ apenas um texto, mas “uma trama de significados” (Silva, 2010, p. 19), que, se foi tecido no

passado pelo seu siléncio, deve agora ser tecido em suas praticas discursivas.

3.3 — Eixo 2: O curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como
relacbes de poder

Nas interacdes que analisamos no primeiro eixo, observamos a apropriacdo de discursos da

Educagdo Matemética e da Educacdo do Campo pelas licenciandas e pelos licenciandos, nas
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situacOes oportunizadas pelas relacfes sociais da sala de aula do LeCampo, em que esses
educadores do campo reconheciam tais discursos forjando a proposta curricular da
Licenciatura do Campo — Habilitagdo Matematica e manifestavam sua adesdo a ela. Com
efeito, nessas interacOes, identificamos ocorréncias e ecos de discursos da Educacdo
Matematica Critica, inspirados em uma concepgdo freiriana de ensino, que se identificam com

praticas mais progressistas e que convergem com o0s principios da Educacdo do Campo.

Na andlise que procederemos neste eixo, todavia, vamos mostrar posicionamentos criticos dos
licenciandos e das licenciandas, em que o0s ecos daqueles discursos se manifestam na
contestacao das acdes pedagdgicas nas quais eles identificam a manutencéo de certas praticas
tradicionais de ensino. Também quando assumem posicionamentos de adesdo as (ou acordo
com as) praticas pedagdgicas que estdo sendo realizadas na sala de aula do LeCampo —
Habilitacdo Matematica, licenciandas e licenciandos do LeCampo adotam posi¢des nas
relacbes de poder. No entanto, é quando eles contestam as praticas pedagogicas
implementadas na formacdo matematica oportunizada por seu curso de licenciatura que as
posicBes que assumem nas relacdes de poder mais se explicitam e mais nos convocam a
reflexdo. Elas e eles passam a ter um posicionamento critico e produtivo, ndo apenas
demarcando sua indisposicdo com as praticas que estdo sendo realizadas, mas propondo e
estabelecendo novas praticas. Por isso, elegemos essas situacbes em que estudantes do
LeCampo — Habilitacdo Matematica contestam as praticas pedagdgicas do curso, para

discutirmos a questdo da producdo do curriculo como relacdo de poder.

3.3.1 - Episodio 1: Antes ser duas ou trés que vocé vai entender do que dez que vocé vai
fazer...

Este episodio ocorreu na aula do dia 15.01.2015. A professora Cleomar escreveu a definicao
de funcdo no quadro, explicou o que seria 0 dominio, o contradominio e a imagem de uma
funcdo e, em seguida, pediu que os licenciandos se organizassem em grupos e que
resolvessem umas questdes que estavam no Guia do Estudante. Os licenciandos estavam
tendo muita dificuldade para entenderem as questdes, porque eles ndo haviam compreendido
muito bem a definicdo de funcdo. Sentei-me proxima ao grupo composto pelas licenciandas
Luana e Isabel e pelos licenciandos Jodo Miguel e Jodo Carlos. Observei que Luana, que
perdera o primeiro dia de aula, ainda tentava resolver questdes da primeira lista de exercicios
distribuida aos estudantes. Ela comentou comigo que, a cada periodo, o curso estava ficando
mais dificil e que isso “obrigava a mente deles a trabalhar cada vez mais”. Luana relatou que
havia ficado até dez para meia noite com a colega Fatima, que também havia perdido o
primeiro dia de aula, respondendo parte das questfes da lista de exercicios. O grupo pediu que
eu explicasse a definicdo de fungdo e os ajudasse na resolucdo da primeira questdo. Os
estudantes frequentemente comentavam alguma questdo da lista de exercicios distribuida na
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primeira aula, especialmente a ultima questdo a que, até o momento, ninguém tinha
conseguido responder (“Aquela questdo ndo é de Deus, ndo!”’). O grupo reclamava do nivel e
também da quantidade de questdes propostas na lista. Comentei que tinha muito contetdo
para ser dado em um intervalo pequeno de tempo. A licencianda Isabel interrompe minha fala
para argumentar:

Isabel: Eu acho que devia trabalhar com uma quantidade menor de exercicio pra ver se
explicava mais. Como o tempo € curto, deveria trabalhar com uma quantidade menor de
exercicio pra explicar mais. Porque se todo mundo levar as coisas pra casa e depois nao
puder ter explicacdo, ndo adianta é nada.

Luana: Porque a gente vai, vai resolver...

Isabel: ...entende nada. Antes ser duas ou trés que vocé vai entender, do que dez que vocé vai
fazer...

Luana: Porque assim... Resolve, resolve, porém a gente nunca vai ter aquela certeza se deu
certo, onde foi o erro, enfim...

Eles ficam em siléncio por uns instantes e, em seguida, retomam as discussdes sobre a
resolucdo das questdes.

Nessa interacdo, a licencianda Isabel reclama do grande numero de exercicios que foram
dados para eles resolverem, mas, além disso, propde outra dindmica de trabalho que ela avalia
mais produtiva. Para Isabel, considerando-se que se dispbe de pouco tempo, seria mais
proveitoso trabalhar com um ndmero menor de exercicios, que poderiam ser resolvidos no
decorrer da aula. Assim, teriam tempo suficiente para as explicacfes que ela julga mais
importantes do que a resolu¢do de um grande nimero de exercicios, sem o feedback da
professora. A opinido de Isabel é compartilhada por Luana (“Porque assim... Resolve, resolve,
porém a gente nunca vai ter aquela certeza se deu certo, onde foi o erro, enfim”).

A prética de propor atividades para fazer em casa (nesse caso, no alojamento onde estdo
hospedados durante o0 Tempo Escola) ndo é bem vista pela maioria dos licenciandos: alguns
dizem que, apés ficarem o dia todo na universidade, chegam cansados e sem disposi¢do para
estudar. Nesse TE, ap0s a aula, a maioria dos alunos jantava no restaurante universitario e s
depois seguiam para o local onde se hospedavam. Os que estavam mais proximos do Campus
pegavam o Onibus interno, desciam na avenida e seguiam o0 resto do percurso a pé até o
apartamento que haviam alugado juntos. Aqueles que ficaram hospedados mais distante?®
contrataram o servico de uma van para fazer o deslocamento deles da casa para a

Universidade pela manha e da Universidade para a casa no fim da tarde.

A fala da licencianda Isabel permite notar certa resisténcia a préaticas identificadas com um

ensino tradicional de matematica, que permeia as salas de aulas de matematica no geral e, em

8 A Maior parte da turma ficou hospedada no Centro de Formagdo Vicentina, uma espécie de alojamento
situado na regido de Venda Nova.
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particular, em sua avaliacdo, também a sala de aula de conteldo matemaético da Licenciatura
em Educacdo do Campo da UFMG. Skovsmose (2007) caracteriza como tradicional aquele
modelo de aula na qual o professor expde inicialmente algumas ideias tedricas, mesmo que
durante tal exposicdo os estudantes tenham possibilidade de interromper para propor ou
levantar questdes. Nesse modelo, o professor, na maioria das vezes, segue um livro-texto
pagina por pagina e até pode fazer uso de outros recursos, porém utilizados apenas como
complemento. O autor observa que, no ensino tradicional de matematica, € comum, no

decorrer das aulas,

0s estudantes resolverem exercicios, quer individualmente, quer em grupos. Em
geral, esses exercicios sdo formulados nos livros-textos. O nimero de exercicios a
serem resolvidos, dados pelo professor, é ajustado de tal maneira que nem todos eles
sejam resolvidos na escola, alguns tém de ser trabalhados como licdo de casa.
Algum tempo é gasto pelo professor na correcdo das solugdes dos exercicios. (...) A
solugdo de exercicios selecionados pode ser entregue ao professor por escrito uma
vez por semana, e o professor, entdo, devolve o exercicio corrigido (SKOVSMOSE,
2007, p. 34).

Na aula de Mateméatica do LeCampo, ao se defrontarem com um modelo de ensino
semelhante ao de uma sala de aula de matematica tradicional, as licenciandas reagiram. Elas
questionam a quantidade de exercicios, mas, principalmente, se ressentem da falta de

explicagdes e da correcdo comentada de todos 0s exercicios.

Skovsmose (2000) observa que a educacdo matematica tradicional se enquadra no paradigma
do exercicio. O autor ressalta que esse paradigma se diferenciaria do cenario para
investigacdo, que ele associa a Educagdo Matematica Critica, “no qual os alunos sio
convidados a se envolverem em processos de exploragdo e argumentagdo justificada” (p.1).

Nesse aspecto,

mover-se do paradigma do exercicio em direccdo® ao cenario para investigacdo
pode contribuir para o enfraquecimento da autoridade da sala de aula tradicional de
matematica e engajar os alunos activamente em seus processos de aprendizagem.
Mover-se da referéncia a matematica pura para a referéncia a vida real pode resultar
em reflexdes sobre a matematica e suas aplicages (SKOVSMOSE, 2000, p. 1).

Assim os “‘cenarios para investigagdo” aproximam-se mais dos discursos da Educacdo do
Campo, que valorizam o dialogo, e das praticas do LeCampo, caracterizadas pela discussao e

a manifestacdo e defesa dos posicionamentos dos sujeitos e dos coletivos.

O texto original, na edigdo consultada, adota a grafia do portugués de Portugal, anterior ao Acordo Ortogréfico
gue comecou a vigorar a partir de 2009.
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Observei que os professores® de Matemética do LeCampo tentavam desenvolver as aulas e
propor atividades sempre buscando situacdes que relacionassem os conteldos matematicos as
vivéncias dos alunos, estabelecendo dindmicas que favorecessem o didlogo e as decisdes
coletivas. Mas havia também situagdes em que o estilo de ensino se assemelhava muito as

praticas que caracterizam o ensino de matematica tradicional.

A discussdo dessas praticas, sua eficacia e adequacdo é um desafio dificil de ser enfrentado,
especialmente pelos educadores matematicos, entre 0s quais nos incluimos, porque as temos
tdo internalizadas, que, dependendo dos conteidos a serem contemplados, temos dificuldade
para conceber, propor e implementar outras dindmicas nas salas de aula de matematica por
ndo acreditar muito na eficacia delas. Nossa experiéncia de aprendizes de matematica e de
docentes, geralmente, atualizam e reiteram nossa confianca nessa forma de ensino que se
apoia na proposicdo de listas com bastantes exercicios para os alunos para que eles, pelo
treinamento, se apropriem de técnicas, e, dominando os procedimentos, internalizem os
conceitos. Assim, ndo é surpreendente e nem exatamente contraditorio que essas praticas

também fossem adotadas na sala de aula do LeCampo — Habilitacdo Matematica.

Além das reclamacdes sobre as dificuldades de executar tarefas extraclasse ao longo do
Tempo Escola, durante todo o meu envolvimento com as dindmicas do LeCampo, seja como
pesquisadora, seja como bolsista no apoio as atividades ou mesmo no estagio docéncia, pude
ouvir comentarios dos alunos, em geral queixosos da quantidade e/ou da dificuldade de alguns
exercicios deixados por alguns professores das disciplinas especificas do curso, para que
fossem resolvidos durante os periodos de Tempo Comunidade. Skovsmose (2007) estima que,
entre 0 Ensino Fundamental e o Ensino Médio, um aluno possa chegar a resolver em torno de
10.000 exercicios. O autor argumenta que, se forem analisados esses exercicios, a maioria se
assemelha a uma sequéncia de comandos ou ordens como as do tipo: “‘resolva a equacao...’,
‘construa um triangulo com os lados...”, ‘calcule a diferenga entre..,”” (p.35), e outros do

género.

De acordo com Bennemann e Allevato (2012), treinar os alunos a resolverem exercicios

modelos

baseia-se na crenca de que quanto maior o nimero de modelos que o aluno dominar,
maior serd as chances de sucesso nas diversas avaliacdes, sejam escolares ou em
concursos, haja vista, em grande nimero dessas avaliagdes as perguntas seguirem a
linha de exercicio modelos. Isso estimula a escola permanecer com esse modelo de
ensino que, nesse sentido atende/obedece a uma demanda social. (p.4).

*® 0 guia da disciplina foi elaborado pelas bolsistas Beatriz e Cleomar sob supervisio do professor Wagner
Auarek.
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A demanda social nesse caso, é entendida como a busca por condi¢cBes de sucesso em
concursos e outras instancias de avaliacdo. Nesse sentido, afastam-se da concepcdo de
demanda social que inspira os discursos da Educacdo do Campo, voltada para a aplicacdo ou

para outras formas de contextualizacdo dos conhecimentos cientificos nas préaticas cotidianas.

Quanto ao teor dos exercicios propostos para os alunos do LeCampo — Habilitagcdo
Matematica, observei, que, por mais que o0s professores se empenhassem em propor
problemas que pudessem envolver situacGes relacionadas ao contexto do campo, houve
situagbes em que o conteudo abordado envolvia ideias mais abstratas ou questbes de
formalizacdo de dificil contextualizacdo. Nesses casos, as listas de exercicios apresentavam
questdes do tipo comando. Bennemann e Allevato (2012) ressaltam que “exercicios sob a
forma de comando e exercicios estruturados, com respostas Unicas e imutaveis em geral néo

admitem uma contextualizacdo mais ampla vinculada a questdes de responsabilidade social”
(p-4).

N&o pretendemos discutir aqui se a forma como a proposta pedagdgica do ensino de
matematica no curso estd sendo desenvolvida é conveniente ou ndo, mas identificar como as
licenciandas e os licenciandos a concebem. Observamos, na interacdo que ora analisamos, que
as licenciandas discordavam das e se rebelavam contra as praticas tradicionais de ensino de
matematica. Elas se posicionavam na relacdo de poder quando questionavam a forma como a
professora esta desenvolvendo a proposta, até porque elas sabiam que a autoridade
profissional da professora Cleomar se encontra em situacdo mais vulneravel, por se tratar de
uma docente que, embora habilitada para o exercicio do magistério, inclusive no nivel
superior, ocupava ali o lugar de bolsista de pds-graduacdo no exercicio supervisionado da

regéncia da classe, como atividade de seu estagio docéncia.

Essa relativa vulnerabilidade, entretanto, quando desloca as relagbes de poder, também
oportuniza, de forma mais horizontal, o didlogo com os licenciandos, especialmente em

relacdo as praticas pedagogicas e, assim, & proposta curricular empreendida.

Cabe ressaltar que o espaco que os licenciandos encontram para manifestar sua opiniéo sobre
o desenvolvimento das atividades concretiza a pratica democratica que é recomendada por
Skovsmose (2001), quando adverte que “¢é inaceitavel que o professor (apenas) tenha um
papel decisivo e prescritivo” (p. 18). Assim, na critica que fazem das listas de exercicios,
licenciandas e licenciandos, ao proporem a forma como julgam que deveria ser trabalhado o

ensino de matematica nas aulas do LeCampo, reafirmam o poder que tém para isso — que lhes
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é conferido pela prépria proposta curricular dessas licenciaturas, quando incorpora a atitude
de didlogo em seus textos, em suas instancias de decisdo, em suas praticas pedagdgicas e, de

modo geral, nas relacdes interpessoais que oportuniza.

3.3.2 — Episodio 2: Bota na linguagem mais simples pra ser compreendido

Esse episddio aconteceu na mesma aula do dia 15.01.2015, em sequéncia ao que narramos na
secdo anterior. A interacdo ocorreu durante 0 momento em que 0 grupo tentava responder a
questdo que se segue.

Questao 1

(UFMG - citada por lezzi, et al., 1997, p.34, q. 17) Dos grificos, o (nico que
representa uma funcéio de imagem
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Ao passar pelo grupo composto por Isabel, Jodo Miguel e Luana, a professora Cleomar foi
chamada pelos estudantes para que explicasse novamente o que seria dominio, contradominio
e imagem de uma funcdo, pois ndo haviam compreendido e, por esse motivo, estavam com
dificuldade para resolverem a quest&o.

Professora Cleomar: Pensa no xis ao quadrado [x°] que fica facil com ele. O: o0 xis ao
quadrado [exemplifica escrevendo em uma folha de papel que estava sobre a mesa]. O menos
dois [-2] vem no quatro [4]. Otimo, ele tem uma imagem. Pensa no dois [2]. O dois também
vai vem em quem? No quatro. Entdo ele pode ser imagem de mais de um elemento aqui no
dominio, mas para cada um que eu tenho no dominio ele sé tem uma Unica imagem, ou seja,
esse [aponta para o0 nimero 4 escrito na folha dentro de um diagrama], ele é imagem de dois
elementos do dominio, mas cada um do dominio s6 tem uma imagem.
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A ilustracdo feita pela professora Cleomar foi semelhante a que segue.

f(x)=x> A

Isabel: Entéo, é o que eu t6 falando, a imagem pode ter varios dominios.

Pesquisadora: Ela pode corresponder...

Isabel: ...entdo ela pode corresponder a dois dominios...

Professora Cleomar: ...0 dominio é um s0, ne? Que é este conjunto [aponta para o conjunto
contendo os numeros -2 e 2]. A imagem é uma s6, que fica neste conjunto [mostra o outro
conjunto com o nimero 4]. Lembrando que nem todo elemento que vai estar aqui é imagem.
Porque aqui € o contradominio. [Muitas falas se sobrepdem].

Isabel: Quem é que pode ter mais e quem é que nunca pode ter mais de um?

Professora Cleomar: Lembre-se dessa funcdo aqui que vocé vai lembrar na hora. [A
professora mostra a funcdo que deu como exemplo f(x) = x°].

Isabel: Mas isso € pra ser escrito. Eu quero saber se isso ndo da pra ser escrito. O que é que
eu vou escrever?

Professora Cleomar: O problema € o seguinte... O que a gente pode escrever ai ndo é a
definicdo. Porque pra ficar corretinho, tem que escrever a definicdo. Qualquer que seja xis, 0
elemento xis pertencente ao conjunto de partida, ele tem uma imagem no conjunto de
chegada.

Isabel: Pronto! Entdo quer dizer que la na chegada é que ndo pode ter ca duas coisas da
partida. [A aluna fala rindo] Vocé entendeu que vocé chegou na definicdo?

Pesquisadora: Ela quis dizer que isso aqui pode servir pra dois. Verdade... [apontando para o
namero 4]

Professora Cleomar: ..., mas o de Ia, ele ndo vem pra dois. Daqui € que serve pra dois.
Isabel: N&o € isso que t6 falando?...

Jodo Miguel: Dava pra pegar a linguagem mais formal, botar numa linguagem mais simples
pra ser compreendido...

Isabel: ...mais simples, pra na hora de uma prova entender minha vida. [A estudante continua
rindo e falando, e muitas falas se sobrepéem e nédo é possivel compreender].

Jodo Miguel: Nossa! Ela fala, fala, fala. [Se referindo a professora] Quer vé? [N&o é possivel
compreender uma parte da fala do estudante devido a ocorréncia de muitas falas ao mesmo
tempo] (...) J& esqueci ja...

Isabel: ...ela explica tdo bem, mas ela explica tanto que, quando eu t6 entendendo, ai daqui a
pouco eu desentendo.

Professora Cleomar: Ai, meu Deus! Entdo volta pra ca pra gente terminar a questéo. Oh!
Vamos analisar aqui...

A Professora Cleomar volta a analisar a questdo de nimero 1 com os alunos e depois se retira.

Nessa interacdo, observa-se um empenho por parte da professora Cleomar em usar um
exemplo para explicar 0 que é o dominio, o contradominio e a imagem da fungdo. O exemplo
que ela escolhe é o da funcdo quadratica f(x) = x, e, para ajudar os alunos a acompanharem a

explicacdo, ela faz rapidamente um diagrama da funcdo e mostra o que seria 0 dominio, o
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contradominio e o conjunto imagem daquela funcdo. Por meio desse exemplo, ela tenta
explicar aqueles conceitos sem recorrer as definicbes formais. A licencianda Isabel comenta
que havia falado a mesma coisa que a professora, tomando como referéncia primeiramente a
imagem (“Ent&o é o que eu estou falando, a imagem pode ter varios dominios (...)ela pode
corresponder a dois dominios ). A professora Cleomar, por sua vez, segue com a explicacdo
tomando como referéncia o dominio, da mesma forma que se faz na defini¢do de funcéo que
comumente aparece nos livros didaticos e que constava no Guia do Estudante elaborado para
aquela disciplina:

Dada uma fun¢do f de A em B, o conjunto A chama-se conjunto dominio da funcdo
[conjunto em que a funcdo esta definida] e o conjunto B, contradominio da funcéo.
Para cada x € A, 0 elemento y € B chama-se imagem de x pela funcéo f ou valor
assumido pela funcéo f para x € A e o representamos por f(x) (1é-se f de x). Assim, y
= f(x). O conjunto de todos os y assim obtidos é chamado conjunto imagem da
funcdo f e é indicado por Im(f). (GUIA DO ESTUDANTE DA DISCIPLINA
ESTUDO DE FUNCOES, p.10).

A exposicao da professora Cleomar faz uso de um exemplo, de um diagrama e de recursos da
oralidade apoiados por anotagdes dispersas na folha de papel. Mas a licencianda néo aceita
essa maneira de expor. Ela quer uma definicdo que possa ser escrita (“Mas isso é pra ser
escrito. Eu quero saber se isso ndo da pra ser escrito”). A professora Cleomar, entretanto, se
esquiva de apresentar uma definicdo formal para conceituar o que € dominio, contradominio e
imagem. De um lado, ela acredita que uma defini¢do formal ndo auxiliaria a compreensdo dos
estudantes; por outro lado, a professora tem certo pudor de apresentar (e anotar por escrito)
uma definigdo menos rigorosa dos conceitos matematicos: “O que a gente pode escrever ai
ndo é a defini¢do. Porque pra ficar corretinho, tem que escrever a defini¢do”. Percebe-se
certo cuidado da parte da professora Cleomar em ndo descaracterizar aquela forma de
linguagem utilizada na defini¢do, produzindo um texto escrito menos rigoroso. Mesmo assim,
ela tenta simplificar a explicag&o, usando uma linguagem menos formal, mas estabelecendo a
regra geral a que o conjunto tomado como dominio deve obedecer: “Qualquer que seja xis, 0
elemento xis pertencente ao conjunto de partida, ele tem uma imagem no conjunto de

chegada”.

Essa formulacédo parece agradar a licencianda que reconhece nela a definicao: Pronto! Entao
quer dizer que la na chegada é que ndo pode ter ca duas coisas da partida. Vocé entendeu

que vocé chegou na defini¢ao? .

A avaliagdo da licencianda de que seria possivel (e mais eficaz) apresentar a definicdo numa

linguagem menos formal é compartilhada por seu colega Jodo Miguel que, ouvindo
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atentamente a explicagdo da professora, conclui (e reivindica) que “dava pra pegar a

linguagem mais formal, botar numa linguagem mais simples pra ser compreendido ™.

Nesse dia, a aula foi tensa, os alunos demonstravam ter bastante dificuldade para se

apropriarem do conceito de funcéo, que lhes havia sido apresentado na linguagem formal.

A professora Cleomar tinha exibido um video®! com uma abordagem histérica do surgimento
do conceito de funcdo, interrompendo-o, por diversas vezes para dar alguma explicacdo. Em
seguida, ela escreveu na lousa a definicdo de funcdo que constava no manual que os alunos
tinham em maos e foi decifrando aquele texto para ajudar os alunos a compreendé-lo. Apos
repetir a explicagéo, a professora Cleomar perguntou aos alunos se eles haviam entendido a

definicéo.

A resposta que a turma deu foi o siléncio: alguns estavam com a mao no gqueixo, outros com
um olhar paralisado em direcdo ao quadro. Ela pediu que eles dissessem se tinham entendido

ou n&o e que perguntassem quando ndo entendessem.

A impressdo que se tinha, ja naquela primeira parte da aula, era que quanto mais a professora
Cleomar explicava, mais confusos os estudantes ficavam. Parece que os licenciandos também
fizeram essa avaliagdo mais tarde, durante a explicacdo que a professora Cleomar apresentou
quando da resolugdo daqueles exercicios: “Nossa! Ela fala, fala, fala. Quer vé? (...) Ja
esqueci ja...”; “...ela explica tdo bem, mas ela explica tanto que, quando eu t6 entendendo, ai

i)

daqui a pouco eu desentendo.’

Diante do siléncio eloquente dos colegas, buscando auxilid-los a compreender — e auxiliar
também a professora nas suas explica¢fes —, a licencianda Iracema cita um exemplo préatico
gue uma aluna da turma na qual ela fazia o estagio apresentara na aula para tentar esclarecer o

conceito de funcéo:

Iracema: Oh Cleomar! Uma aluna me deu um exemplo sobre dominio e imagem. Eu pedi pra
citar alguma coisa no conjunto que... Ela falou assim: ‘Se eu for pensar na mae e no filho. A
mae é o dominio, e os filhos é a imagem. Eu sé posso ter uma mae, mas uma mae nao pode
ter mais do que um filho’. Ai representou isso pra mim num diagrama. Foi numa turma de ...
A novecentos e um. Foi até Ana Clara® que deu esse exemplo. Por exemplo. Ela falou assim:
‘Zaza mée poderia ter Ana Clara, Paulo, José. Mas Ana Clara s6 pode ter Zaza como mée .
Professora Cleomar: Mas ai, se vocé pensar assim: ela é a mde e aqui sdo os filhos.
[representa no quadro em diagramas] Entéo, ela tem um filho, ela tem dois filhos, ela tem trés
filhos, ela tem quatro filhos. 1sso ndo é fungao.

3 0 video apresentado foi A histéria do conceito de fungdo parte | e parte Il disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=pY QzdY40yr8

%2 Na mesma perspectiva de preservar as identidades dos sujeitos, alteramos também os nomes dos estudantes da
Educacdo Basica citados pelos licenciandos e pelas licenciandas do LeCampo.
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Iracema: Ha!? Nao o contrario. O contrario.
Professora Cleomar: Se for assim: eu tenho aqui os filhos....
Iracema: Os filhos e a mée. Isso ai é funcéo.

Num posicionamento oposto ao da colega Isabel, que mais tarde insistiria que a professora
apresentasse uma formulacdo que pudesse ser escrita, a licencianda lIracema parece néo
apostar na eficacia da linguagem formal empregada na defini¢cdo do conceito de funcédo para
esclarecer o que seria 0 dominio e o contradominio. Durante as observacdes em sala de aula,
que me foram oportunizadas pelo trabalho de campo da pesquisa e como bolsista do
LeCampo, percebi que, quando era possivel contextualizar o conteido, ou, pelo menos, exibir
um exemplo de uma situacdo ndo restrita ao contexto matematico que pudesse ser modelada
com o conceito matematico que se estava trabalhando, havia grande participacdo dos
estudantes. E esses exemplos sempre apareciam nas aulas, trazidos pelas professoras, ou
criados pelas licenciandas e pelos licenciandos ou mesmo pelos professores ou alunos da
Escola Basica em que esses licenciandos faziam estagio, como era o caso do exemplo
apresentado por Iracema. Mas, quando a abordagem assumia um carater mais formal, ou
exigia uma formulacdo algébrica, havia certa resisténcia por parte dos estudantes que
manifestavam suas dificuldades e uma certa indisposi¢do para compreender a explicacéo.

E isso que vemos acontecer com as licenciandas e os licenciandos do LeCampo nesse
episddio, quando a linguagem matematica lhes parece hermética, mobilizando termos e
formulacdes que ndo séo usuais em sua vida didria, e com uma preocupacdo com o rigor a que
ndo estdo acostumados e que sacrifica a compreensdo. Esse modo de apresentar a matematica
escolar, a qual esses estudantes manifestam sua resisténcia, configura o que D’Ambroésio

(2004) caracteriza como “matematica dominante”. Trata-se de

um instrumento desenvolvido nos paises centrais e muitas vezes utilizado como
instrumento de dominagdo. Essa matematica e os que a dominam se apresentam com
postura de superioridade, com poder de deslocar e mesmo eliminar a matematica do
dia-a-dia (p. 50).

As licenciandas e os licenciandos tém dificuldade para compreender o conteldo, e a
resisténcia a essa abordagem da matematica se expressa na resisténcia & imposicao de uma
linguagem matematica que normalmente s6 ¢ dominada por certos grupos, porque esse
dominio exige uma capacitacdo que lhes foi negada em sua trajetoria escolar e que, mesmo
durante esse processo de formacdo na universidade, pode ndo ser alcangada por alguns
estudantes. E em reacdo a essa abordagem da matematica, repleta de expressdes, regras,
termos e simbolos que Ihes era pouco familiar, que os estudantes campesinos manifestam sua

dificuldade em se apropriar daqueles conceitos, assumindo também uma postura de
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contestacao das praticas pedagdgicas que estavam sendo empreendidas (“Entdo, é o que eu té
falando...”; “Mas isso é pra ser escrito. Eu quero saber se isso ndo da pra ser escrito. O que
é que eu vou escrever?”; “Ndo é isso que to falando?”; “Dava pra pegar a linguagem mais
formal, botar numa linguagem mais simples pra ser compreendido...”; “ela explica tanto
que, quando eu t6 entendendo, ai daqui a pouco eu desentendo ”; “Nossa! Ela fala, fala, fala.

Quer Vvé? (...) Ja esqueci ja...”).

A professora Cleomar, pretendendo que os licenciandos se apropriem daquela definicdo em
linguagem formal, como apresentada nos livros didaticos, e em resposta as demandas
manifestadas por seus alunos, de maneira por vezes contundente, opta por incorporar as suas
explicacbes aquelas da licencianda Isabel quando apresentou a definicdo, numa linguagem

mais simples, e o exemplo que havia sido dado pela aluna de Iracema.

Lorenzato (2010) ressalta a importancia de tornar gradativo e de respeitar o estagio de
evolucdo (da intimidade) dos alunos em relacdo ao uso da linguagem matematica. O autor
adverte que, para que isso ocorra, ¢ importante “aceitar que os alunos inicialmente se
exprimam através de sua linguagem para, depois, apresentar os termos ja consagrados pela
linguagem matematica e, finalmente, os simbolos matematicos” (p. 47). De acordo com o
autor, se o professor ndo der uma atencdo especial a esse aspecto, a linguagem matematica

podera se tornar um forte complicador para a aprendizagem da matematica.

Preocupada com a compreensao de seus alunos e pressionada, mas de certa forma auxiliada,
pelas manifestacOes e sugestdes dos licenciandos, a professora Cleomar, ao reformular, em
uma linguagem menos hermética suas explicacdes das condicBes exigidas para que uma
relacdo seja uma funcdo, adapta a definicdo apresentada inicialmente numa linguagem mais
obscura para 0s estudantes, para uma definicdo (“Vocé entendeu que vocé chegou na

defini¢do? ) que utiliza uma linguagem mais préxima a dos licenciandos.

A andlise que fizemos dessa interacdo busca evidenciar o tensionamento provocado pelos
posicionamentos que 0s estudantes (e a professora) assumem quando a abordagem da
matematica os confronta com a imposi¢do de uma linguagem hermética, veiculada pela
matematica ocidental e que quer apresentar-se como universal ou como a melhor. Nas
manifestacdes das licenciandas e dos licenciandos, nas sugestdes que apresentam a professora,
eles mostram que querem que se faca valer, na proposta curricular do LeCampo — Habilitagéo

Matematica, alguns significados particulares, préprios de seu grupo social, sobre o0s
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significados de outros grupos — “o que pressupde um gradiente, um diferencial de poder entre
eles” (SILVA, 2010, p. 23).

Por meio dessa interacdo foi possivel observar ndo apenas as relagdes de poder operando e a
forma como vdo sendo construidos os processos de naturalizacdo e conformacgdo das
imposi¢Oes, mas também os processos de resisténcia e reconfiguragcdo. Isso nos auxilia na
compreensdo da maneira como o curriculo vai se constituindo, na tenséo entre a tradicdo da
abordagem escolar da matematica e as possibilidades de contestacdo oportunizadas pelas
relagOes de poder calcadas em outros discursos, como aqueles que sustentam as disposi¢oes
da Educagdo do Campo em geral, e do LeCampo da UFMG em particular, que

em seus processos de ensino e aprendizagem considera o universo cultural e as
formas proprias de aprendizagem dos povos do campo, que reconhece e legitima
estes sabres construidos a partir de suas experiéncias de vida (ANTUNES-ROCHA,
2011, p. 40)

E sob essa perspectiva que reconhecemos uma “concepc¢do de curriculo que destaca seu
aspecto politico de contestacdo, de possibilidades de diferentes e divergentes construcdes e

produgdes” (Silva, 2009, p.194), manifestando-Se nessa interacao.

3.3.3 — Episodio 3: Agora como € que vai fazer esse trem sem usar nUmero?

Este episddio aconteceu na manhd do dia 16.01.2015. A professora Cleomar pediu que 0s
estudantes formassem duplas e abrissem o Guia do Estudante na pagina 12. Ali estavam, em
linguagem matematica, as definicdes de funcdo injetiva, de funcdo sobrejetiva e de funcédo
bijetiva. Ela pediu, também, que os alunos lessem essas defini¢cGes para resolver o exercicio
gue constava no Guia. Percebendo que eles ndo tinham compreendido a formulacdo da
questdo, a professora Cleomar foi a lousa, copiou as definigcdes e, para explicar o que seria a
funcdo injetiva e a de funcdo sobrejetiva, desenhou um diagrama, usando letras como
exemplos de elementos do dominio e do contradominio. Em seguida, solicitou que o0s
estudantes fizessem o exercicio que constava no Guia do Estudante:

Exercicio: Analise se cada uma das funcdes que seguem sdo injetivas, sobrejetivas ou
bijetivas.

a) f:R— Rdadaporf(x)=x+2

b) Funcio sucessor, f: N — N, definida por f(n) =n + 1
c¢) f: R — R é dada por f(x) = 2x

d) f: R — R dada por {(x) =x*

As licenciandas Fatima, Luana, Kénia, Maria e Larissa e o licenciando Miguel juntaram as
carteiras para fazer a atividade juntos. Larissa leu a consigna do exercicio e, depois, tentou
explicd-lo. Seus colegas ouviam suas explicagOes, as vezes concordando com elas e em
outras vezes discordando das mesmas.
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Kénia: Esse € de ontem. N&o é de hoje nédo, né?

Larissa: E de hoje. E eu que tava inventando, fazendo. Ela falou que ndo é pra fazer usando
namero. Eu tava fazendo usando numero.

Kénia: Mas, de onde tu tirou a bi? [referindo-se a funcdo bijetora] Ela sé falou da in e da
sobre [referindo-se a funcdo injetora e a sobrejetora].

Larissa: Daqui 0. [Mostra no Guia do Estudante] Que ela ainda ndo explicou.

Kénia: Ah ta!

Larissa: NOs vamos ter que classificar aqui 6. [Mostra o exercicio no Guia]. Injetiva,
sobrejetiva e bijetiva. A bijetiva, todos os elementos do contradominio vai ser fungcdo apenas
uma vez dos elementos do dominio e ndo vai sobrar nenhum. Entdo € os dois conjuntos
juntos. Porque isso aqui pode ser bijetora e pode ser sobrejetora. [As falas se sobrepdem e, por
isso, ndo sdo compreendidas].

Maria: A historia é longa.

Larissa: Agora como €é que vai fazer esse trem sem usar nimero? Eu sei usando numero. Ela
falou que ndo era assim que é pra fazer. [Comecam a falar ao mesmo tempo o que
impossibilita entender o dialogo].

Larissa: Pois €, moca. E o que eu tava falando com as meninas... Usando nimero...

Fatima: ...fica mais facil de aprender.

Larissa: ...fica mais facil.

Fatima: Agora lendo...

Larissa: S6 que agora ela ndo quer que use nimero. E isso que eu ndo... Que eu nao td
entendendo, sabe? Ai o porqué... Eu tava fazendo usando namero. Nessa trés [referindo-se a
letra ¢ do exercicio], ela falou que agora ela ndo quer usando nimero. Usando numero, eu
achei que a primeira era bijetora, que a segunda era bijetora, ou seja, que pode ser
sobrejetora e injetora.

Fatima: Oh, Cleomar, explica essa ultima aqui!

Uma aluna que estava em outro grupo pergunta:

Geovana: Oh, Cleomar, ndo tem como vocé esclarecer assim, isso ai usando nimero néo?
Professora Cleomar: Sim.

Luana: E. Pelo menos uma dessa. Pra gente entender.

A professora Cleomar solicita que os estudantes prestem atencdo e explica novamente, mas,
dessa vez, usando exemplos numeéricos.

No episodio anterior, focalizamos licenciandas e licenciandos do campo, tentando superar o
hermetismo da linguagem matematica, reivindicando outras formulagdes que tornassem os
conceitos mais acessiveis (mas que pudessem ser escritas). Nesse episodio, flagramos a
contestacdo da eficacia de abordagens que véo do geral ao particular, tipicas das abordagens e
dos conhecimentos cientificos/escolares, e, em especial, do enfoque da matematica escolar,
que apresenta primeiramente uma definicdo, apoiada em exemplos algébricos para que 0s
aprendizes a identifiquem e apliqguem em exemplos que aparecem nos exercicios que lhe sdo
propostos.

Os estudantes, de modo geral, tinham tido dificuldades para compreender as definicGes
quando apresentadas pela professora em sua formulacao geral, antes dos exercicios. Registrei

algumas frases dispersas, com que os estudantes tentavam reformular ou resumir o que havia
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sido explicado, para checar a sua compreensao e compartilha-la com o colega que estava com

mais dificuldade: “Injetora é o que sobra”, “Aqui nunca pode faltar sendo néo é funcéo”.

Pode-se dizer que a proposicdo daquele exercicio desempenhava uma funcdo na abordagem
empreendida pela professora Cleomar de oportunizar o desenvolvimento pelas licenciandas e
pelos licenciandos de uma consciéncia teérica por meio de “problemas de aprendizagem™,
em que elas e eles pudessem mobilizar as definicdes que estavam sendo trabalhadas naquele

momento, compreendendo-as e exibindo essa compreensdo nessa mobilizacao.

Nessa interacdo, observamos que, num primeiro momento, enquanto tentava resolver sozinha
0 exercicio, Larissa burla a regra estabelecida pela recomendacao da professora Cleomar de
“ndo usar numero” para classificar a fungdo, e que tem o objetivo de fazer com que o0s
estudantes se acostumem a trabalhar com as formulacdes generalizadas préprias das
definigdes de conceitos cientificos (“E eu que tava inventando, fazendo. Ela falou que néo é

pra fazer usando numero. Eu tava fazendo usando numero.”).

Mas, ao interagir com a colega Kénia, Larissa empreende um esforco para se apropriar dos
conceitos de funcdo injetiva, sobrejetiva e bijetiva da forma como foram apresentados pela
professora Cleomar, ou seja, a partir de sua definicdo e de uma formulagao geral: “A bijetiva,
todos os elementos do contradominio vai ser funcdo apenas uma vez dos elementos do
dominio e ndo vai sobrar nenhum. Entdo é os dois conjuntos juntos. Porque isso aqui, pode

ser bijetora e pode ser sobrejetora”.

Mas a dificuldade persiste: “A historia é longa”. Larissa, entdo, manifesta seu inconformismo
com a proposta da professora de fazé-los trabalhar com base na definigdo, como identificada
na recomendacdo de ndo usar nUMeros: “como é que vai fazer esse trem sem usar nimero?”
A intervencdo da estudante Geovana, que estava em outro grupo, também expressa a
resisténcia dos estudantes a essa abordagem que lhes parece muito abstrata e que nédo favorece
a compreensdo e o sucesso na execugdo do exercicio: “Oh, Cleomar, ndo tem como vocé

esclarecer assim, isso ai usando nlimero ndo?”.

Esse confronto entre modos de abordar conceitos matematicos na escola atualiza tensdes entre

discursos sobre processos de aprendizagem.

Ha& discursos que se apoiam numa perspectiva que, segundo Engestron (2002), caracteriza a

abordagem pedagdgica na qual se move do geral para o particular, como uma estratégia para

% De acordo com Cedro e Moura (2004), esse tipo de atividade ocorre quando o professor leva o aluno a “dar
forma ao modo tedrico por meio do qual um problema pode ser solucionado em uma situagdo de aprendizagem”

(p-2).



97

ascender do abstrato para o concreto: “os estudantes inicialmente buscam e registram o
‘germe’ primario geral, em seguida deduzem varios aspectos particulares do assunto usando

esse ‘germe’ como esteio principal” (p. 185).

Em suas reflexdes baseadas nas concepcdes de Vygotsky, Marta Khol de Oliveira adverte que
0 processo de formag&o de conceitos

nos remete a discussdo das relacdes entre pensamento e linguagem, a questdo da
mediacdo cultural no processo de construgdo de significados por parte do individuo,
ao processo de internalizacdo e ao papel da escola na transmissao de conhecimentos
de natureza diferente daqueles aprendidos na vida cotidiana. (Oliveira, 1992, p.23)

Por serem oriundos de contextos socioculturais especificos, os conceitos da matemaética
escolar (como os de funcdo injetiva, sobrejetiva, bijetiva) soam mais abstratos para alunos da
Educacdo Basica e para essas licenciandas e esses licenciandos. Além disso, parece-lhes
estranha essa maneira de compreender esses conceitos a partir de definicbes sem coloca-los

em uso, em situacdes que lhes sejam familiares (no caso, 0s exemplos numéricos).

Por isso, a disputa que ali se estabelece ndo diz respeito apenas a opcdo didatica mais
eficiente, mas a diferentes concepgdes de aprendizagem: “Eu sei usando numero. Ela falou
que ndo era assim que é pra fazer.”; “Pois é, moca. E o que eu tava falando com as
meninas... Usando namero...fica mais facil de aprender ...fica mais facil. Agora lendo...”;
“Oh Cleomar, ndo tem como vocé esclarecer assim, isso ai usando nimero ndo? Pelo menos

’

uma dessa. Pra gente entender.’

Assim como nos demais episédios analisados neste eixo, as tensdes, explicitadas nos
posicionamentos de contestacdo por parte das licenciandas e dos licenciandos do LeCampo —
Habilitacdo Matematica —, ao se depararem com praticas pedagdgicas referenciadas numa
abordagem mais tradicional do conhecimento matematico escolar, configuram o e se

configuram no jogo de relacdes de poder.

Como no primeiro eixo, 0 que testemunhamos nesses trés episodios pode ser analisado como
diferentes préaticas de significacdo produzindo discursos sobre a proposta curricular do

LeCampo — Habilitacdo Matematica — e, assim, constituindo tal proposta.

Mas, como nos adverte Silva (2010), “os diferentes grupos sociais ndo estdo situados de
forma simeétrica relativamente ao processo de producdo cultural, aqui entendido como
processo de produgdo de sentido”. Naquele contexto de formagao de educadores do campo,
diversos discursos legitimam e tensionam os processos de producdo de significados e as

posicdes (assimétricas) dos sujeitos e dos grupos nesses processos. Falam ali discursos da
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Educacgdo do Campo, discursos das abordagens criticas da Educagdo Matematica, discursos de
inspiracdo freiriana, discursos que configuram teorias da aprendizagem e, também, discursos
mais tradicionais sobre ensino de matematica, sobre os papéis de professor, de aluno, de

bolsista...

Essas assimetrias nos obrigam a reconhecer:

H& um vinculo estreito e insepardvel entre significacdo e relacbes de poder.
Significar, em Gltima andlise, é fazer valer significados particulares, proprios de um
grupo social, sobre os significados de outros grupos, 0 que pressupde um gradiente,
um diferencial de poder entre eles. Na verdade, esse diferencial de poder ndo é
inteiramente externo ao processo de significacdo: as relagcdes de poder sdo, elas
préprias, a0 menos em parte, o resultado de praticas de significacdo (SILVA, 2010,
p. 23).

3.4 — Eixo 3: O Curriculo da Licenciatura em Matematica da Educac¢do do Campo como
uma prética que produz identidades sociais

3.4.1 — Episodio 1: Pra que que os alunos precisam aprender isso?

Essa interacdo ocorreu no dia 26.01.2015, ultima aula da disciplina Estudo das Funcgdes, antes
da prova. A professora Beatriz** trouxe uma lista de exercicios de revisdo. Ela resolveu
algumas questdes juntamente com os alunos, aproveitando para retomar contetdos envolvidos
nas questdes que haviam sido trabalhadas durante as aulas daquela disciplina. No momento
em que ela dava explicacBes sobre funcdo quadratica e desenhava, na lousa, o grafico dessa
funcéo polinomial do 2° grau, uma parabola, Zezinho interrompeu a fala da professora com a
seguinte pergunta:

Zezinho [perguntando calmamente]: Pra que que os alunos precisam aprender isso? NOs
ndo, mas os alunos?

Professora Beatriz: Por que que os alunos precisam aprender isso? Por que que vocé
precisa? Enquanto aluno, por que que vocé identificou que precisava aprender isso?
Zezinho: Porque eu vou ser professor de Matematica [Toda a turma ri].

Professora Beatriz: Quando vocé era aluno, vocé ja pensava em ser professor de
Matemética?

Zezinho: N&o. Por isso que eu nao aprendi, ué! [Risos da turma]

Professora Beatriz: O movimento que vocé... Vocé joga bola? O movimento que a bola faz
qguando vocé chuta ela, sabia que € uma parabola? Dependendo do ponto do qual vocé chuta
a bola...

Zezinho: Deve ser por isso que eu sou ruim de bola.

Professora Beatriz: Ah! Entéo ta explicado. E 1dgico que, na hora que vocé ta jogando bola,
vOCé ndo pensa nisso aqui especificamente.

Zezinho: Al, al, ai!

Professora Beatriz: Algumas sele¢Ges de base principalmente...

Zezinho: ...treinam isso?

% A professora Beatriz é licenciada em Matemética e mestranda em Educagao.
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Professora Beatriz: Usam esses principios da... Principalmente mais associado a fisica,
basquete...

Zezinho: Os jogadores de bola nem estudam.

Professora Beatriz: Mas quem estuda efetivamente sdo quem treina os batedores de falta. A
posicdo que a bolinha do pénalti fica... exatamente para o goleiro ndo ter chance de pegar o
pénalti. Porque o pénalti foi feito pra batedor acertar o angulo e ndo para o goleiro pegar. A
posicdo... Dependendo da posicdo que o batedor bate, € praticamente impossivel o goleiro
defender. O que acontece é que a maioria dos jogadores ndo sabe disso. Se eles soubessem,
por exemplo, que ha determinadas posi¢des que eles batem, dependendo logicamente da
altura do goleiro, o goleiro né&o pega. Por que que hoje em dia, por exemplo, o Cruzeiro ndo
contrata goleiro mais que tenha menos do que um metro e oitenta?

Zezinho: Um metro e oitenta?

Professora Beatriz: Exatamente. Porque, dependendo do tamanho do goleiro, o batedor
pode bater extremamente mal na bola que mesmo assim, o goleiro néo pega.

A professora Beatriz retoma a explicagdo sobre a representacao grafica da funcdo quadrética.

Nessa interacdo, ap0s ouvir a professora Beatriz explicar os procedimentos para construir o
grafico da funcdo quadratica (calculo do vértice da parabola, os pontos de méximo e minimo,
concavidade da pardbola), o licenciando Zezinho, que estava bem atento as explanacdes,
questiona: “Pra que que os alunos precisam aprender isso? Nos ndo, mas os alunos?”. Nesse
guestionamento, ao demarcar a possibilidade de um proposito diferente para o aprendizado
daquele conteudo pelas licenciandas e pelos licenciandos, de um lado, e pelos alunos da
Educacdo Bésica, de outro, o estudante de licenciatura distingue (e assim constitui)
identidades para dois grupos de sujeitos: professores (em formacéo) e alunos.

E nesse processo de producdo da diferenca (“Nés ndo, mas os alunos?”), “processo que ¢
fundamentalmente cultural e social” (Silva, 2010, p.25), que as identidades se definem. Essa
diferenca, ou seja, a identidade, ndo ¢, como Silva (2010) nos adverte, “um produto da
natureza: ela é produzida no interior de préaticas de significacdo, em que os significados sdo

contestados, negociados, transformados” (p. 25).

Em relagéo a esse aspecto, Silva (1999) explica que “para a concepgdo pos-estruturalista, a
diferenca é essencialmente um processo linguistico e discursivo” (p.87) e essa diferenca néo
pode ser concebida fora desse processo. A diferenga ¢ discursivamente produzida: “é-se
diferente relativamente a alguma outra coisa, considerada precisamente como ‘nao-diferente’
(...) que s6 existe na ‘relacdao de diferenga’ que a opde ao ‘diferente’”. Portanto, “a identidade
cultural ou social é o conjunto daquelas caracteristicas pelas quais 0S grupos sociais se
definem como grupos: aquilo que eles séo. (...) Identidade e diferenca séo, pois, processos
inseparaveis” (SILVA, 2010, p.46).
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A professora Beatriz, ao invés de responder a pergunta que o licenciando faz, devolve-lhe a
indagacdo. Ao conclamar o licenciando a elaborar um motivo para aprender aquele assunto,
“enquanto aluno”, em seu passado de estudante da Educacdo Basica (“Enquanto aluno, por
que que vocé identificou que precisava aprender isso? ), legitima a distin¢do e possibilita que

as identidades em constituicdo naquela interagéo se explicitem ainda mais.

Ao responder a professora, o licenciando Zezinho esclarece que, como sujeito em formacéo
que atuara como professor de Matematica, ele precisa aprender aquele conteddo. Mas, ao ser
indagado pela professora Beatriz se ja pensava nisso quando era aluno, ele se vé obrigado,
mais uma vez, a demarcar que existiriam propdsitos diferentes e que respostas diferentes
precisariam ser produzidas para responder a indagacdo desses diferentes sujeitos sobre a
relevancia daquele aprendizado. A falta de uma resposta para o sujeito aluno da Educacéo

Bésica (que ele fora) teria sido a causa de ele nédo ter aprendido aquilo.

A professora dispde-se, entdo, a oferecer ao licenciando argumentos que, procurando indicar
aplicacdes praticas da funcdo quadratica, pudessem justificar seu ensino (na Educacao
Basica): “O movimento que vocé... Vocé joga bola? O movimento que a bola faz quando vocé
chuta ela, sabia que é uma parabola?”. Mesmo que o exemplo dado néo se referisse a uma
situacdo especificamente ligada ao contexto campesino, ele envolveu os estudantes, pois
tratava-se de em assunto cujo tema estava em destaque na midia naquele momento. Os dois
principais times de Minas Gerais haviam logrado sucesso em competicdes nacionais: um
como campedo da Copa do Brasil e o outro vencedor do Campeonato Brasileiro. A conquista
desses titulos reavivou a paixdo pelo futebol local e discussdes envolvendo futebol sempre
conquistavam o interesse de quase toda a turma e também da professora. Ela ndo havia criado
— e nem ocorre a ela, e tampouco aos estudantes — uma situacdo tipica da vida campesina que
pudesse ter alguma relacdo com o contetdo que provocou a discussdo, mas apresentou um

exemplo que mobilizou a todos.

Mesmo que, num tom jocoso, acatasse 0 argumento da professora de que alguma utilidade
aquele conteudo poderia ter (“Deve ser por isso que eu sou ruim de bola”), Zezinho ndo
estava convencido de que essa utilidade justificasse e parametrizasse o ensino da funcéo
quadratica (... treinam isso?”’; “Os jogadores de bola nem estudam”). Ou seja, contrariando
o diagndstico que fizera de sua habilidade esportiva, o licenciando manifesta seu descrédito
na necessidade de se ter conhecimento daquele conteddo de matematica (e no formato em que

é apresentado na escola) para ser um bom jogador de bola.
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Mas a professora Beatriz procura dar mais detalhes da utilizacdo daquele contetdo utilizado
pelas equipes de futebol, e, mesmo reconhecendo que muitos jogadores de fato desconhecem
a relacdo entre concavidade da parabola, posicéo, altura e forga do chute para que ele se torne
indefensavel pelo goleiro, isso é utilizado por membros das comissdes técnicas, no seu

treinamento ou na sua selecdo de jogadores.

Ao analisarmos essa interacao, observamos que, na tensao entre os discursos que permeiam o
dialogo entre o licenciando e a professora, é a identidade de professor de Matematica que se

sobressai em relagdo as outras identidades de educador, inclusive a de educador do campo.

Essa identidade se produz num discurso que repercute o senso comum de que o professor de
Matematica precisa adquirir uma solida formagdo em relagdo ao “conhecimento do contevdo”
durante o seu processo de formacdo. Segundo Moreira e Ferreira (2013), esse discurso

reafirma uma concepcao de que

o professor precisa saber mais do que vai ensinar; é preciso que o professor tenha
uma ampla cultura matematica, que lhe permita transmitir, para além do contetdo,
valores associados ao rigor dedutivo préprio da disciplina, & precisdo de linguagem
etc.; é preciso que o professor tenha uma visdo conectada da matematica escolar, em
oposicdo a uma visdo segundo a qual a matemética se reduz a uma colecdo de
férmulas e procedimentos algoritmicos esparsos e de uso ad hoc. (MOREIRA e
FERREIRA, 2013, p.984, grifo dos autores).

A identidade que nessa interacdo se constitui para aqueles e aquelas docentes em formacéo
ndo € uma identidade em que se explicita a determinacdo de sua atuacdo em contextos
campesinos. Trata-se sim de uma identidade de professoras e professores de Matematica. Seja
na perspectiva da formacéo sélida, que ndo questiona o aprendizado daqueles conteudos pelos
licenciandos (“Pra que que os alunos precisam aprender isso? NOs ndo, mas os alunos?”),
seja na perspectiva considerada mais progressista que procura identificar uma utilidade pratica
para o que se vai ensinar, as identidades que se produzem ali se forjam no entrecruzamento de
discursos, que, naquela circunstancia, falam mais alto aos sujeitos do que as referéncias a

Educacéo do Campo.

Nesse sentido, compreendemos que identidade ndo ¢ um produto final e acabado. “Ela ¢ um
objeto de uma incessante construcdo. Os resultados dessa construgéo, tal como as praticas de
significacdo a que estd vinculada, sdo sempre incertos, indeterminados, imprevisiveis”

(SILVA, 2010, p. 25).
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3.4.2 — Episodio 2: A aula n&o é bicho de sete cabecas ndo

Essa interacdo aconteceu na aula do dia 14.01.2015. A atividade proposta aos alunos
demandava que eles analisassem como estava sendo abordado o conceito de funcdo em um
livro didatico, e que depois apresentassem essa analise aos demais colegas da turma, opinando
se a forma como estava sendo feita a abordagem seria apropriada para ser trabalhada com
alunos do campo. Para isso, a professora Cleomar distribuiu pelos grupos cdpias de trechos de
dois livros didaticos: um de Ensino Fundamental e o outro de Ensino Médio. Ambos
contemplavam a introducdo ao conteddo de funcdo. O grupo em que essa interacdo se
estabeleceu era composto pelos licenciandos Henrique Fagundes, Jodo Miguel, Joel e Jo&o
Carlos e pela licencianda Isabel. Antes de se voltarem para a atividade, Henrique, Jodo
Miguel e Isabel conversavam sobre as notas que tiraram na prova da disciplina, que haviam
feito no outro Tempo Escola, e sobre as notas obtidas no trabalho que ficou para ser feito no
Tempo Comunidade. De modo geral, achavam que tinham se esforcado muito e que, mesmo
assim, ainda haviam obtido notas baixas. Para eles, 0s estudantes que viviam apenas para o
estudo tinham obrigacdo de tirar nota maior do que a deles, porque eles trabalhavam.
Enquanto isso, Joel e Jodo Carlos tentavam resolver as questdes. O trio Henrique Fagundes,
Jodo Miguel e Isabel, entéo, interrompe a conversa sobre as notas e se volta para a atividade.

Isabel: Oh, Jodo, é assim, é igual aquela analise do livro didatico: nds vamos falar como
esse cara esta abordando ai e como € que esta. Eu, por exemplo, j& descobri que ai tem
questdes que nos fizemos ontem e ela disse que aquelas questdes da uma ideia de fungdo, mas
que ndo vai logo especificamente falando de funcdo. Entdo, uma das coisas que nés vamos
colocar no relatorio ali é que esse camarada primeiro da algumas situacdes, né? Onde tem
duas grandezas diferentes e uma depende da outra, mas sem inicialmente ja ir definindo o
que ¢ funcdo. Vocé vé que ele vai definir o que € funcdo mesmo, no final. Ele da primeiro uma
ideia de funcdo pra depois definir. E uma das coisas que vai ter que ver ali, S6 que eu queria
que ela pontuasse que que ela quer. N&o é sé isso nao.

Apds essa explicacdo da Isabel, o licenciando Henrique Fagundes retoma a discussao sobre a
nota do trabalho feito no TC. Isabel comenta que pediu ajuda a um professor de reforco la na
sua comunidade para auxilid-la a resolver as questdes de Matematica e disse que, mesmo
duvidando da competéncia dele em relacdo a compreensdo de algumas questbes, preferiu
pedir ajuda a mandar tudo errado. O licenciando afirma que se deve procurar ajuda mesmo e
disse que ele mesmo tinha pedido ajuda para compreender algumas no¢oes que Ihe pareceram
mais dificeis. Isabel comenta que o professor que a auxiliou ndo deu conta de resolver as
questdes. Ela segue avaliando a atividade que Ihes fora proposta:

Isabel: Ai tem umas coisas aqui, por exemplo, aquele negdcio Ia de demonstracéo. Vocé acha
que um professorzinho la do interior sabe fazer aquilo?

Henrique Fagundes: Sabe mesmo néo...

Joéo Miguel: Se eu arrumasse uns meninos pra dar aula de reforgo, eu topava pegar...
Henrique Fagundes: ...e se eu arrumasse uns também.

O trio Jodo Miguel, Isabel e Henrique Fagundes fala ao mesmo tempo, o que impossibilita a
compreensdo de suas falas. Entdo, Jodo Carlos, que permanecia calado até o momento, diz:
Jodo Carlos: E na prética, na pratica, vocé aprende também mais. Na pratica, vocé aprende.
Vocé esta ensinado ao mesmo tempo em que ta aprendendo. Porque la vocé ta estudando
todo dia...
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Isabel: Deixa eu falar uma coisa pra vocés. A aula ndo é bicho de sete cabecas ndo... [ndo se
compreende o resto da fala].

Henrique Fagundes: Exatamente.

Isabel: Meu, a aula n&o é dificil ndo. E que o que nos faz aqui... Olha como Cleomar... Ai
Cleomar vai...

Joel: Eu tenho medo de pegar, mas, se a escola precisasse e falasse ‘vai la dar aula’, eu
tenho coragem de ir...

Isabel: Oh, meu Deus! Tem uns exemplos tudo resolvido 14 atras. Tem umas aulinhas tudo
prontinhas...

Henrique Fagundes: Pior que o menino ndo sabe se ele vai selecionar ne?...

Isabel: ...Eu t6 te dizendo, vocé vai chegar la... Vocé vai na internet, faz uma pesquisa
daquilo que a turma esté estudando... Ndo é?

Jodo Miguel: Tudo o que vocé tem que fazer, vocé tem que planejar, porque na hora ele vai
te indagar née?...

Isabel: ...\Vocé pega, estuda, olha como é que faz. Procura na internet... Quieta, moco! Tem
muitas coisas do que nds estudamos aqui, que nds achamos dificuldade, ndo é nada do que
precisa la. Vocé ja viu algum professor no ensino la... Por exemplo, igual Jodo Miguel
falou... E claro que vocé vai querer olhar a qualidade do seu servico. Igual Jodo Miguel fala:
‘Ah, Isabel, mas eu quero aprender o porqué, porque se, um dia, 0 cara me perguntar pra eu
falar’. S6 que & na cultura nossa ndo tem nenhum menino perguntando o porqué, por que
que a férmula de Bhaskara foi feita daquele jeito, néo.

Henrique Fagundes: O professor ndo sabe explicar mesmo.

Isabel: Na cultura nossa, n6s chega com a formula de Bhaskara, ndo é assim 14? Da os
valores e ensina a calcular.

Henrique Fagundes: Desse jeito.

Isabel: N&o é assim?

Henrique Fagundes: E.

Isabel: E o0 que nds temos na cabeca? Querem o qué, de demonstragdo?

Henrique Fagundes: Aqui é demonstracéo [aponta a definicdo formalizada de funcdo que se
encontrava na copia de um dos livros].

Isabel: Pega um livro 14 de Ensino Fundamental e Ensino Médio, estuda o contedo com 0s
livros que vocé ja conhece ja a matéria e depois os exercicios. Estuda la ele, vai na internet
se vocé ndo lembrar que, as vezes tem coisa... [0 barulho ndo permite que se compreenda a
fala da licencianda] (...) vocé ensina.

Henrique Fagundes: E o professor de 14, se vocé perguntar, eu acho que ele ndo sabe
demonstrar.

Isabel: N&o sabe, filho. Sabe néo.

Jodo Carlos: E complicado.

O licenciando Jodo Carlos interrompe o didlogo perguntando o nome da disciplina que eles
estavam cursando naquele momento. O estudante Joel responde e eles ficam em siléncio por
alguns instantes. Depois, continuam a conversa comentando sobre quem teria coragem de
assumir sala de aula e quem nao tinha. A licencianda Isabel disse que so iria “encarar esse
trem quando terminar esse curso”’, POis ja tem servigo e é concursada. Em seguida, comecam
conversar sobre modelos de provas para concurso de professores e cessam a conversa. A
licencianda Isabel chama a professora Cleomar para tirar duvidas.

Nessa interacdo, a professora Cleomar propfe uma atividade que coloca os licenciandos

diante de decisbes curriculares. A avaliacdo das abordagens dos livros didaticos favorece a
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configuracdo discursiva de identidades de professores de Matematica, que irdo atuar em
contextos campesinos, a partir do modo como os estudantes concebem suas condicdes e
demandas de trabalho, o que inclui suas expectativas sobre o trabalho docente, sobre os
professores que hoje atuam em suas comunidades e sobre os alunos para 0s quais véo

lecionar.

A licencianda Isabel compreende, de imediato, que a intencdo da atividade era mesmo
provocar o posicionamento dos licenciandos em relacdo as possibilidades de abordagem de
contetidos matematicos na escola: “Oh, Jodo, € assim, € igual aquela do caso da analise do
livro didatico: nos vamos falar como esse cara esta abordando ai e como é que esta”. Em
sequida, ela faz logo sua andlise a respeito da abordagem e da introducdo do conceito de

funcGes em um dos livros.

Os licenciandos, no entanto, ainda estavam tentando responder a algumas questdes da lista de
exercicios que lhes fora entregue na aula anterior, e acabaram ndo dando atencdo ao que a
colega explicava sobre a atividade proposta para aquele momento. Assim, Isabel se volta para
a discussao sobre as dificuldades que tiveram para resolver as questfes da lista de exercicios

durante o periodo do Tempo Comunidade.

Dadas as dificuldades para resolver os exercicios, Isabel havia procurado ajuda de um
professor de sua comunidade. Entretanto, seu comentario sobre suas dificuldades (muitas
delas relacionadas aos enunciados das questdes que utilizavam expressdes algébricas e nao
exemplos numéricos — as quais ela se refere como “de demonstragdo” —) ja insere uma
avaliagdo sobre as competéncias de professores da zona rural: “aquele negécio 14 de
demonstragéo, vocé acha que um professorzinho la do interior sabe fazer aquilo?”. O acordo

’

explicito do colega Henrique Fagundes (“Sabe mesmo nao”) e silencioso dos demais colegas
mostra que essa € uma opinido sobre os docentes do interior compartilhada por aqueles que
tiveram sua formacdo basica naquele contexto e se preparam para nele atuar

profissionalmente.

As limitagGes que identificam nesses profissionais, porém, ndo os impede de se julgarem
capazes de assumir fungdes de docentes. O licenciando Jodo Miguel expressa sua disposicao:
“se eu arrumasse uns menino pra dar aula de reforco, eu topava pegar”, que € compartilhada
também por Henrique Fagundes: “se eu arrumasse uns também”. ASSim, mesmo ndo
dominando “aquele negdcio 14 de demonstragdo ”, eles acreditam que seriam capazes de dar

aula para alunos na comunidade onde moram. Jodo Carlos refor¢ca o posicionamento dos



105

colegas, animado com a perspectiva de que a propria pratica seja um espaco de formacéo para
o docente aprender a atuar como tal: “na pratica vocé aprende também mais. (...) Vocé esta

ensinado ao mesmo tempo em que esta aprendendo”.

Ainda que a colega Isabel garanta que dar “aula ndo é dificil ndo”, argumentando que se trata
de uma atividade com a qual ja tém certa familiaridade (“E que o que nos faz aqui.”) e que
apresente como exemplo a propria professora-formadora que eles sabem tratar-se de uma
mestranda em estagio docéncia (“Olha como Cleomar... Ai Cleomar vai...”), a atividade
docente ainda intimida alguns desses licenciandos a tomarem a iniciativa de assumir a
regéncia de uma classe (“Eu tenho medo de pegar...”). Entretanto, tal timidez ndo os
impediria de atender a uma convocagdo, caso lhes fosse apresentada: “mas se a escola

)

precisasse e falasse ‘vai la dar aula’, eu tenho coragem de ir...".

A licencianda Isabel, no sentido de reforcar o argumento de que dar aula ndo € dificil, indica
estratégias para se preparar para dar uma aula: “Tem uns exemplos tudo resolvido 14 atras.
Tem umas aulinhas tudo prontinhas... Vocé vai na internet, faz uma pesquisa daquilo que a

turma esta estudando... vocé pega, estuda, olha como é que faz”).

Jodo Miguel, concordando com Isabel, apenas adverte que “tudo 0 que vocé tem que fazer,
vocé tem que planejar, porque na hora ele vai te indagar, né?”. A fala de Jodo Miguel
reforca o discurso, a que nos referimos na analise do episddio anterior, de que o professor
precisa saber mais do que vai ensinar, para estar preparado para oferecer explicacbes mais

aprofundadas a alunos mais curiosos ou perspicazes.

No entanto, mesmo levando em consideracdo a adverténcia do colega Jodo Miguel de que eles
precisam se preparar bem para, caso um dia algum aluno demande por maiores explicacdes e
justificativas, saberem responder, a licencianda insiste que os estudantes da Licenciatura do
Campo ndo precisariam aprender demonstracdo para desenvolverem a pratica docente, pois
segundo ela, 1a na cultura deles “ndo tem nenhum menino perguntando o porqué, por que que

a formula de Bhaskara foi feita daquele jeito, ndo”.

Sobre a questdo do ensino com base em uma abordagem dedutiva no LeCampo — Habilitagcdo
Matematica da UFMG, o que foi possivel observar, durante o trabalho de campo e durante os
momentos em que participei do planejamento e da elaboragdo dos Guias do Estudante para as
disciplinas que ministrei sob supervisdo do professor Wagner Auarek, é que a proposta do
Curso (se comparada a proposta do Curso de Licenciatura em Matematica presencial da

UFMG) ¢ trabalhar pouco na perspectiva dedutiva. Segundo os formadores, a abordagem
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dedutiva seria desenvolvida somente quando é considerada muito relevante, como em alguns
casos de defini¢bes de conceitos ou deducdo de formulas famosas. Porém, na perspectiva dos
estudantes, qualquer expressdo, em que se tomasse um exemplo geral, ndo numeérico, era

considerada um caso de demonstracao, e Ihes soava estranho ou demasiado sofisticado.

Esse estranhamento e o julgamento que fazem das demandas da pratica docente nas escolas
do campo os levam a avaliar que ndo precisariam aprender muito do que veem no curso (ou
pelo menos, ndo precisariam aprender na perspectiva como muitos conceitos e procedimentos
sdo abordados no curso): “Tem muitas coisas do que nds estudamos aqui, que nds achamos
dificuldade, ndo é nada do que precisa la”. Assim, eles estabelecem, ademais, nesse aspecto,
uma diferenca entre a cultura deles e outras situacdes que eles supdem que os docentes
enfrentariam se lecionassem em outros contextos: “Na cultura nossa, nés chega com a

formula de Bhaskara, ndo é assim la? Da os valores e ensina a calcular”.

A demarcacdo discursiva dessa diferenca contribui para que se estabeleca também, ainda que
discursivamente, ndo s6 uma identidade dos professores de matematica do campo (“Vocé
acha que um professorzinho la do interior sabe fazer aquilo?”; “Vocé ja viu algum professor
no ensino la...”; “O professor ndo sabe explicar mesmo...”; “E o professor de la, se vocé
perguntar, eu acho que ele ndo sabe demonstrar”), mas também uma identidade dos alunos
(de matematica) do campo, quando se supde uma diferenca desse aluno em relacdo a um
aluno de outro contexto: “S0O que 14 na cultura nossa ndo tem nenhum menino perguntando o
porqué, por que que a formula de Bhaskara foi feita daquele jeito, ndo.”; “Na cultura nossa,

nds chega com a formula de Bhaskara, ndo é assim 1&? Da os valores e ensina a calcular”.

O fato de nenhum dos colegas contestar essa identificacdo dos alunos ou dos professores do
campo refor¢ca o que Silva (2010) denuncia quando analisa que “em geral, tende-se a
naturalizar as identidades sociais, as formas pelas quais os diferentes grupos sociais se

definem a si proprios e pelas quais eles sao definidos” (p. 25).

Quando a licencianda lsabel explica aos colegas maneiras de eles se prepararem para o
exercicio da pratica docente, (“Pega um livro 14 de Ensino Fundamental e Ensino Médio,
estuda o conteudo com os livros que vocé ja conhece ja a matéria e depois 0s exercicios. (...)
vocé ensina”’), observamos como aquelas professoras e aqueles professores em formacao, na
iminéncia de iniciar sua atividade docente, sdo capturados por uma perspectiva mais
imediatista e reprodutora desse fazer, que os leva a assumirem um modo de ser professor num

modelo completamente tradicional, que, em muitos aspectos, diverge daquele modelo da
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proposta da Educacdo do Campo e dos discursos da Educacdo Matemética que pautam a

proposta da Habilitacdo em Matematica do LeCampo da UFMG.

Quando essas licenciandas e esses licenciandos constituem discursivamente uma identidade
de professor de Matemética para atuar no campo, fazem-no, pois, com base naquilo que
vivenciaram durante sua trajetdria escolar, um percurso cheio de privacGes, € com pouco
espaco para que os sujeitos do campo desenvolvessem suas potencialidades, especialmente

aquelas relacionadas as suas experiéncias de vida campesina.

Nesse aspecto, observamos, na tensdo entre discursos que se estabelece na interagdo, certa
prevaléncia da identidade de oficio em relagdo a identidade de educador do campo. Essa
constatacdo leva-nos a observar como a imagem do professor de matematica tradicional ainda
impregna os cursos de formacdo de professores. Arroyo (2008) explica que “a identificagdo
com a imagem de docente de area € muito forte em nossa tradicdo social e pedagogica.
Apegamo-nos a esse fazer docente, ‘eu sou profissional da minha area’. Abrir esse horizonte

profissional nos parece arrombar cercas.” (p. 69).

Por isso, embora Isabel localize aqueles sujeitos na nossa cultura, a identidade que seu
discurso institui para os alunos e os professores do campo é caracterizada, nessa interacao, por
um conjunto de condi¢des de aprendizagem e de exercicio da docéncia, ali referidas como
caréncias, que ndo sdo exclusividade de professores do campo. Quaisquer daqueles
comentarios poderiam ser enunciados por, ou em referéncia a, professores de Matemaética da
maioria das escolas publicas de Educacdo Basica do pais, quando estdo participando de
atividades de formacdo continuada; por exemplo: “Tem muitas coisas do que nés estudamos

aqui, que nos achamos dificuldade, ndo é nada do que precisa la”.

A licencianda, no entanto, embora capturada pelo discurso da falta, faz de sua insisténcia em
querer estabelecer uma diferenca entre as demandas do professor do campo e dos demais, uma
acao discursiva de producédo de identidade, que tem uma importante dimensao politica, como
nos alerta Silva (2010):

A questdo da identidade social adquire importancia crescente por causa da
emergéncia e da visibilidade dos diferentes grupos e movimentos que reivindicam
voz e participacdo no jogo da politica de identidade. A politica da identidade esta no
centro das disputas por representacdo e por distribuicdo de recursos materiais e
simbolicos (p. 26-27).
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Considerac0es finais

Este trabalho teve como objetivo identificar e analisar modos pelos quais as licenciandas e 0s
licenciados do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Habilitacdo Matematica da
UFMG compreendem as propostas curriculares em disputa nesse curso, especialmente nas
praticas de formacdo matematica desses sujeitos. Nossa disposicdo era tentar refletir sobre
como os estudantes desse curso mobilizam discursos em disputa, ao se posicionarem diante da
proposta curricular vivenciada — discursos que instauram as e se constituem nas préaticas
pedagogicas de formagdo matemaética de docentes da Educacdo do Campo. Por isso, para
desenvolver nossa andlise, buscamos flagrar, nas oportunidades em que o0s sujeitos eram
convocados a se apropriarem de praticas de numeramento escolares, discursos em disputa

sobre curriculo que permeiam as interac@es discursivas de que esses sujeitos participam.

Nesse sentido, optamos por selecionar, dentre as interacOes presenciadas durante a pesquisa
de campo, aquelas que se forjaram nas aulas das disciplinas do LeCampo — Habilitagdo
Matematica que trabalhavam contetdos de matematica. Essa escolha se deu por acreditarmos
que, nas aulas de conteddo de matematica, as licenciandas e os licenciandos sdo mais
frequentemente instados a se manifestarem e assumirem posicionamentos sobre 0s modos
como eles mesmos, seus colegas e seus alunos se apropriam de préaticas de numeramento, em
especial das praticas de numeramento escolares, elaborando, assim, discursos sobre o
curriculo de matematica da Educacdo do Campo e discursos sobre curriculo dos cursos de

formacéo de professores de Matematica para a Educacdo do Campo.

Nessa perspectiva, essa reflexdo nos ajudaria a reunir argumentos produzidos pelos sujeitos
que vivenciam a Educacdo do Campo e a formacdo docente, possibilitando-nos fazer deste
estudo uma contribuicdo para que se enfrente o questionamento que motivou esta
investigacdo: Quais conhecimentos matematicos devem ser abordados e como essa
abordagem deve ser feita em um curso de formacao de professores para atuar nas escolas do
campo? Em razdo disso, esperamos que este estudo possa contribuir com as discussdes acerca
da formagdo de professores para a Educagdo do Campo e para a reflexdo sobre curriculos e
praticas pedagogicas nos cursos de formacdo de educadoras e educadores para 0 campo, em

especial dos que lecionam matematica.

Tomamos como referéncia para nossas analises os estudos de Tomaz Tadeu da Silva (1999;
2009 e 2010), porque sua abordagem das teorias sobre curriculo como discursos nos ensejaria

discutir os posicionamentos de licenciandas e licenciandos em relagdo a proposta curricular
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daquela licenciatura como motivadas por, e como expressao de, ecos desses discursos. As
discussdes que Silva (2010) apresenta em seu livro O curriculo como fetiche: a poética e a
politica do texto curricular acabaram inspirando-nos na elaboracdo da estrutura de nossa
andlise, direcionando-nos no agrupamento dos episddios e na sua interpretacdo, o que nos
permitiu constituir trés eixos para as reflexdes que fizemos. No primeiro deles, focalizamos o
curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como pratica de
significacdo; no segundo, destacamos as relacdes de poder que configuram as discussdes
sobre o curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo e o0s
posicionamentos que 0s sujeitos assumem nesses debates; no terceiro eixo, procuramos
caracterizar as interacfes que tematizam a proposta curricular da Licenciatura em Matematica

da Educacdo do Campo como uma pratica que produz identidades sociais.

Ao discutirmos o curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como uma
pratica de significacdo, pudemos observar que os sujeitos envolvidos naquelas interagdes
compreendem que nao existe algo pronto como curriculo para o curso, mas sim algo que estéa
em processo de construcdo. Esse processo é configurado pelos significados que védo sendo
produzidos para as praticas pedagogicas, quando confrontadas com os principios norteadores
da Educacdo do Campo, seja por confirma-los nas praticas do curso e das escolas do campo,
seja por lhes dar concretude, seja pelo questionamento da naturalizacdo de discursos que 0s
inspiram e os capturam. Deve-se ressaltar que 0s sujeitos ndo compreendem o curriculo
apenas como um texto, mas como “uma trama de significados” (Silva, 2010), a qual, se foi
tecida no passado com o seu silenciamento, agora deve ser tecida por suas vozes para que tal

proposta seja condizente com as demandas e as potencialidades da vida do campo.

No segundo eixo, procuramos identificar a configuracdo de relacbes de poder definindo as e
definindo-se nas posicdes que os estudantes do LeCampo — Habilitagdo Matematica
assumiram, quando se depararam com praticas pedagdgicas referenciadas numa abordagem
mais tradicional do ensino da matematica escolar. Nas tensdes que entdo se estabeleceram, o
jogo de relagBes de poder foi sendo explicitado, mostrando, assim, a forma como véo sendo
construidos os processos de naturalizacdo e imposicdo de uma visdo de matematica e as

possibilidades e os limites das taticas de resisténcia que agquela proposta curricular oportuniza.

Com efeito, os estudantes do LeCampo ndo se submetem sem resisténcia a essa imposicao:
eles ndo s6 demarcam sua indisposicéo diante das praticas que, em sua avaliacdo, se afastam

dos principios que elegeram como pertinentes numa proposta de formacao de docentes para a
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Educacdo do Campo, como também propdem e estabelecem novas praticas. Nessa
perspectiva, observamos a manifestacdo de uma “concepcao de curriculo que destaca seu
aspecto politico de contestacdo, de possibilidades de diferentes e divergentes construcdes e
produgdes” (Silva, 2009, p.194), naquele contexto de formagdo, em que 0S sujeitos
manifestam discursos da Educagdo do Campo, discursos das abordagens criticas da Educacédo
Matematica, discursos de inspiracdo freiriana, discursos que configuram teorias da
aprendizagem e, também, discursos mais tradicionais sobre ensino de matematica, sobre os

papéis de professor, de aluno, de bolsista.

Por fim, discutimos o curriculo da Licenciatura em Matematica da Educacdo do Campo como
uma pratica que produz identidades sociais. Ao procurarmos, no conjunto de interacoes
discursivas que compunham nosso corpus de analise, manifestagdes dos sujeitos as quais 0s
remetessem a sua atuacdo docente, porém, angustiou-nos, inicialmente, verificar que, na hora
em que pensam em sua pratica docente, alguns desses educadores e dessas educadoras do
campo em formacdo ainda sdo capturados por discursos tipicos de professores de Matematica
de qualquer contexto. Eles ndo falaram, naquelas interacGes, sobre os principios norteadores
da Educacdo do Campo, e as referéncias a "cultura™ do campo se limitaram a reiterar 0s
discursos da caréncia de condic¢des de ensino e de aprendizagem de docentes e de estudantes
das escolas "do interior". Chegamos a questionar nossa escolha dos dois episodios focalizados
no terceiro eixo para fechar o capitulo de andlise deste trabalho. Preocupava-nos encerrar esse
ultimo eixo, testemunhando licenciandas e licenciandos do LeCampo — Habilitacdo
Matematica da UFMG, depois de tantos anos de militancia nos movimentos sociais e nas
atividades estudantis desse curso, quando, diante das aflicbes do iminente exercicio da
docéncia, se mostrarem mais capturados pelo discurso da privacdo do que pelos discursos das
potencialidades que o campo oferece. Acabamos por reiterar nossa escolha, inspirados pela
reflexdo de Silva (2010) sobre a dimens&o politica da constituicdo de identidades, o que nos
ajudou a compreender também aquelas interacbes como espaco de tensionamento, de

engajamento e de luta.

Por isso, nossa reflexdo sobre as interagfes discursivas que analisamos nesse ultimo eixo ndo
guerem veicular uma perspectiva pessimista, mas mostrar mais uma faceta dos desafios que se

colocam a formacéo de professoras e professores para a Educacédo do Campo.

As e os estudantes do LeCampo da UFMG — Habilitagdo Matematica nos mostraram que elas
e eles identificam esses desafios e se reconhecem na disposicdo de enfrentd-los: “Os

contetdos da base comum tém que ser trabalhado, sé que eu acho tem que ter uma referéncia
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com o contexto do campo”; “Eu ndo tinha obsessdo, mas eu gosto de matematica. Eu gosto
de desafios”; “Ao trabalhar aquela questdo do ENEM do Campo ndo é trabalhar so os
conteudos e, sim qual € os principios desse curso”; “No sindicato de Rio Pardo, no ano de
dois mil e quatorze, foi feito setenta inscri¢des s6 no sindicato. O sindicato chamou esses
setenta 14, e nos que ja ta, né, pra ter uma conversa com eles, né. Entdo assim, acho que foi

um trabalho de base boa”.

Durante muitos anos, decadas, seculos, os povos do campo foram excluidos das praticas
escolares e das decisfes que determinam suas possibilidades. A mudan¢a nos modos de
conceber as praticas pedagogicas € lenta, precisa contar com oportunidades de confronto com
outras possibilidades de constituicdo de propostas curriculares, o que nao se faz sem a
explicitacdo das tensbes que esse confronto produz. Esta dissertacdo quer ser uma

contribuicéo para esse debate.

A riqueza das contribui¢cbes que as licenciandas e os licenciandos trouxeram para nossa
reflexdo nos mostraram que o curriculo que se vivencia no LeCampo — Habilitacdo
Matematica da UFMG ndo se identifica como um simples espaco de transmissdo de
conhecimento. Sua proposta curricular estd em constante processo de significacdo, o que é
favorecido pela relacdo dialégica que permeia as praticas pedagdgicas e as instancias
decisorias desse curso. Essa relacdo possibilita aos estudantes trazerem demandas do campo e
tecer criticas produtivas ao curriculo do curso por meio de suas contestacdes e/ou proposicdo
de préticas pedagogicas alternativas. As intervencdes desses estudantes reiteram que eles tém
se apropriado dos discursos que permeiam o movimento Por Uma Educacao do Campo e que
“o curriculo estd centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos,

naquilo que nos tornaremos” (SILVA, 2010, p.27).

A analise que produzimos e que aqui apresentamos nos possibilita ainda reconhecer como
pratica de significacdo, como vivéncia das relacfes de poder e como disposi¢cdo de producao
de identidades sociais, portanto, como curriculares, as Palavras de Ordem das Educandas e
dos Educandos do LeCampo da UFMG:

“O que somos?
Camponeses!

O que queremos?

Terra, trabalho e justica!
Patria livre!
Venceremos!

Patria livre!
Venceremos!”
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APENDICES E ANEXOS



APENDICE 1
Questionério aplicado com aos estudantes

1- Nome Completo:
2- ldade:

3- Estado Civil:
4- Filhos/quantos:
5- Endereco:

6- Profissao:

Em que ano vocé concluiu o Ensino Médio?

Vocé sempre estudou em escola do campo?

Por que voceé decidiu fazer esse curso?

Por que escolheu a Matematica?

Como vocé usa ou enxerga a Matematica no dia a dia?

Como vocé usa ou enxerga a Matematica no curso?

Se vocé é professor, me diga ha quanto tempo exerce essa profissdo e em qual disciplina e

turma vocé atua.

Como vocé imagina que serdo suas aulas quando vocé concluir o curso?
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O que voce estd achando do curso? E das aulas de Matematica? Da pra relacionar o que vocé
estd aprendendo nas aulas com os conhecimentos matematicos do seu cotidiano? Como?
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APENDICE 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO(TCLE) PARA
PESQUISA COM

LICENCIANDOS(AS) DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO DO
CAMPO

Titulo do projeto: EDUCADORES DO CAMPO EM FORMAGAO: um estudo sobre
apropriacdo de praticas de numeramento por alunos do Curso Licenciatura em Educacdo do
Campo da UFMG

Pesquisadoras responsaveis: Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca (orientadora),

Vanessa Sena Tomaz (co-orientadora) e Josinalva Rodrigues Sa (mestranda).
Prezado(a) aluno(a);

Meu nome é Josinalva Rodrigues S&. Sou aluna do curso de mestrado na Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais. Como parte de minhas atividades do
curso, estou desenvolvendo o projeto de pesquisa “EDUCADORES DO CAMPO EM
FORMACAO: um estudo sobre apropriacdo de praticas de numeramento por alunos do
Curso Licenciatura em Educacio do Campo da UFMG”, que serd realizado por mim sob
orientacdo da Profa. Dra. Maria da Concei¢do Ferreira Reis Fonseca e co-orientacdo da

Profa. Dra Vanessa Sena Tomaz. .

A preocupacdo com o desenvolvimento de uma proposta curricular que contemple os
principios e valores da educagdo do campo leva-nos a considerar a necessidade de uma
formagéo de educadores que reconheca os diferentes sujeitos e seus saberes. O objetivo do
nosso estudo é investigar os modos de apropriacdo de praticas de numeramento nas situacdes
de formacdo das licenciandas e dos licenciandos do Curso de Licenciatura em Educacdo do

Campo - habilitacdo matematica da UFMG

Para isso pretendemos: (i) analisar as anotacdes e respostas registradas nas folhas de
atividades, cadernos e testes; (ii) gravar, em audio, as falas e conversas dos alunos durante as

aulas; (iii) filmar alguns grupos de alunos enguanto realizam suas atividades.

Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento educacional relevante,

especialmente para a Educacéo do Campo e para o ensino de matematica.

Pedimos sua autorizagdo para: (i) analisar os seus registros escritos; (ii) gravar em

audio algumas conversas que se relacionem a atividades e ideias matematicas, durante as
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aulas e (iii) gravar em video suas atividades na sala de aula enquanto realiza as tarefas

propostas.

Caso vocé ndo autorize a andlise dos seus registros escritos na pesquisa, nao 0s

utilizaremos em nosso estudo e nem 0s manteremos em bancos de dados.

A participagdo nessa pesquisa € voluntaria, ndo havendo qualquer penalizacdo pela
recusa. Além disso, o participante pode, a qualquer momento, retirar esse consentimento sem

que sofra, também, qualquer penalizacéo.

Ao solicitar o seu consentimento, comprometo-me a zelar para que a pesquisa nao
prejudique o andamento normal de suas atividades académicas e nem interfira de forma
indesejada em seu cotidiano, garantindo o maximo de beneficios e 0 minimo de eventuais
danos e riscos que a ela possam ser imputados. Todos os dados coletados serdo mantidos de

forma confidencial e, ao participante, sera garantido acesso aos seus dados.

Com o objetivo de garantir a confidencialidade e a privacidade, os participantes teréo
seus nomes substituidos por um nome ficticio e a disciplina tera seu codigo e nome, também,
modificados. Neste termo constam todos os contatos, telefones e endereco das pesquisadoras

e do Comité de Etica em Pesquisa da UFMG. Assim, a qualquer tempo, vocé podera tirar

davidas sobre o projeto e/ou sobre sua participacio.

Nome: Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca (Pesquisadora responsavel —

Orientadora)

Correspondéncia: Avenida Antonio Carlos, 6627 — Faculdade de Educagdo — DMTE -
Pampulha — CEP: 31270-901 - Belo Horizonte, MG — Brasil

Telefones: (31) 3409 — 6187 Correio eletronico: mcfrfon@gmail.com

Nome: Vanessa Sena Tomaz (Pesquisadora responsavel — Co-orientadora)

Correspondéncia: Avenida Antonio Carlos, 6627 — Faculdade de Educagdo — DMTE -
Pampulha — CEP: 31270-901 - Belo Horizonte, MG — Brasil

Telefones: (31) 34096202  Correio eletrdnico: vanessastomaz@gmail.com

Nome: Josinalva Rodrigues Sa (Pesquisadora co-responsavel — Mestranda)

Correspondéncia: Rua Jodo Afonso Moreira, 498, apto 102. Ouro Preto - CEP: 31310-130 —
Belo Horizonte — Minas Gerais.

Telefones: (31) 9125-1686; (98) 88213268 Correio eletronico: nalvita2010@hotmail.com
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O Comité de Etica em Pesquisa (COEP) é o 6rgéo institucional da UFMG que visa
proteger o bem-estar dos individuos participantes em pesquisas realizadas no ambito da

Universidade.

Comité de Etica em Pesquisa — UFMG — Av. Antonio Carlos, 6627 — Unidade
Administrativa 11 — 2° andar — Sala 2005. CEP: 31270-901 — BH — MG. Telefax: (31) 3409-
4592. E-mail: coep@prpg.ufmg. Horario de atendimento: de 9 as 11h e de 14 as 16h.

AUTORIZACAO

Eu aceito o

convite e dou meu consentimento para a realizagdo da pesquisa nos termos propostos por este
documento de TCLE, do qual receberei cdpia assinada. Li e entendi as informac6es fornecidas
e concordo com as condic¢des do estudo. Assim sendo, concordo em participar da pesquisa, de

forma livre e esclarecida.
( ) Permito que o nome verdadeiro seja usado.

( ) Nao permito que o nome verdadeiro seja usado. O nome que eu quero que seja usado é

local e data

Assinatura



ANEXO 1

Lista de Exercicios entregue aos licenciandos no primeiro dia de aula

Anexo A- Introduzindo e explorando o conceito de Fun¢io

1. O valor calérico dos biscoitos

Na imagem ¢é apresentado o valor calérico de acordo com o consumo de biscoitos
recheados.

Fonte: SOUZA E PATARO, 2009, p. 74.

a) Quantas kcal consumird uma pessoa que ingerir 9 biscoitos? E 15 biscoitos?

b) Escreva uma expressiio que relacione o valor calérico de acordo com a
quantidade de biscoitos.

¢) (SOUZA E PATARO, 2009, p. 74) Na imagem I, dizemos que o valor cal6rico
estd em fungio do nimero de biscoitos. O que significa dizer que algo estd em
funcéio de outro?

2. A posologia do remédio em gota

(SOUZA E PATARO, 2009, q. 2, p. 77) Entre os vérios fatores que determinam a
quantidade de medicamento que uma pessoa pode receber esta a massa corporal. Na
bula de todo medicamento estd consta sua posologia, ou seja, a indicagdo da dose
adequada. O quadro a seguir foi construido com base nas informagGes presentes na

bula de certo medicamento.

Massa corporal (kg) 2 (4 [6 |8 |10

Dose indicada (gota) |1 |2 |3 |4 |5

a) Escreva uma férmula que expresse a dose g (em gotas) em funcdo da massa m

(em quilogramas). (¢~
b) Qual adose indicada para uma pessoa que tem 36 kg de massa?
¢) Uma dose de 41 gotas é indicada para uma pessoa com massa igual a quantos

quilogramas?

34
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3. A temperatura de Porto Alegre

(JEZZI ET AL., 1997, p. 14
quis fazer um estudo da vari
A tabela abaixo expressa o

- adaptada) O Instituto de Meteorologia de Porto Alegre
acdo da temperatura a sombra, e mediu-a de hora em hora.
esultado das medigdes ao longo de certo dia.

Hora 01234’[567891011

Temperatura | 7° | 6° 59 14° [3° [2° [2° [3° [5° [7° [12°[15°

e —

Hora 12 113 [14 [15 [16 [17 |18 [19 [20 [21 [22 [23

Temperatura | 18° [ 18° | 20° | 20° | 20° | 18° [15° [13° [11° |9° |8 [7°

Nesta questdo s#o medidas duas grandezas: a hora do dia e a correspondente
temperatura, Podemos dizer que a temperatura é fun¢do da hora? E a hora é fungio da
temperatura? Justifique suas respostas.

4. Escolha do plano de celular’

Uma operadora de celular oferece dois planos no sistema pdés-pago. No plano A, paga-
se uma assinatura de R$ 50,00 e cada minuto em ligagdes locais custa R$ de 0,25. No
plano B, paga-se um valor fixo de R$ 40,00 para até 50 minutos em ligag&es locais e, a
partir de 50 minutos, o custo de cada minuto em ligag3es locais é de R$ 1,50.

a) Calcule o valor da conta em cada plano para um consumo mensal de 30
minutos em ligagdes locais.

b) Determine a partir de quantos minutos, em ligagdes, o plano B deixa de ser
mais vantajoso do que o plano A.

7 As questies 4, 9 e 10 foram retiradas de uma lista apresentada pelo professor Airton Carrifio Machado,
na disciplina Ensino de Matematica na Educagio Bésica, cursada na Faculdade de Educagio, no

segundo semestre de 2014 - UFMG.
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S. O prego da drea carpida

i um
METALIW,pIG-WA)OWdOWQOGXWW
uabdhdornnloanisteemunamﬁxa,qwédeRSZS,OO,adlcnonmdouma
quantia que depende da drea carpida. O quadro abaixo mostra alguns orgamentos
fornecidos por esse trabalhador.

Area carpida Total a pagar
(em m?) (em reais)
5 35
10 45
15 55
20 65
30 85
40 105
80 185

Observando o quadro, responda:

a) Qual € o prego cobrado pelo trabalho em uma érea de 150m??

b) Qual € a drea maxima que pode ser carpida dispondo-se de R$ 625,007
6. O consumo de energia elétrica

(SOUZA E PATARO, 2009, q. 2, p. 77)° O consumo de energia elétrica de uma casa é
medido em quilowatt-hora (KWh), e depende do tempo em que cada aparelho fica
ligado. Observe no quadro o consumo de energia elétrica de dois aparelhos.

Tempo (em h) Consumo (em KWh)
Chuveiro Lampada incandescente
1 45 0,06
2 9 0,12
3 13,5 0,18
4 18 0,24

® O item d da questdio trata de clculos de consumo de energia com base nas contas de energia elétrica
das casas dos alunos, mas ndio serd apresentado nesta lista.
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a) Escreva uma formula que expresse o consumo de energia elétrica do chuveiro
em fungfio do tempo t em que ele fica ligado.

b) Calcule o consumo mensal, de um chuveiro elétrico que fica ligado, em média,
26 min por dia. [considere um més com 30 dias]

¢) Quantos quilowatts-hora por més consome uma lampada que fica ligada, em
média, 6h por dia?

7. Esvaziando o reservatério

(SOUZA E PATARO, 2009, q. 30, p. 87) Para esvaziar um reservatbrio que estd com
30 000 litros de 4gua, serd utilizada uma bomba com capacidade para refirar 2000
litros de dgua por hora.

a) Escreva uma formula que permita calcular a quantidade 4gua (q) no
reservatério em fungiio do tempo (t) de funcionamento da bomba.

b) Apbs 4 horas de funcionamento da bomba, quantos litros de 4gua ainda
restarfio no reservatorio?

¢) Apbs quantas horas de funcionamento da bomba estard com 6000 litros de
agua?

d) Quanto tempo serh necessario para esvaziar o reservatorio?

8. O prego do coco’

Uma barraca na praia de muro alto, em Porto de Galinhas, vende cocos e exibe 2
seguinte tabela de pregos.

Namero de cocos | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Prego (em reais) | 2,20 4,40 | 6,60 | 8380 |11,00 13,20 | 15,40 | 17,60 | 19,80 | 22,00

a) Quanto pagaria uma pessoa que comprasse 13 cocos? E 18 cocos?
b) Represente os dados apresentados no quadro acima por meio de um gréfico.

? Questio inspirada no exemplo 2, utilizado a0 introduzir fungdes, por lezzi et al., 1997, p. 14).
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9. O prego do Xerox

Na copiadora Copido o preco do Xerox é determinado pelo nimero de copias da
seguinte maneira:

e De 1a 100 copias — RS 0,10 por copia;
e De 101 a 200 copias - RS 0,08 por copia;
e Acima de 201 - R$ 0,06 por copia;

Determine quanto uma pessoa ird pagar para se tirar:

a) 25 copias
b) 150 copias
¢) 230 copias
d) n copias

10. Enfrentando o trinsito das grandes cidades

O trénsito das grandes cidades ja é considerado um dos maiores problemas do nosso
pais. As pessoas gastam cada vez mais tempo para se deslocar em grandes distincias.
Analise a situagdio de uma pessoa que desloca 42 km, diariamente, entre a cidade A e a
capital do Estado. Descreva o movimento dessa pessoa que faz esse percurso de carro.
Da cidade A até a entrada da capital o carro desenvolve-se numa velocidade de 110
km/h e sdio percorridos 30 km. Desse ponto em diante, mantém-se uma velocidade
média de 20 km/h quando estd em movimento, mas a cada 3 km rodados o carro fica
um tempo parado nos “engarrafamentos”. Para fazer todo 0 percurso, essa pessoa gasta
1h30minutos.

1) Quanto tempo essa pessoa fica parada em “engarrafamentos” durante um dia?
E em um més? E em um ano?
2) Determine a expressio que descreve o movimento desse carro nos trechos em

movimento ao longo do seu percurso.
3) Fag¢a uma representagdo grafica do movimento desse carro ao longo de todo o

percurso.
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