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RESUMO

Esta pesquisa, de carater qualitativo, teve como objetivo geral compreender as
contribuigdes da contextualizacdo para a aprendizagem de matematica de alunos de
escolas do campo. Ela foi realizada um uma escola do campo da cidade de Maria da Fé,
sul de Minas Gerais, e buscou responder a questdo: Quais as potencialidades e limites da
formulacdo e resolucdo de problemas contextualizados para a aprendizagem
matematica de alunos de escolas do campo? O referencial tedrico perpassa a Educacao
do Campo, Educacdo Matematica e Aprendizagem Situada apoiando-se nas abordagens
da Etnomatemaética e da Educacdo Matematica Critica, da Resolucdo e Formulacéo de
Problemas e da Teoria Social da Aprendizagem. A pesquisa caracteriza-se como uma
pesquisa de campo, cujas acdes pedagogicas se aproximam de uma abordagem critica ao
intervir no processo de ensino de matematica por meio de uma parceria entre a
pesquisadora e uma professora do 5° ano de uma escola do campo. As atividades
propostas foram constituidas por etapas dependentes, ou seja, o resultado de uma
implicava no desenvolvimento da seguinte. Os dados analisados sdo provenientes de
gravacdes de audio e video, do diario de campo da pesquisadora e das producgdes dos
alunos. A analise, pautada na Teoria Social da Aprendizagem de Wenger e no conceito
de aprendizagem situada de Lave foi perpassada por trés eixos: aprendizagem como
pertencimento, aprendizagem como experiéncia e aprendizagem como fazer. Os
resultados encontrados mostram o quanto o contexto pode proporcionar diferentes meios
de aprendizagem matematica, principalmente aquela ligada com a perspectiva de
pertencimento do aluno. A abordagem adotada aponta relacbes que podem ser
estabelecidas entre o contexto escolar e o contexto do aluno, externo a escola,
proporcionando uma participacdo mais efetiva do aluno e da familia, por meio da
valorizacdo dos seus saberes matematicos. Em relacdo as perspectivas futuras, a pesquisa
apontou lacunas na formacao inicial e continuada de professores. Essas lacunas exigem
novas pesquisas criticas, capazes de desencadear um repensar das praticas educativas para
escolas do campo.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Ethomatemaética e Educacdo Matematica Critica;
Formulacéo e Resolucédo de Problemas; Aprendizagem Situada; Contextualizacéo.



ABSTRACT

This research, qualitative, aimed to understand the contributions of contextualization for
mathematics learning in the rural school students. It was held at a rural school in the city
of Maria da Fé, south of Minas Gerais, and sought to answer the question: What are the
potentials and limits of formulating and solving contextualized problems for the
mathematical learning of students in rural schools? The theoretical framework runs
through Countryside Education, Mathematical Education and Situated Learning based on
the approaches of Ethnomathematics and Critical Mathematics Education, Problem
Resolution and Formulation and Social Learning Theory. The research is characterized
as a field of research, whose pedagogical actions are approaching a critical approach to
intervene in math teaching process through a partnership between the researcher and a
teacher of the 5th year of a school field. The proposed activities were made up of
dependent stages, that is, the result of one implied the development of the next. The data
analyzed comes from audio and video recordings, the researcher's field diary and the
students' productions. The analysis, based on Wenger's Social Theory of Learning and
Lave's situated learning concept, was traversed by three axes: learning as belonging,
learning as experience and learning how to do. The results found show how much the
context can provide different means of mathematical learning, mainly the one connected
with the perspective of the student's belonging. The adopted approach points out
relationships that can be established between the school context and the student context,
outside the school, providing a more effective participation of the student and the family,
through the valorization of their mathematical knowledge. Regarding future perspectives,
the research pointed out gaps in the initial and continuing education of teachers. These
gaps require new critical research, capable of triggering a rethinking of educational
practices for rural schools.

Keywords: Rural Education; Ethnomathematics; Critical Mathematical Education;
Formulation and Problem Solving; Situated Learning
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INTRODUCAO

Uma proposta de pesquisa para a area de educacdo, dificilmente esta desvinculada
das experiéncias pessoais e incobmodos acumulados durante a vida do pesquisador
envolvido. Para mim, que nasci e cresci em Maria da Fé, uma pequena cidade localizada
no sul de Minas Gerais, pesquisar sobre a educacdo do campo era uma prioridade.
Conhecida inicialmente como a terra da batata, Maria da Fé, agora, esta se tornando a
cidade das oliveiras. Assim, a possibilidade de problematizar a realidade agricola e
econbmica da cidade parecia ser um caminho para repensar as praticas de ensinar

matematica.

A linguagem, os costumes e praticas sociais sdo pontos caracteristicos da vida do
interior, onde todos conhecem todos, mas isso nao foi empecilho para se estabelecer uma
certa hierarquia entre as diferentes escolas do municipio. As diferencas entre as escolas
urbanas e rurais sempre foram nitidas para mim, tanto como aluna quanto como
professora. Mesmo nunca tendo estudado em uma escola do campo, tinha contato com
primos que vinham desta realidade e, coincidéncia ou ndo, nunca concluiram nem se quer

0 ensino médio e pouco compreendiam o sentido da escola.

Enquanto eu era aluna, o Ensino Fundamental | da cidade era desenvolvido em
escolas do campo e da area urbana, sendo ambos os contextos de responsabilidade do
municipio. O Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio, ocorriam em uma Unica escola na
area urbana, sendo de responsabilidade do Estado. Assim, a juncdo dos alunos oriundos
dos dois contextos era inevitavel e algumas distingdes ficavam muito claras para mim. As
salas eram separadas por diversos critérios, mas um deles era se o aluno era da zona rural
ou ndo, com a justificativa de que eles teriam que sair mais cedo por causa do 6nibus
escolar. Isso nunca fez muito sentido para mim, ja que o 6nibus so partia ap6s o fim da

aula.

Os professores designados a trabalhar com estas turmas eram sempre 0s mais
inexperientes, enquanto os professores que carregavam uma notoriedade maior, com mais
experiéncia e até mesmo credibilidade, assumiam as turmas cuja maioria era de alunos da

cidade. Sempre existiu um certo preconceito em relacdo aos alunos da zona rural quando
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se tratava de realizar trabalhos em casa ou formar equipes, sendo comum falas do tipo

“ele ndo, porque ele ¢ da roca”.

Esta visdo pouco mudou quando assumi o lugar de estagiéria, que tinha como
principal funcdo observar. A oportunidade de vivenciar novamente este cenério, foi
proporcionada pela disciplina de Estagio Supervisionado do curso de Matematica
Licenciatura'. Houve algumas mudancas quanto a organizacdo da escola estadual em
questdo, como a diminuicao de alunos, ja que o municipio também passou a ofertar ensino

fundamental 11, mas as distin¢Ges quanto a origem nada mudaram.

Com esta nova perspectiva, foi possivel perceber o quanto os alunos provenientes
da zona rural ndo conseguiam assimilar o porqué de estarem ali, na escola. Durante a
observacao, uma aula me marcou demais e eu sempre me recordo quando falo sobre este
assunto. Nela, o professor de uma turma de 7° ano colocou no quadro duas operacGes de
adicdo e duas operacOes de subtracdo com numeros decimais e o0s alunos simplesmente
ndo conseguiam resolver. A frustragdo liberava falas do tipo “para que tenho que saber

iss0, se vou trabalhar na roga?” ou “a minha vida vai ser puxar charrete”.

Ou seja, para viver no e do campo, ndo precisa saber somar? Ou ler? Ou escrever?
Seré que o conhecimento € privilégio dos que ndo precisam usar uma enxada? Por morar
no campo e viver dele a educacdo ndo se faz necessaria? Assim, juntando estas
experiéncias de aluna e estagiaria e vindo de uma familia em que a maioria de seus
integrantes moram e vivem do campo, me senti motivada a pesquisar sobre a tematica,
buscando compreender os motivos destas diferencas e o quanto este modo de ver a escola

realmente pode afetar a vida desses alunos.

Concordo com Goldenberg (2002) ao afirmar que “o que determina como
trabalhar é o problema que se quer trabalhar: s6 se escolhe o caminho quando se sabe
aonde se quer chegar” (p.14). Como nunca lecionei ou estudei em uma escola do campo
eu ndo estaria investigando diretamente o contexto vivido, entdo seria necessario um
trabalho mais cuidadoso, buscando compreender definicdes sobre a area e evitar pré-
julgamentos proporcionados por ideias romantizadas ou estereotipadas sobre o campo.
Assim, a ideia foi conhecer melhor a realidade das escolas do campo, mas também propor

alguma intervencao que pudesse demonstrar caminhos para o ensino da matematica neste

! Na maioria das universidades este curso é chamado de Licenciatura em Matematica, mas na Universidade
Federal de Itajuba esta é a nomenclatura adotada, inclusive a sigla do curso é MLI.
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contexto. Diante desse anseio, ao ler os primeiros trabalhos sobre a educacao do campo,
especialmente os relacionados com educacdo matematica, foi ficando mais forte a ideia

de que eu queria desenvolver uma pesquisa de cunho qualitativo pois,

0s pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar
0 porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo
quantificam os valores e as trocas simbdlicas nem se submetem a prova
de fatos, pois os dados analisados sdo ndo-métricos (suscitados e de
interacdo) e se valem de diferentes abordagens. (GERHARDT e
SILVEIRA, 2009, p. 32)

Além disso, era necessario assumir também uma perspectiva de pesquisa. Ao
longo do processo, com auxilio da orientadora e da banca de qualificacao, fui percebendo
que realizava uma pesquisa de perspectiva critica (BORBA; SKOVSMOSE, (2004), ou
seja, que busca intervir na realidade escolar, em parceria com os professores, e ndo apenas

observa-la e analisa-la.

Para adotar esta perspectiva critica, especialmente na Educacdo Matematica, é
preciso refletir sobre como ela deve ser desenvolvida nestes contextos. De acordo com o

programa Salto para o Futuro, do MEC,

O curriculo de Matematica das escolas do campo deve ter algo de
especifico: os meios (para se chegar ao mesmo fim). Isto é, “parte-se da
realidade” para se chegar ao objeto matemaético. O cotidiano, a vida real
e o campo s3o elementos de “motivacdo”, de “aplicacdo” e de
“contextualiza¢do” que devem ser “traduzidos” para a matematica
escolar, presente nos curriculos (BRASIL, 20143, p. 13).

Se o0 ensino da Matematica for pautado nessas premissas, 0 aluno do campo podera
fazer conexdes entre o conteldo matematico e a sua realidade. Dessa forma é possivel
que ele tenha mais facilidade em aprender os contetdos da Matematica, que fardo mais
sentido para ele, diferente de quando o ensino € linear e sem qualquer relagdo com a sua

vida.

Algumas abordagens de ensino podem ser propicias para promover a
contextualizacdo preconizada. A partir do cotidiano dos alunos € possivel propor a
formulacéo e resolucdo de problemas contextualizados. Assim, definimos como objetivo
geral da pesquisa compreender as contribuicdes da contextualizacdo para a
aprendizagem de matematica de alunos de escolas do campo. Para atingir ao objetivo,

foram definidos como especificos 0s seguintes objetivos:
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v’ Estabelecer relagdes entre curriculos e praticas preconizadas pela Educagédo
Matematica para a Educacdo do Campo, buscando compreender que préaticas
educativas previstas na legislacdo e nas politicas publicas assim como que
praticas defendidas pelas pesquisas voltadas para a area poderiam ser adotadas

na pesquisa de campo.

v' Analisar as contribuicdes da contextualizagdo para a aprendizagem
matematica de alunos de uma escola do campo quando eles formulam e
resolvem problemas relacionados ao cotidiano do campo, por meio de um

conjunto de atividades propostas em parceria com a professora.

v Analisar as limitacdes impostas pelo contexto da escola do campo para a

realizacdo deste tipo de prética.

Assim, tomamos como norteadora da pesquisa a seguinte questdo: Quais as
potencialidades e limites da formulacdo e resolucdo de problemas contextualizados

para a aprendizagem matematica de alunos de escolas do campo?

Inicialmente foi realizado um estudo mais aprofundado da teoria e das concepgdes
de educacdo do campo e educacdo matematica, assim como um levantamento de teses e
dissertacdes relacionadas com a area, buscando atingir o primeiro objetivo especifico. Os
capitulos seguintes apresentam, além da metodologia, a fase da pesquisa de campo, que
consistiu no desenvolvimento do conjunto de atividades na escola, em parceria com a

professora, procurando alcancar os dois ultimos objetivos especificos

Para relatar, da forma mais fiel possivel o caminho percorrido, a dissertacéo foi
organizada em capitulos que narram cada fase do processo. No primeiro capitulo discuto
os referenciais que embasam este trabalho, ou seja, as questdes do campo, sua relacéo
com a Educacdo Matematica, a emergéncia da Etnomatematica e Educacdo Matematica
Critica neste percurso e a Resolucéo e Formulagéo de problemas como uma possibilidade
de abordagem eficiente para a contextualizacdo do ensino de Matematica em escolas do
campo. Apresento brevemente as leis e decretos que constituem esta area de ensino e
como ela se desenvolveu ao longo dos anos. Para finalizar o capitulo, trago uma discussdo
sobre Aprendizagem Situada, que embasara a analise dos resultados da pesquisa de

campo.
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No segundo capitulo, apresento os resultados e discussdes de um levantamento de
teses e dissertagdes que relacionam Educacdo do Campo e Educacdo Matemaética, com
todas as contribuicdes e duvidas que permeiam esta &rea de estudo, além de identificar
como outros pesquisadores trabalharam nesta perspectiva. Estes dois primeiros capitulos

buscam atingir ao primeiro objetivo especifico.

O terceiro capitulo trata de forma mais profunda a metodologia adotada e a
constituicdo do objeto de estudo. Neste capitulo, delineio as etapas da pesquisa de campo
e 0s principais instrumentos de coleta de dados. Também apresento os eixos de analise da
pesquisa. No quarto capitulo apresento, de forma narrativa, cada etapa da pesquisa de
campo desenvolvida, seguida por uma analise baseada no referencial tedrico descrito nos
capitulos anteriores. Nestes dois capitulos busco atingir o segundo e o terceiro objetivos

especificos.

Para finalizar trago consideragdes sobre o trabalho, apontando seus limites e
possibilidades, além das lacunas que podem ser exploradas em pesquisas futuras. Apos
as referéncias sdo apresentados os materiais produzidos ao longo da pesquisa
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1. Caracterizando a Educacdo do Campo e sua relagdo com
a Educacdo Matematica

1.1. Educacao do Campo

Nesta secdo, discuto os principais marcos da Educacdo do Campo, sua trajetoria
histérica e seus objetivos principais, além da constituicdo do proprio termo, suas

variacdes e significados.

1.1.1. Um breve histérico: Do periodo colonial até os dias atuais

A populagdo rural no Brasil é presente desde o inicio de sua colonizagéo, com a
divisdo de capitanias hereditarias e grandes latifandios, tendo como principal objetivo a
exploracdo das terras. Logo, durante todo o periodo colonial, o ensino foi basicamente de
responsabilidade dos jesuitas, sendo uma formacdo religiosa e com o intuito de converséo.
Além do mais, a populagdo era majoritariamente composta por negros, indios, mulheres
e escravos, classes que nédo tinham o direito a uma educacdo efetiva. Para os homens livre
e brancos, a educacdo ndo era prioridade, afinal, o trabalho era bracal, sem a necessidade

de saber ler ou escrever.

Todo este cendrio permanece também no periodo imperial, mesmo com a
mudancga de objetivos de uma elite burguesa, que tinha interesses, por exemplo, na
industrializacdo. De acordo com Fernandes (2012) “as questdes rurais nao faziam parte
dos interesses politicos. N&do interessava a elite discutir educacao rural, a reforma agraria,
os direitos dos trabalhadores rurais.” (p. 61). Entretanto como forma de abrandar a
populacdo, o Império anunciou a Lei de Terras em 1850, mas apenas para quem pudesse
pagar, ou seja, ndo houve mudancas efetivas para as pessoas em gerais, de acordo com
Morissawa (2001).

Com o inicio da republica e o fim da escraviddo ocorre uma grande concentragdo
de pessoas na area rural, 0 que provocou as primeiras intencdes para a educacéo na area.
Neste periodo, escolas foram construidas, mas ndo funcionavam por falta de
instrumentos. Além do mais, ndo havia nenhuma diferenciacdo pedagdgica entre escolas

localizadas na cidade com as escolas do meio rural.
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Neste ponto, é necessario destacar que todas as tentativas de implantacdo de um
projeto educacional no Brasil, fosse no campo ou na cidade, tinha como principal objetivo
sanar alguma dificuldade encontrada no processo de desenvolvimento econdémico. Para
Marinho (2008) foi um dos grandes erros assumido pelo pais, ja& que sobrepds o

desenvolvimento a formacao cidada e critica da populacéo.

A Constituicdo de 1934 é um marco para as primeiras propostas de politicas
educacionais, implantando a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primério,
reconhecendo o direito de todos a Educacdo. A partir dela, iniciativas voltadas para o
campo vado ganhando espaco, como a Sociedade Brasileira de Educacéo Rural (1937) e a

Comissdo Brasileira-Americana de Educacdo das Popula¢Ges Rurais, na década de 1940.

Mesmo com essas movimentacdes em prol da populagdo do campo, nas primeiras
décadas da Republica, houve um éxodo da populacao rural para as cidades, em busca de
melhores condi¢des de vida e como mao de obra paras as inddstrias que chegavam no
pais. O que provocou uma movimentacgao entre os ruralistas que ndo queriam perder seus

trabalhadores, nascendo assim o “ruralismo pedagogico”.

De acordo com Bezerra Neto (2016), “o termo ruralismo pedagogico foi cunhado
para definir uma proposta de educacdo do trabalhador rural que tinha como fundamento
béasico a ideia de fixacdo do homem no campo por meio da pedagogia” (p. 15). Segundo
Fernandes (2012) era “um projeto que atendia aos interesses dos fazendeiros em manter
os trabalhadores rurais no campo e daqueles que temiam uma superpopulacdo das
cidades” (p. 62).

Isso levanta a questdo que mesmo quando houve uma preocupag¢do com a
educacdo rural, seus objetivos foram distorcidos em favor dos patronados que temiam a
perda de muita mdo de obra para a migracdo para meios industriais e a pedagogia
implementada era direcionada para uma manipulacdo e dependéncia desse grupo em

relagdo aos donos da terra. Segundo Soares (2001),

Somente cerca de meio século apds o pais ter se transformado em
Republica, é que uma Constituicdo brasileira, a de 1934, vai tratar da
educacdo rural. Entretanto, a perspectiva que se colocava em destaque
naquele momento era a necessidade de “conter o movimento migratdrio
e elevar a produtividade no campo” (p. 9, grifos do autor).
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O ruralismo pedagdgico, segundo Soares (2001), foi criado sem nenhuma
proposta diferenciada para os camponeses e sem a intengédo de despertar uma mobilizagdo
entre eles para uma mudanca efetiva de vida, ndo tendo bons resultados, afinal, sua
preocupacdo principal ndo era de educar para a formacao critica, apenas uma forma de
assegurar a mao de obra. Com isso, percebe-se que ndo havia uma preocupacdo com a
educacdo de quem morava no campo e mesmo apos a Constituicdo de 1934 o objetivo
ndo era por uma educacdo libertadora e sim como uma forma de manipulagdo e

confinamento destas pessoas ao campo.

Em 1961, com a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo, fica evidenciado a
falta de preocupacdo nacional com o0 ensino nas &reas rurais, uma vez que a
responsabilidade era apenas dos municipios. Neste mesmo periodo, movimentos sociais
comecam a ganhar espaco. No campo, a classe trabalhadora clamava por uma reforma
agraria além de projetos para a formacéo dos trabalhadores. Assim foram organizados os
Centros Populares de Cultura e 0 Movimento Educacional de Base, tendo apoio de

sindicatos, camponeses e acao pastoral de bispos da Igreja Catolica, (SOUZA, 2006).

Estes estavam intimamente ligados com as lutas dos trabalhadores
rurais, organizados pelas Ligas Camponesas, sindicatos de
trabalhadores rurais e outras entidades que ja provocavam mobilizagGes
entre os moradores das periferias das cidades e do campo, suscitando o
aparecimento de experiéncias principalmente de alfabetizacdo de
jovens e adultos. (BRASIL, 2014b, p. 6).

Na década de 1970, surgem dois movimentos que tinham como objetivo a
erradicacdo do analfabetismo no Brasil, 0 EDURURAL e o0 MOBRAL, este ltimo foi
instituido pelo governo militar “como campanha de alfabetizacdo em massa, sem
compromisso com a escolariza¢do e desvinculada da escola” (BRASIL, 2007, p. 11). Em
1971, uma lei foi criada para que houvesse adaptacdo do curriculo escolar ao calendario
agricola, mas também ndo promoveu mudancas significativas para a realidade rural
segundo Andrade (1993).

Com todas as turbuléncias, reinvindicacdes e movimentagdes, 0 Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) surge para dar continuidade as lutas, sendo um
dos focos o futuro das criancas e a garantia das escolas em assentamentos. Pode se afirmar
que a partir daqui o conceito de Educacdo do Campo comeca a ganhar forma e sentidos,

contrarios a Educacdo Rural, afinal
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a Educacdo do Campo, nasceu dos pensamentos, desejos e interesses
dos sujeitos do campo, que nas Ultimas décadas intensificaram suas
lutas, especializando-se e territorializando-se, formando territorios
concretos e imateriais, constituindo comunidades e politicas,
determinando seus destinos na construcdo de suas ideologias, suas
visbes de mundo. A Educagdo Rural nasceu da cabeca dos ruralistas
como forma de subordinar os camponeses, de reservar a eles um
controlado espaco nas politicas de educagdo para “civilizar” e manter a
subordinacdo. Assim, por quase um século, a Educacdo Rural néo
promoveu politicas auténticas, ndo propés o desenvolvimento
educacional do campesinato. (SOUZA, 2006, p.16)

Com a Constituicdo de 1988, o compromisso com a Educacdo para todos foi
consolidada pelo Estado e sociedade e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n°® 9.394/96) assegura a “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na

escola”, além da “vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préticas sociais”.

Dois anos ap6s a promulgacdo da LDBEN, foi criada a “Articula¢do Nacional por
uma Educag¢ao do Campo”, “entidade supra organizacional que passou a promover e gerir
as acdes conjuntas pela escolarizagdo dos povos do campo em nivel nacional.” (BRASIL,
2007, p. 12), obtendo diversas conquistas para a area, como conferéncias nacionais,
instituicdo pelo Conselho Nacional de Educacdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo (2002) e a instituicdo do Grupo Permanente de
Trabalho de Educagdo do Campo (2003).

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECADI/MEC), no Ministério da Educacdo. Nesta secretaria, estad
vinculada a Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo, sendo uma estrutura federal
especifica para o reconhecimento e atendimento das especificidades desta area da
educacéo.

Entretanto, o Decreto n° 9.465 de 2 de janeiro de 2019, extinguiu esta secretaria,
0 que, infelizmente, marca um retrocesso para a area que busca o reconhecimento de suas
particularidades e individualidades, voltando-se para um pensamento de uniformizacao,
sem respeito as diversidades e necessidades de cada regido e escolas do pais. No
momento, a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacdo é a responsavel pela
organizacao desta area, mas ndo ha indicios de nenhuma movimentag&o ou planos para a

Educacao do Campo no atual governo.
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1.1.2. Por que uma Educagdo do Campo e Para o Campo?

Tratar a educacdo a partir do contexto em que ela se encontra é uma ideia
amplamente defendida, porém pouco praticada, ndo s6 no contexto do campo. Para cada
grupo, existe uma luta, objetivos, conquistas e trajetorias diferentes. Arroyo (2012)

defende que,

Na medida em que outros educandos chegam com outras experiéncias
sociais, outras culturas, outros valores, mostrando-se Outros Sujeitos
nas relagdes politicas, econdmicas, culturais, Outras Pedagogias sdo
inventadas, outras formas de pensa-los e de pensar a educagdo, 0
conhecimento, a docéncia sdo reinventadas. (ARROYO, 2012, p. 11).

Assim, a Educacdo do Campo ganha forca e visibilidade maiores quando
movimentos sociais antes do MST e o préprio MST buscaram a valorizacdo do homem
do campo, que por muito tempo fora estereotipado como o ignorante e atrasado, tendo
que se submeter as regras e condicfes das areas urbanas, mesmo nédo fazendo sentido com

a vida na qual pertencia.

Para Fernandes (1999) “essa subjugagdo ¢ denominada descaradamente como
integracdo, em que os camponeses sdo dependentes nas formas politica, econémica e
tecnologica” (p. 30) da cidade. Ainda de acordo com o autor, ter “um projeto de educagio
voltado para a realidade camponesa é fundamental para a modernizacéo da agricultura
brasileira.” (p.30).

Assim, se faz necessario compreender que ter uma educacdo do campo nao
implica que o aluno deva permanecer no campo, ou que ele estuda apenas para continuar
naquele lugar, nas mesmas condi¢cdes em que se encontra, mas que ele possa transformar
aquele lugar, se esta for sua vontade, ou sair dele, se assim o desejar. Ter uma educacéo
do campo é valorizar aquilo que eles conhecem, onde eles nasceram e mostrar a
importancia de cada cultura existente no pais, para que os alunos possam tomar suas

proprias decisdes a respeito de sua vida escolar, conscientes de sua realidade.

Uma escola do campo é a que defende os interesses, a politica, a cultura
e a economia da agricultura camponesa, que construa conhecimentos e
tecnologias na direcdo do desenvolvimento social e econdmico dessa
populacdo. A sua localizagdo € secundéria, 0 que importa sdo suas
proximidades politica e espacial com a realidade camponesa.
(FERNANDES, 1999, p. 33).
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Ter uma educagdo do campo néo significa ter outro tipo de escola, mas sim em ter
praticas que, realmente, envolvam o povo do campo, dando-lhes participacdo ativa na
sociedade. Oliveira e Santos (2008) reforcam esta ideia ao afirmarem que “as politicas
publicas educacionais devem ser universalizantes, mas devem ser especificas, para que
determinados grupos vulneraveis da sociedade possam ter acesso aos direitos previstos

nos documentos oficiais” (p.37).

Desta forma, passaram a ser estudadas e questionadas as necessidades e diferencas
que o ambiente rural causava em seus moradores, assim como na sua educagdo. Com isso,
foi demonstrado que a relacdo de dependéncia entre cidade e campo é mdtua e investir
em uma educacéo diferenciada para cada regido era uma forma de desenvolvimento e

valorizagdo de cada pessoa.

Da década de 1980 para hoje, muitas conquistas ja foram alcancadas na éarea,
sendo uma das principais a aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica
nas Escolas do Campo (Resolugéo 1/2002 e 2//2008 do Conselho Nacional de Educacéo),
a qual esclarece em seu Artigo 1° que,

A Educacéo do Campo compreende a Educacéo Bésica em suas etapas
de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e
destina-se ao atendimento as populagGes rurais em suas mais variadas
formas de producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agréria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros.

Além da resolucdo, o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010 que dispde
sobre a politica de educacdo do campo e o Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria — PRONERA complementa as a¢des direcionadas para essa populacéo, trazendo

duas defini¢cdes importantes no aspecto legal, sendo:

I - PopulacBes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s quilombolas,
0s caicaras, 0s povos da floresta, os caboclos e outros que produzam
suas condigdes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio
rural; e

Il - Escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida
pela Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou
aquela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populagdes do campo. (BRASIL, 2010)
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Essas definicbes sdo importantes para estabelecer um conceito mais Unico e
abrangente para o que vem a ser Educagdo do Campo, pois € comum e normal achar
trabalhos que ainda utilizam o termo Educacgdo Rural ou Escola Rural, j& que o decreto é

de 2010, recente ainda e 0 novo termo ainda esta ganhando espaco e assimilagdes.

Contudo € importante reforcar a ideia de Caldart (2002) sobre o0 uso “no” e “do”.
O primeiro designa a ideia de ser educado no lugar onde vive, mas sem necessariamente
participar da constru¢do desse conhecimento. J& o segundo, “do”, remete a ideia de se

pensar a educacdo a partir da cultura e participacdo do povo.

Essa ideia de estabelecer a educacgdo de acordo com o contexto em que 0 sujeito
esta inserido, também é determinado pelo Decreto n°® 7352/2010, no Artigo 6°,

Os recursos didaticos, pedagdgicos, tecnoldgicos, culturais e literarios
destinados a educacdo do campo deverdo atender as especificidades e
apresentar conteidos relacionados aos conhecimentos das popula¢des
do campo, considerando os saberes préprios das comunidades, em
didlogo com os saberes académicos e a construgdo de propostas de
educacdo no campo contextualizadas.

Outro ponto a se destacar é que embora a Educacdo do Campo tenha se iniciado
com 0s movimentos sociais e 0s embasamentos tedricos normalmente foquem nestes
sujeitos, comunidades que ndo participaram ativamente dessas lutas, ndo devem ser
ignoradas nos processos de concepgdes das politicas publicas, afinal, existe inUmeras

razdes para que elas tenham ficado de fora.

Com o decreto, a distincdo entre essas comunidades, deixa de existir diante da
adoc¢do de politicas publicas. Porém, na préatica, esta mudanca ndo € instantanea, nem
abrangente para todo o pais. Mesmo ap0s, quase uma década, na cidade onde acontecera
esta pesquisa, professores, supervisores e diretores de escolas do campo ndo conhecem
esta definicdo muito menos as suas necessidades e direitos, sendo excluidas de todo um
processo de adequacéo, deixando os alunos a margem de todo um modelo pedagogico

que condiz com sua realidade.

O caminho a ser percorrido ainda € longo e cheio de obstaculos, mas é preciso ter

em mente todo o efeito cascata que uma real Educacdo do Campo pode proporcionar a
toda uma comunidade. Para Freire (2019b) “nosso papel ndo ¢ falar ao povo sobre a nossa
visdo do mundo ou tentar impod-la a ele, mas dialogar com ele e sobre a sua e a nossa”
(p.120). Quando vivemos em um pais tdo grande como o Brasil, é dificil separar com
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exatidao grupos culturais, sdo poucas as comunidades que compartilham por um todo os
mesmos costumes e crengas, 0 mais frequente é encontrar diferentes grupos

compartilhando espagos comuns.

Assim, pode ser complexo diferenciar campo de cidade, mas ndo é impossivel e
fazer estas distingfes se tornam necessarias para uma construcdo social mais igualitaria,
a partir do momento em que se enxerga e reconhece as particularidades de cada povo.
Igualitéria ndo no sentido de tornar todos iguais, mas de respeitar cada um com as suas

diferencas.

1.2. Perspectivas da Educacdo Matematica e suas relacGes com o
Campo

Nesta secdo, procurei caracterizar a Educacdo Matematica desenvolvida a partir
do contexto em que o aluno esta inserido, discutindo como esta area do conhecimento é
abordada nas politicas publicas e como uma de suas vertentes, a etnomatematica, pode

auxiliar na aprendizagem dos alunos, com realidades tdo especificas.

1.2.1. A Educacdo Matematica para as Escolas do Campo

De acordo com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Educacéo
Matematica do Campo “a Educagdo Matematica praticada em nossa sala de aula ndo pode
se desvincular dos modos proprios de pensar matematicamente o0 mundo experienciado
pelo homem/mulher do campo em suas praticas sociais” (p.21), ou seja, € preciso que
haja uma articula¢do para que realmente se tenha uma escola “do” e ndo apenas “no”

campo. Para isso, um caminho possivel € ao da contextualizacéo.

Uma educacdo mais contextualizada pode permitir que o aluno, da escola do
campo, e de outros contextos, tenha resultados mais positivos em sua aprendizagem,
garantindo 0 acesso aos mesmos conhecimentos, independente da escola ou modelo de
ensino. Assim, cabe ao professor sempre qualificar e valorizar os conhecimentos prévios

dos alunos, sejam eles do campo ou ndo, como forma de estimulo e ponto de partida.

Para D’Ambroésio (2005) espera-se dos sistemas educacionais a aquisicdo e

producdo de conhecimento, o que acontece pela forma como o individuo percebe a
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realidade nas suas varias manifestacdes. Assim, a contextualizacdo torna-se uma
ferramenta importante para o processo de ensino como defende Sousa (2009) ao afirmar
que uma aula contextualizada tira o aluno da condigéo de espectador passivo e o coloca

a frente da construcéo do préprio conhecimento, conectando o espontaneo com o abstrato.

Mas o que estamos entendendo por contextualizagdo? Para nos, a contextualizacdo
é uma forma de colocar o aluno mais proximo e situado do problema que se pretende
resolver ou discutir. E uma forma de instigar tanto a curiosidade dos alunos quanto a sua
capacidade de fazer conexdes com conhecimentos ja adquiridos, tanto dentro ou fora da
sala de aula. Neste caso, a contextualiza¢do ndo € dada de forma superficial, ela precisa
ser capaz de colocar o aluno a par do assunto, podendo ir além do proprio contexto em

que ele vive.

A legislacgdo, tanto especifica do campo quanto mais geral, da educacdo basica,
aponta nesta mesma direcdo. Por exemplo, a Resolugdo n° 2 de 28 de abril de 2008, que
estabelece as diretrizes para a Educagdo do Campo, em seu 7° artigo parégrafo 1°
determina que as “escolas do campo respeitardo as diferengas entre as populacdes
atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu estilo de vida, sua cultura e suas
tradigdes”. Por sua vez, a Resolucdo n° 4 de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educagéo Basica, defende em seu capitulo 2, artigo 17,
paragrafo 2° que “a interdisciplinaridade e a contextualizagdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas e eixos tematicos,
perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocucéo entre os saberes e os diferentes

campos do conhecimento.” (pag. 68).

Observando essas duas resolucdes, tem-se que tanto na Educacéo Basica em geral,
quanto na Educacdo do Campo, a adocdo de préaticas contextualizadas é necessaria e
defendida, entretanto depende de uma preparacao do professor e uma criatividade para
conseguir unir conteudo, livro didatico e o contexto em que o aluno esta inserido. E
necessario um conhecimento abrangente da turma, além da realidade que o rodeia. Esta
pode ser uma das maiores limitacGes em relacdo a realidade das Escolas do Campo como
a que investigamos, tendo em vista que a escola esta inserida num sistema apostilado,

como abordaremos mais adiante.
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1.2.2. Da Etnomateméatica para uma Educacdo Matematica Critica

Para D’ Ambrodsio (2018) a Etnomatematica € toda matematica praticada pelos
mais diversos grupos tais como “comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores,
classes profissionais, criangas de uma certa idade, sociedades indigenas e tantos outros
grupos que se identificam por objetivos e tradigdes comuns aos grupos” (p.09). A prépria

definicdo do termo, dada pelo autor (p.63), representa este conceito, conforme se observa

na Figura 1:
ETNO MATEMA TICA
Distintos contextos naturais e Explicar, entender, lidar, Varias tecnicas, habilidades
socioeconomicos da realidade conviver

Figura 1: Defini¢do de Etnomatematica
Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Ou seja, a Etnomatematica é mais do que conhecer ou estudar a matematica de
diferentes etnias, é valorizar, entender e analisar todos os saberes matematicos
provenientes de uma cultura e como ela se constitui a partir deles e vice versa, afinal a
“Etnomatematica vai além disso e incorpora o estudo da matematica produzida pelos mais

diferentes grupos sociais, e muitos desses grupos estdo vinculados ao campo brasileiro”

(BRASIL, 2014b, p. 22).

Esta concepgéo abre uma porta cheia de oportunidades para a educacdo do campo,
especialmente a Educacdo Matematica, na medida em que os alunos possam valorizar e
utilizar todo aquele conhecimento que possuem, tornando-0s essenciais para todo o

processo de ensino e aprendizagem. Isso se justifica porque, para D’ Ambrosio

o cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura.
A todo instante, os individuos estdo comparando, classificando,
quantificando, medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de
algum modo, avaliando, usando os instrumentos materiais e intelectuais
que s&o proprios a sua cultura. (D’AMBROSIO, 2018, p. 22)

Se a todo momento estdo se realizando essas agdes, porque ndo partir deles ou
usa-los como exemplos funcionais para o0 ensino, por que nao basear todo um ano letivo
no que realmente toca os alunos? Uma mudanga como esta permitiria que o professor e o
sistema educacional como um todo focalizassem no sujeito aluno, trazendo a realidade
do campo para a sala de aula. Esta poderia ser uma forma de mostrar a importancia social

que o campo tem, e que a producdo de conhecimento néo é restrita a cidade.
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N&o é exaltar o campo em detrimento da cidade, pelo contrério, é estabelecer uma
linha de continuidade, mostrando que campo e cidade se complementam. Uma forma de
promover justica social, afinal historicamente pode-se perceber o quanto a dominagao de
um determinado grupo influenciou na organizacdo de grupos dominados. Para
Walkerdine (2004) toda essa submissdo e inferioridade designada para determinados
grupos foram fortalecidas a partir do momento que o proprio grupo dominado passou a
educar seus membros cobigando uma ideia de normalidade, transmitida pelos dominantes.
Este habito de menosprezar a prépria cultura sedimentou-se em diversas comunidades e
hoje elas mal conseguem enxergar a necessidade de respeitar e valorizar o seu proprio

contexto.

Neste sentido, ao adentrar nos mais diversos contextos, devemos ter em mente
todas as influéncias externas e internas, do passado e do presente, que pairam sobre a
comunidade. Como defende Freire (2019b),

ndo podemos chegar aos operarios urbanos ou camponeses, estes, de
modo geral imersos num contexto colonial quase umbilicalmente
ligados a0 mundo da natureza de que se sentem mais partes que
transformadores, para, a maneira da concepgdo ‘bancaria’ entregar-lhes
‘conhecimento’ ou impor-lhes um modelo de bom homem, contido no
programa cujo conteddo nds mesmos organizamos (p. 117)

Em complemento a esta ideia, D’Ambrosio (2018) alerta que “reconhecer ¢
respeitar as raizes de um individuo ndo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas
num processo de sintese, reforgar as suas proprias raizes” (p. 42), num movimento que

caracteriza a principal vertente da Etnomatematica.

Assim, ao propor um trabalho focado no contexto do campo nao significa que o
curriculo sera ignorado, mas que ele sera trabalhado tomando como ponto de partida o
que os alunos vivem no seu cotidiano rural, buscando auxilia-los no processo de
valorizacdo de suas raizes. Dessa forma, € a partir da compreensao deste contexto que se
tem a possibilidade de pensar nas contextualiza¢cdes que mais se aproximam da realidade

vivida e, a0 mesmo tempo, promovem novas aprendizagens.

Todo este trabalho de olhar para o aluno, de olhar para 0 meio em que ele esta
inserido, procurando relagcbes com a matematica e com o ensino dela, é uma porta aberta

para o desenvolvimento de uma Educacdo Matematica Critica, conforme defendida por
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Skovsmose (2014). Para o autor, esta concepcdo traz para o centro da discussdo 0s

aspectos sociais e politicos que cercam os alunos para a aprendizagem da matematica.

O autor traz duas definicbes que ajudam a compreender melhor a questdo do
contexto, sendo elas a ideia de Background e Foreground. A primeira “refere-se a tudo
que ela ja viveu” (p. 35) enguanto a segunda refere-se “a tudo que pode vir a acontecer
com a crianga”. Neste aspecto, a primeira condi¢do influencia na segunda, ajudando a
moldar cenarios e perspectivas do individuo. Além disso, Skovsmose (2014) destaca que
pessoas de uma mesma comunidade podem compartilhar os foregrounds, afinal eles sdo
formados por um mesmo parametro, mas ndo significa que todos tomardo as mesmas

decisOes e fardo as mesmas escolhas.

Olhando para o contexto do campo, podemos perceber que os alunos
compartilham um Foreground, mesmo este ndo sendo definitivo. Reconhecé-lo é uma
forma de orientar os trabalhos desenvolvidos em sala de aula, principalmente pelo fato,
de ele estar ligado com a intencionalidade de cada aluno. De acordo com Skovsmose
(2014),

a aprendizagem é uma forma de acdo, como tantas outras. Para
aprender, o individuo precisa tomar iniciativas, ter planos, agir. E um
processo repleto de intengbes e motivos. Assim, quando pretendemos
investigar fendbmenos de aprendizagem, precisamos considerar a
intencionalidade dos aprendizes. (p. 38)

Sendo assim, é valido e necessario o professor se questionar: quais 0s motivos
estes alunos tém para aprender matematica? Qual a intencdo que eles possuem dentro da
sala de aula? Ter algumas respostas, mesmo que superficiais no inicio, pode ser uma
maneira de compreender os aspectos que envolvem o ensino e a aprendizagem da

matematica, mostrando caminhos possiveis a serem percorridos.

Ao conciliar os backgrounds dos alunos com estudos etnomatematicos e 0s
foregrounds com estudos baseados em acgdes, as intencionalidades e 0s motivos podem
ficar mais perceptiveis e abertos para modificagbes do contexto escolar. Dessa forma,
algumas metodologias no campo da Educacdo Matematica podem auxiliar nesta busca,
como é o caso da Formulacdo e Resolugdo de Problemas.
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1.2.3. Formulacgéo e Resolucéo de Problemas como abordagens que facilitam a
contextualizacéo

A resolucéo de problemas pode ser vista como uma forma de abordar as questoes
sociais e culturais de uma maneira mais abrangente, havendo varios caminhos que podem
ser adotados ao utilizar esta metodologia. Ao dar espaco para a contextualizacdo,
relacionada com o cotidiano do aluno, em alguns casos, s6 ela ndo consegue alcancar
todos os objetivos propostos. Assim, a formulagéo de problemas surge como um recurso
necessario para esta proposta de pesquisa. Por isso apresento, a seguir, as concepcdes de

resolucdo e formulacgéo de problemas, adotadas ao longo da pesquisa.

Para Mendonca (2000) tem-se pensado em resolugéo de problemas com trés focos
distintos: como objetivo, processo ou ponto de partida. O primeiro tem-se como
concepgdo que “‘se ensina matematica para resolver problemas” (p. 16) adotando uma
perspectiva tradicional do ensino, na qual a teoria vem primeiro e depois 0s problemas,
gue em muitos casos sdo exercicios de e para fixacdo. Para a segunda concepcao,
resolucéo de problemas como processo, a ideia de resolver problemas esta ligada com a
busca por diferentes estratégias, olhando para o desempenho e transformacéo do aluno.
Ja para a ultima, resolucédo de problemas como ponto de partida, ela tendo como objetivo
construir um conhecimento matematico, na qual a ordem se inverte, comparada a

primeira, pois o problema vem antes da teoria.

Para compreender as contribuicdes da contextualizacdo para aprendizagem da
matematica de alunos de escolas do campo, a terceira concepc¢ao foi a adotada no ambito
desta pesquisa, ou seja, a resolucdo de problemas como ponto de partida. Para Onuchic e
Allevato (2011) o ensino pautado nessa abordagem coloca o aluno no centro do processo
de aprendizagem, sendo uma forma de ajuda-lo a compreender 0s conceitos, as técnicas

€ 0S processos necessarios para cada conteudo matematico.
Neste sentido, as autoras mencionam uma necessidade do

professor precisar preparar, ou escolher, problemas apropriados ao
conteido ou ao conceito que pretende construir. Precisa deixar de ser o
centro das atividades, passando para os alunos a maior responsabilidade
pela aprendizagem que pretendem atingir. Os alunos, por sua vez,
devem entender e assumir essa responsabilidade. Esse ato exige de
ambos, portanto, mudancas de atitude e postura, o que, nem sempre, é
facil conseguir. (ONUCHIC, ALLEVATO, 2011, p.82)

32



Ao enfrentar estes desafios, a resolucdo de problemas passa a ser uma poderosa
forma de ensinar matematica que coloca o aluno no centro do processo ensino-
aprendizagem, dando sentido as ideias matematicas. Ela também desperta nos mesmos o
poder matematico na medida em que eles pensam em diferentes estratégias e formas de
resolucdo, desenvolvendo a crenca em sua capacidade quanto a disciplina além de

autoconfianca e autoestima.

Dessa forma, os professores que adotam esta abordagem dificilmente voltam para
0 método tradicional, pois ela também é um indicador do desempenho dos alunos,
podendo ser usada para avaliacdo e ponto de partida para as mudancas necessarias
(ONUCHIC, ALLEVATO, 2011, p.82).

A resolucgéo de problemas representa, da forma como trabalhamos, um
contexto bastante propicio a construcéo de conhecimento matematico a
partir da observacdo e percepcdo de padrbes, especialmente se
considerada como metodologia de ensino, ou seja, se o problema for
proposto como gerador de novos conceitos e contedos matematicos.
(ONUCHIC, ALLEVATO, 2011, p.90)

Entretanto, algumas perspectivas de abordagem podem provocar barreiras que
impecam de obter todos os pontos positivos levantados acima. Um desses empecilhos é
0 que Mendonga (2000) define como Problema de Texto Pronto, ou seja, aqueles
problemas que o professor apresenta que contém dados, relagcdes entre os dados e
perguntas ja formuladas, que ndo permitem duvidas ou questionamentos e
principalmente, “ndo leva em conta questdes emocionais/afetivas/culturais/sociais do

resolvedor — mesmo porque tudo esté estabelecido a priori” (p. 17).

Nesta perspectiva, umas das possibilidades para enfrentar este obstaculo é a
formulacédo dos problemas, que antecedera a resolucédo deles. Para Mendonca (2000) esse
processo se “inicia a partir de questdes formuladas entre alunos e professores, geradas em

seu contexto social ou em um contexto mais amplo” (p. 22).

A formulacdo do problema pelos alunos proporciona um contraste no ambiente
escolar, afinal, neste momento os alunos terdo que pensar no que eles querem resolver e
como resolver. Para Ernest (1996), a formulagdo “encoraja o conhecimento activo e a
criagdo de conhecimento pelos alunos, e legitima esse conhecimento como matematica,

pelo menos no contexto escolar” (p. 37).
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Mendoncga (2000) apresenta trés aspectos da formulagdo de problemas com a
intencdo de cooperar na utilizacdo desta metodologia em sala de aula, como forma de dar
uma seguranca e respaldo para o professor. O primeiro aspecto € a busca pelos alunos
por compreensdo/significado. Nesse momento a formulacdo decorre da falta de
compreensdo da situacdo, mas ndo total, porque se houvesse uma auséncia completa de
assimilacdo ndo haveria nem a capacidade de formular problema. Nesta situacdo, o

professor ndo é o responsavel por incentivar a formulacao, ela parte da iniciativa do aluno.

O segundo aspecto € o de assegurar o desencadeamento do processo, ou seja,
nesse momento o responsavel por instigar a formulacao € o professor. A autora apresenta
algumas maneiras de desencadear este processo, sendo elas: Flagrar situagdes do contexto
escolar ou de um contexto mais amplo, temas geradores, assunto previamente escolhido

e modelo matematico escolhido.

O ultimo aspecto é o valor do conhecimento “prévio” do aluno, pois o professor
necessita conhecer seus alunos e se desprender da ideia inicial de como os alunos
conhecem. Ao detectar as experiéncias do aluno, ele poderé auxilid-los a utiliza-las na

criacdo e solucdo de novos problemas.

Todos os trés aspectos apresentados tém como objetivo apontar um caminho
alternativo para o professor, com uma visdo diferenciada do que pode ser explorado em
uma sala de aula e quais os resultados destas exploragdes. Para Mendonca (2000) isso é
uma forma de “encontrar meios para que o professor/a possa detectar experiéncias
prévias, no &mbito da Matematica, se possivel em cada educando e, sempre gque possivel,
utiliza-las na criagdo e solugdo de novos problemas” (p. 29). Esta ideia permite questionar

duas suposicOes que acabam dominando o ambiente escolar. A primeira é a

desvalorizagdo pela cultura primeira do aluno/a; o que deve se dar,
talvez, entre outros motivos, porque o professor desconhece a
importancia da continuidade entre o conhecimento espontaneo e o
conhecimento elaborado que a escola oferece ou porque ndo esta
convencido de que o aluno tem algo relevante a dizer a respeito da
Matematica, e de outros assuntos. (MENDONGCA, 2000, p. 29)

Dessa forma, a escola passa a ser um mundo a parte, que desconhece ou néo se
importa com o que acontece do lado de fora. O aluno se sente perdido e obrigado a fazer
relagbes com algo que ele pouco domina. Com relacdo a segunda suposi¢éo, a autora

aponta o fato de o “professor ndo considerar a aprendizagem da Matematica como um
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processo; € como se ela fosse um evento estanque, que acontece em um determinado

momento, ou seja, € como se fosse possivel acontecer um momento de aprendizagem”

(p.29).

Estas abordagens possuem limitacdes que devem ser reconhecidas para que se
possa elaborar estratégias para a sua superacao, e a partir delas estimular este exercicio
com os alunos, buscando conquistar o melhor resultado possivel. Como uma forma de
auxiliar os professores, para fase da resolucdo de problemas Onuchic e Allevato (2011)
propem um roteiro a ser seguido para esse processo, contendo 0s seguintes passos:
Preparacdo do problema (considerado como o problema gerador), leitura individual,
leitura em conjunto, resolucdo do problema, observacao e incentivo (funcGes atribuidas
ao professor), registro das resolugdes na lousa, plendria, busca do consenso e por ultimo

a formalizacao do conteudo.

N&o é um roteiro rigido, os professores podem modifica-lo de acordo com as suas
necessidades e disponibilidades, mas € uma forma de orientar um processo que muitas
vezes é desconhecido para ele, o que pode provocar uma inseguranga para usar a

metodologia.

1.3. Aprendizagem Situada: uma lente tedrica para compreender as
contribuicbes da contextualizacéo

1.3.1. Aprendizagem

O foco principal desta pesquisa € a aprendizagem dos alunos no contexto
apresentado acima, ou seja, quais as relacGes que esses individuos conseguem estabelecer
com a matematica a partir do seu cotidiano. Suas percep¢oes sdo diferentes daquelas de
um aluno da zona urbana? Os significados matematicos sdo entrelacados de forma
especifica com o seu meio? Ou a aprendizagem concebida por eles nada ou pouco se
relaciona com suas praticas no campo? A partir destes questionamentos, estudar as

diferentes concepcg0es de aprendizagem tornou-se parte essencial da pesquisa.

Para Illeris (2013) “a aprendizagem pode ser definida de maneira ampla, como
qualquer processo que leve a uma mudanga permanente em capacidades e que nao se

deva unicamente ao amadurecimento bioldgico ou ao envelhecimento (Illeris, 2007, p.3)”
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(p.16). Dessa forma, varias areas estdo envolvidas neste processo, como mostra a Figura

3, a sequir:

ESTRUTURA DA TEORIA

BASE
Biclogia
Psicologia
Ciéncia social

CONDICOES CONDIGCOES

APRENDIZAGEM

INTERNAS EXTERNAS

Di - |:> Estruturas <:I )
isposicdes Tibos de aprendizacem Espago de aprendizagem
Idade P P 9 Sociedade

Obstaculos

Situagdo subjetiva Situagdo objetiva

APLICACAO

Pedagogia
Politicas de aprendizagem

Figura 2: As principais areas de estudo da aprendizagem
Fonte: llleris, 2013, p. 16

O autor também destaca a necessidade de compreender que a “aprendizagem
acarreta a integracdo de dois processos muito diferentes: um processo externo de
interacdo entre o individuo e seu ambiente social, cultural ou material, e um processo
psicoldgico interno de elaboragdo e aquisi¢ao” (Illeris, 2013, p. 17). Ou seja, tanto as
condigBes externas quanto as internas devem ser envolvidas para que haja qualquer forma

de aprendizagem.

Nesta perspectiva, identificar o contexto, o qual vem a ser as condigdes externas

para a aprendizagem, € uma forma de alcancé-la, afinal

0 tipo de espago de aprendizagem gera diferencas entre a aprendizagem
cotidiana, a aprendizagem escolar, a aprendizagem no trabalho, a
aprendizagem baseada em redes, a aprendizagem baseada em
interesses, etc, e dificuldades para aplicar os resultados da
aprendizagem fora dos limites desses espacgos. (ILLERIS, 2013, p. 27)

Entretanto, qual a concep¢do de “contexto” estamos adotando nesta pesquisa?
Lave (1991) propde que os diferentes “significados do termo contexto derive de uma
especificagdo particular das relagbes entre conhecimento, cultura e grupos socialmente

organizados, a partir de uma perspectiva cognitiva.” (LAVE, 1991, p. 56, trecho traduzido
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pela pesquisadora). Ou seja, 0 contexto sdo as situagfes construidas num processo
historico, social e cultural e que conseguem moldar os seus sujeitos, ndo sendo constituido
apenas por inten¢des individuais, mas também coletivas e a partir de relagdes entre

pessoas, atividades e instrumentos.

A partir deste significado, o contexto interfere diretamente na percepcdo da
realidade, na construgéo de conceitos e na assimilacdo de diferentes conhecimentos com
focos e objetivos distintos. Assim, segundo Lave (1996) “se considerar o contexto como
um mundo social constituido em relacdo com pessoas atuantes, tanto o contexto como a
atividade parecem, inexoravelmente, flexivel e mutavel” (p. 17, trecho traduzido pela

pesquisadora).

Com esta perspectiva quanto ao conceito e considerando todas as questdes que
envolvem o campo, mencionadas anteriormente, analisar a aprendizagem tendo em
consideracdo apenas as fungdes cognitivas, neste caso, ndo parecem ser suficientes para
abranger tudo que h& de especifico no contexto vivenciado por estes alunos. Ao buscar
por uma nova perspectiva a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2013) surge
como um caminho fértil para analisar os resultados da pesquisa, especialmente por ela ter
como principal foco a participacdo social, onde 0s sujeitos sdo participantes ativos das

préticas de comunidade, construindo uma identidade especifica.

Para o autor “essa participagdo molda ndo apenas o que fazemos, mas também
quem somos e como interpretamos o que fazemos” (p. 248), além de ser uma forma de
pertencimento, afinal considera-se que a aprendizagem ndo é apenas um processo
individual e solitéario, ela também acontece nas trocas entre ambiente e individuo. Esta
teoria é baseada em quatro premissas fundamentais que juntas apresentam um sentido
para a aprendizagem:

Somos seres sociais.

O conhecimento é questdo de competéncia com relagdo as atividades
valorizadas.

O conhecimento é questdo de desenvolvimento com o mundo.

O significado é o que a aprendizagem deve produzir. (WENGER, 2013,
p. 248)

Com estas premissas e com o foco nas contribuicdes da contextualiza¢do para a
aprendizagem da matematica de alunos do campo, um conceito ganha forma e espaco na

teoria, que € o de “comunidade de pratica”.
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1.3.2. Comunidades de Pratica e Contexto

As comunidades de praticas estdo presentes em nossas vidas desde o nascimento,
no convivio com a familia, com a comunidade, com a escola. Sendo em sua grande
maioria informais e onipresentes, ou seja, muitas vezes nem percebemos que fazemos
parte de uma. De acordo com Wenger (2013), “todos nos pertencemos a comunidade de
pratica. Em casa, no trabalho, na escola, em nossos passatempos [...] E as comunidades
de préticas a que pertencemos mudam no decorrer das nossas vidas, pois elas, de fato,
estdo em toda parte” (p. 249). Com isto, a aprendizagem proporcionada por estas
comunidades sdo as mais transformadoras para o individuo, pois ao mesmo tempo que
ela éalgo integral em nossas vidas, ela nem sempre é explicita, devido a sua informalidade

e propagacao.

Nesta pesquisa, em todo o bairro rural onde a escola esta inserida, podemos
identificar diversas comunidades de pratica nas quais os alunos estdo inseridos, afinal é
um ambiente que possui suas caracteristicas proprias tanto na linguagem, nos costumes e
na percepcdo de tempo e espaco. Olhando para as préaticas encontradas no campo,
percebe-se claramente essas relacdes, afinal, desde pequenas as criangas estdo em contato
com as tarefas do campo, com a comunicacgdo entre as pessoas deste meio e com a sua
rotina. Elas conhecem o processo da agricultura, da pecuaria, além das dificuldades
existentes nestes lugares, ou seja, o contexto ao qual essas criangas pertencem molda suas

visdes de mundo, assim como suas concepcdes sobre a funcdo da educacao.

No caso da pesquisa, a comunidade de préatica que sera foco é aquela que se forma
na sala de aula, pelos alunos do campo. Nesta comunidade, muitas pessoas acreditam que
o objetivo é 0 mesmo: “estudar”. Mas “estudar” o qué? Para qué? Para quem? E neste
momento que os objetivos se diversificam e a comunidade de pratica pode perder o seu

potencial.

Nas escolas do campo, assim como em varias outras escolas de contextos
diferentes, ha uma distingdo muito grande do que os alunos “aprendem” dentro da sala de
aula com o que eles “aprendem” fora dela, ndo havendo, muitas vezes, conexdes entre
estes espacgos. Dessa forma, assumir a sala de aula como uma comunidade de pratica ja é
um modo de “alcancar um senso comum mediante ao compromisso mutuo” (WENGER,
2001, p. 71), caminhando para um conceito de pratica mais abrangente, que consiste em

“fazer algo, mas ndo simplesmente fazer algo por si so, € fazer algo em um contexto
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historico e social que da uma estrutura e significado ao que fazemos. Nesse sentido, a

pratica e sempre uma pratica social” (Ibidem, p. 71)

Ao trabalhar com esta ideia de prética, a sala de aula passa a ser um espago em
que os alunos apresentardo os seus conhecimentos, do campo, a0 mesmo tempo em que
adquirem novos, escolares, com outras perspectivas. Afinal, “todos temos nossas proprias
teorias e maneiras de compreender o mundo e nossas comunidades de praticas sdo lugares

onde no6s desenvolvemos, negociamos e compartilhamos” (Ibidem, p. 72).

Assim, entrelagar o contexto do campo com esta comunidade de pratica é uma
forma de promover um ensino e aprendizagem com mais significado para o aluno do
campo, afinal “articular um fendémeno familiar ¢ uma chance de incitar as nossas
intuicdes: de aprofunda-las e expandi-las, de analisa-las e repensa-las. A perspectiva que
resulta ndo é estranha, mas pode langar uma nova luz sobre o nosso mundo” (WENGER,
2013, p. 251). Esta ideia, certamente ndo € aplicavel apenas ao contexto do campo, mas

aqui nos limitamos a focar neste contexto.

Lave (2013) aponta que “as teorias da pratica cotidiana situada insistem que as
pessoas que agem e o mundo social da atividade nao podem ser separados” (p.236), ou
seja, elas devem caminhar juntas para que a haja a construcéo de um significado para os
sujeitos. Corroborando esta ideia, Cristovao (2015) destaca que o “contexto, na teoria
social da aprendizagem ndo se resume a algo artificial, criado para evitar uma
aprendizagem descontextualizada” (p. 58). Para a autora, esse contexto assume a
orientagdo do processo de ensino, indo além de um ponto de partida. E comum ouvir a
ideia de contextualizacdo como forma de auxiliar na aprendizagem de determinados
conteddos, mas muitas vezes esta contextualizacdo esta distante do cotidiano real dos
alunos, causando pouco ou nenhum efeito nesse processo. Esta seria uma dificuldade a
ser transposta, partindo realmente do contexto dos alunos, numa perspectiva

Etnomatematica.

Neste sentido, &€ muito importante diferenciar contexto de contextualizagédo. Em
poucas palavras, podemos dizer que o contexto reflete 0 meio onde o aluno esté inserido,
levando em consideracdo todos 0s aspectos sociais, culturais e econémicos da
comunidade. Enquanto isso, a contextualizagdo é o modo como, nos professores,

tentamos fazer com que os alunos se aproximem da matematica ou de outra disciplina.
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Desvincular o contexto da contextualizacdo pode acarretar frustracbes no processo de
ensino e aprendizagem. Mas isso nédo significa que toda contextualizacdo deva ser
referente ao contexto do aluno, mas conhecé-lo € uma forma de buscar contextualiza¢es

que de fato fardo sentido para os alunos.
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2. O que dizem as pesquisas que relacionam a Educacéao do
Campo e a Educacdo Matematica sobre a aprendizagem??

Ao conduzir qualquer pesquisa é imprescindivel realizar um levantamento
bibliografico, com vistas a conhecer o que outros pesquisadores ja produziram na area e
quais foram os seus principais questionamentos e resultados obtidos. Sendo assim, este
levantamento se constituiu como um fator muito importante para o desenvolvimento desta

pesquisa, propiciando uma reflexdo mais ampla sobre o assunto.

E preciso destacar que o tema deste levantamento possuiu algumas divergéncias
em relacdo a conceitos e nomenclaturas, devido a todo o historico de construcdo do
conceito de educacdo do campo. Um desses impasses € a denominacdo correta dos
espacos escolares presentes nas areas rurais. Por muito tempo, esse espacgo foi conhecido
como “escolas rurais”, mas atualmente o termo indicado na legislacdo ¢ “escola do

campo”, como ja esclarecido no capitulo anterior.

Assim, para realizar buscas no banco de Teses e Dissertacdes da Capes utilizei
como critério inicial a palavra-chave “escola rural” e, na seguinte, o termo “escola do
campo”. Na primeira busca, realizada durante 0 més de mar¢o de 2018, foram
encontrados 298 trabalhos, sem nenhuma delimitacdo de periodo, instituicdo ou area do
conhecimento, com o intuito de abranger todas as pesquisas sobre o tema. Das pesquisas
encontradas, 232 eram dissertagfes de mestrado académico, 42 teses de doutorado, 18
mestrados profissionais e 6 profissionalizantes.

Com esta palavra-chave foram identificados trabalhos em todas as areas do
conhecimento, sendo necessario realizar um refinamento para identificar apenas aquelas
que se relacionavam com a area de Educacdo Matematica. A partir da leitura de todos os
titulos, e sempre que necessario dos resumos disponiveis no portal, busquei as palavras
relacionadas com a matematica ou seu ensino. Ao final deste processo, foram encontradas
10 pesquisas, sendo 07 dissertacGes de mestrado e 03 teses de doutorado. Na segunda
busca, realizada em novembro de 2018, foram encontrados 289 trabalhos, e foi realizado

0 mesmo procedimento do primeiro, com isso, coincidentemente, também foram

2 Uma versdo deste capitulo foi publicada em forma de artigo na revista Revemop (SILVA e CRISTOVAO,
2019)
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encontrados 10 trabalhos, sendo 08 dissertacdes de mestrado e 02 teses de doutorado, sem

restricdo de periodo, instituicdo ou area do conhecimento.

Ap0s selecionar os trabalhos, criei uma planilha para identificar os principais
aspectos das pesquisas, como 0s objetivos, os resultados, as questdes-problema e as
abordagens adotadas em cada uma. Este processo foi feito em grande parte lendo os
resumos, entretanto em algumas pesquisas foi necessario realizar uma leitura flutuante
para obter os dados que ndo estavam presentes no resumo e mesmo assim, algumas

pesquisas ndo foram identificadas todas as informacdes que eu procurava.

Embora, as palavras-chave escolhidas remetam ao mesmo assunto, elas podem
implicar em concepgdes diferentes, desta forma a analise foi feita separadamente e no
final busquei apresentar consideragdes que permeiem os dois topicos. Entretanto, antes
de passar para a analise de cada agrupamento de trabalhos, apresento alguns dados gerais
do levantamento das pesquisas, sem separa-las por palavras-chave, para termos uma
noc¢do de sua distribuicdo cronoldgica e geogréfica, em termos institucionais, conforme

as Tabelas 1 e 2 a seguir.

Tabela 1: Relagdo entre a quantidade de pesquisas e 0 ano

gsls|glgig|glal3lg g8
Ano o |l o|dd|lo|lo|lolo|lolo|lo| ol o

AN | N | N | N | N | N | N | N | N | N | N |
NUmero de

1 (2 (11|22 |12 |1|1|5]|1
Trabalhos

Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Tabela 2: Relacé@o da quantidade de pesquisas e suas respectivas instituicdes

Regides/Ins
L Norte Nordeste Sul Sudeste
tituicdes
e 8 o | S
Instituica — % Z
nstituicdo é ﬁ z g g E % > & % S Z
i O 2 pd = z
da Pesquisa =) ) > =35> = ) Z - = Z
D D >
Quantidade
de 2 2 1 2| 2 1 2 1 3 1 2 1
Trabalhos

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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A partir da analise das duas tabelas é possivel perceber que as pesquisas com foco
na escola, dita do campo ou rural, sdo muito recentes e que ganham um certo volume em
2017. Além disso, estdo presentes em quatro regides do pais, sem ocorréncia no Centro-
Oeste e com predominancia nas regides Sul e Sudeste. A Unesp apresenta 0 maior nimero

de trabalhos.

Embora estas tabelas apresentadas ndo permitam levantar estes dados, outro ponto
importante, que sera destacado mais adiante, é a emergéncia de pesquisas sobre
concepcdes e crengas, principalmente nos Gltimos anos, periodo no qual também se

percebera maior relagdo com o termo mais atual “educagdo do campo”.

2.1. Escolas Rurais

Ao realizar este primeiro levantamento identifiquei um nimero muito pequeno de
trabalhos direcionados para a discussdo da educacdo matematica em contextos rurais,
sendo estes trabalhos localizados entre os anos de 2006 a 2015. Diante disso, foi possivel

estabelecer trés categorias, de acordo com o foco de analise de cada pesquisa:

Levantamento Histérico: Engloba as pesquisas que tiveram como objetivo
principal analisar diferentes contextos historicos como, por exemplo, as influéncias da
imigracdo em escolas e em periodos especificos. Nesta categoria, as pesquisas tornam-se
essenciais para conhecer, de uma forma geral, o processo de constituicdo da escola e seus
desafios e o fato de ser rural nem sempre foi uma exigéncia. Mesmo relatando
superficialmente algumas praticas, elas consistem em relatos historicos e, portanto, ndo
foram analisadas de forma tdo aprofundada, como os demais trabalhos, que poderiam

contribuir mais para o desenvolvimento desta pesquisa.

Préaticas Educativas: Enquadram-se nesta categoria as pesquisas que tiveram como
principal foco o desenvolvimento de alguma pratica educativa, ou seja, uma pratica com
foco na aprendizagem dos alunos, sendo ela desenvolvida pelos professores ou pelos

préprios pesquisadores.

Praticas Formativas: Consiste nas pesquisas que tiveram como objeto de estudo a
formagdo do professor das escolas do campo, seja analisando suas concepcOes e
percepcOes sobre o tema ou algum processo de formagdo continuada. Em alguns casos, a

pratica desenvolvida por eles em sala de aula também era discutida.
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No Quadro 1 é possivel identificar a separacdo de cada pesquisa e em seguida

apresento a anélise de cada categoria

Quadro 1: Teses e Dissertagdes de acordo com seus focos de andlise (escola rural)

Teses e Dissertacoes

Moreira (2013), Coelho (2015), Wanderer (2007),
Fernandes (2014).

Levantamento Histérico

Lima (2011), Alves (2011), Alves (2007), Assuncao
(2012), Fontana (2006).

Préticas Educativas

Praticas Formativas Pacheco (2008), Lima (2011)°.

Fonte: Elaborado pelas autoras

2.1.1. Categoria 1 — Levantamentos Historicos

Nesta categoria, inicialmente, é possivel destacar que as trés teses de doutorado,
Moreira (2013), Coelho (2015) e Wanderer (2007) tiveram como principal enfoque a
contextualizacdo de locais e periodos histdricos especificos do pais, ndo tendo as préaticas
educativas como foco de pesquisa, embora relatem como era o desenvolvimento das
aulas. Também ndo ha uma descri¢do ou apontamentos quanto a praticas formativas de

professores que ensinam matematica nesses contextos e nestes periodos.

Em todas estas teses, houve uma preocupacdo em descrever escolas especificas
que de alguma forma influenciaram determinadas regides do pais. Os dados das pesquisas
eram documentos histéricos, além de entrevistas com ex-professores e ex-alunos. Em
todas elas, o ensino de matemética era desenvolvido no modelo tradicional, com
resolucéo de exercicios que ndo estabeleciam rela¢cbes com o cotidiano rural do aluno.
Apenas Moreira (2013), relata a tentativa de uma professora em estabelecer essas
conexdes, mesmo seguindo um curriculo rigido, e ainda de forma bem simples, sem um

apoio nem formacéo para isto.

3 A pesquisa realizada por Lima (2011) pode ser classificada nas duas categorias de analise.
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As pesquisas também apontam para a falta de uma formacédo dos professores
voltada para sua atuagdo em contextos especificos como o da escola do campo, e para 0s
desafios que eles enfrentavam para lecionar nessas escolas, demonstrando situagdes de

isolamento e de falta de apoio dos governos em vigor.

E importante destacar, ainda, que todas as teses tinham como foco principal um
levantamento e descri¢do historica, dissociada de possiveis interferéncias no ensino
praticado. Entretanto, isso acontece de forma um pouco diferente na pesquisa de
Fernandes (2014), cujo objetivo era estudar as praticas de ensino de matematica em uma
escola rural na segunda metade do século XX. Nesta pesquisa & possivel identificar a
preocupacéo das professoras em contextualizar o que estavam ensinando, mas o cotidiano
rural ndo era o foco dessa contextualizacdo. As préaticas ainda eram tradicionais, sem uma
modificacdo na metodologia e todos os professores que lecionaram na escola investigada

eram formados em curso Normal.

Nesta categoria, observa-se que ha uma preocupagdo em caracterizar a escola em
algumas partes e épocas do pais, entretanto mesmo sendo pesquisas histdricas, é possivel
perceber que a realidade ndo se modificou tanto, corroborando o que € apontando pelos
autores citados no referencial. Os professores continuam sem uma formacdo adequada
para trabalhar neste contexto, ja que a formagdo acontece em um aspecto geral da
pedagogia e ainda ha muito o que se fazer quando se trata do desenvolvimento desses

alunos.

Como argumentou Fernandes (1999), a escola deve defender os interesses da
comunidade rural, buscando sempre o desenvolvimento social e econémico dessa
populagdo, mas como identificado nos trabalhos citados, o ensino proporcionado a esses
alunos ndo tinha como principal objetivo a emancipacdo e a formacéo de sujeitos Unicos
e reconhecedores do préprio contexto. Assim, percebe-se que as faltas com a educacgéo
do campo séo perpetuadas a muito tempo, tanto no ensino quanto na formacdo de

professores.

2.1.2. Categoria 2 — Praticas Educativas

Entre as quatro pesquisas agrupadas nesta categoria, Assuncéo (2012), apresenta
relacOes entre as praticas sociais e 0 saber matematico de um grupo cultural especifico, o

Centro Familiar de Formagdo por Alternancia (CEFFA), e defende a necessidade de se
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apoiar em todos os conhecimentos que os alunos ja possuem para estabelecer as praticas
que serdo desenvolvidas. Isso vem ao encontro do que o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — Educacdo Matemaética do Campo defende, ao dizer que:

Trabalhar com o contexto, com a cultura de nossos alunos significa nos
apropriarmos, como educadores, de tais praticas. E isso depende, em
grande parte, da escuta de nossos alunos. Precisamos aprender com eles
e com suas familias sobre as praticas laborais das comunidades.
(BRASIL, 2014b, pég. 24).

A pesquisa destaca o fato de o professor realizar seu proprio planejamento, sendo
dividido em aulas tedricas e préticas, no formato de projetos, em que cada tdpico do
conteldo de matematica se adequa a uma tematica relacionada a pesca e ao ecoturismo.
Dessa forma, os professores desta escola estavam engajados na busca de uma educacao
que respeita a singularidade, os costumes e a cultura deste grupo em especifico, assim

como argumenta Baradna (2009).

Alves (2007) aborda a questdo da relacdo de conceitos matematicos a partir de
leituras de imagens, entretanto o contexto rural ndo é foco e sim uma coincidéncia, nao
interferindo na pesquisa. O principal foco é desenvolver conceitos geométricos por meio
de obras de artes conhecidas e a0 mesmo tempo com a intengdo de entrelacar essas
imagens com o cotidiano, entretanto a segunda parte ndo é relatada e nem é possivel
afirmar se aconteceu. O ambiente rural ndo teve influéncia no planejamento das acdes
propostas, sendo assim, fica um questionamento: se o contexto fosse utilizado no

desenvolvimento das atividades, o resultado seria diferente?

As outras duas dissertacdes dessa categoria, Alves (2011) e Lima (2011),
possuem o foco na aprendizagem dos alunos da escola do campo. Entretanto, elas
possuem diferencas na abordagem. A pesquisa de Alves (2011), buscou identificar o
modo como os alunos interpretavam graficos com a ajuda de softwares, mas embora esta
seja uma prética diferenciada, com a preocupagdo de levar a tecnologia para a sala de
aula, as atividades propostas néo estabeleciam qualquer relagdo com o contexto rural. Em
suas consideracdes, a pesquisadora afirma que os alunos destas escolas possuem as
mesmas capacidades e facilidades que os alunos da cidade para interpretar graficos com

a ajuda computacional, utilizando diversas estratégias para isso.
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Assim, este resultado dispensa a ideia de uma educagédo “assistencialista para uma
populagdo extremamente inculta, atrasada e desajustada em relagdo a populagdo urbana.”
(ALVES, MONTEIRO, 2011, p.3), entretanto, a falta de contextualizacéo e de utilizacdo
da prdpria realidade do aluno também permite questionar o quanto a transposicéo didatica
de uma escola urbana para uma escola do campo é de fato suficiente para o

empoderamento desses alunos enquanto moradores do campo.

A pesquisa de Lima (2011) é a unica que busca, realmente, estabelecer uma
relacdo concreta entre a realidade do aluno e suas atividades matematicas em sala.
Atuando como pesquisadora e ao mesmo tempo professora das turmas pesquisadas, ela
procura conhecer melhor seus alunos e suas familias, por meio de questionamentos e
producdes textuais, por meio das quais eles relatam suas rotinas, sonhos e aspiracdes.
Com esses dados, ela identifica a predominancia do convivio dos alunos com a

agricultura, principalmente na plantacdo de frutas.

Percebendo que os dados ndo eram suficientes para estabelecer uma relagdo com
a matematica, ela propde a elaboracdo de cartazes e livros com o objetivo de responder
questdes pertinentes ao processo de plantio e colheita dos produtos da agricultura, e assim,
consegue identificar a matematica neste contexto. A partir disso, ela trabalha o contetido
de medidas, utilizando aquelas que surgiram nas producdes dos alunos, as quais deram
suporte para que eles respondessem uma folha de atividades com 18 perguntas sobre este

conteuddo, utilizando também o livro didatico.

Em sua pesquisa, a autora explicita as possibilidades que o cotidiano em que o
aluno esté inserido oferece para os processos de ensino e aprendizagem. Tambem é
importante ressaltar que a pesquisadora/professora fazia parte de um grupo colaborativo

gue a apoiava na elaboracdo das propostas que seriam desenvolvidas.

Diante do exposto, a dissertacdo de Lima (2011) se constituiu como a principal
referéncia para o trabalho de campo de minha pesquisa, por destacar as potencialidades
das préaticas que associam o cotidiano dos alunos com o ensino. Embora a pesquisa
realizada por Lima (2011) tenha como objetivo principal evidenciar o engajamento dos
alunos nas aulas de matematica, tendo como suporte o cotidiano rural, ela também
evidencia as mudangas que ocorreram na pratica da autora como professora, afinal ela

“tornou-se mais sensivel aos alunos, abriu mais espaco em sala de aula para que os alunos
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manifestassem suas opinides, passou a ouvi-los constantemente e hoje reconhece que tem
muito a aprender com eles.”(LIMA, 2009, p. 85). Assim, sua pesquisa corrobora o que
afirma Baradna (2009), quando este afirma que

Se a educacdo do campo deixar de ficar silenciada no curriculo e 0s
educadores se empenharem no desenvolvimento e exploracdo da
cultura rural, o aprendizado das criancas e a convivéncia social terdo
muito mais éxito e as criangas terdo mais prazer nas salas de aula, pois,
estardo falando sua propria lingua e aperfeicoando seus conhecimentos,
mantendo viva a sua historia, seu modo de vida, sem abrir mdo da
qualidade do ensino. (BARAUNA, 2009, p. 306).

A Ultima pesquisa, Fontana (2006), refere-se a um estudo acerca da escola do meio
rural, do curriculo e de uma abordagem culturalista da matematica, tendo como principal
objetivo conhecer o entendimento que as professoras tém sobre a adaptacdo do curriculo
de matematica neste contexto. Durante as entrevistas realizadas a pesquisadora
questionou sobre as praticas adotadas em sala de aula. Uma das professoras relatou o
desenvolvimento de projetos especificos para cada turma, como forma de relacionar o
cotidiano dos alunos com o interesse pela matematica. Neste projeto, a professora realizou
visitas em estabelecimentos locais, além de espacos de trabalho dos pais dos alunos,

procurando identificar a matematica presente nestes ambientes.

Esta pratica educativa narrada articula-se com Baratna (2009) ao indicar a
necessidade do comprometimento dos professores com as questdes relativas ao meio
rural, o que vai além de métodos e técnicas de ensino. Esta pesquisa mostra que a atitude
do professor frente a realidade do aluno, independente de qual seja, promove uma

diferenca no engajamento dele nas aulas.

2.1.3. Categoria 3 — Préaticas Formativas

Nesta categoria, destaca-se o trabalho realizado por Pacheco (2008), que aborda
0s processos de ensino e aprendizagem de matematica e a relacéo entre professor e aluno,
destacando a necessidade de considerar o cotidiano escolar como um espago de

aprendizado para professores.

Dentre as professoras participantes de sua pesquisa, nenhuma apresentou formas
diferenciadas no ensino da matematica, segundo a pesquisadora, por diversos motivos.
Uma possuia oscilagdes de tratamento para com os alunos, o que os confundia, outra

afirmou ndo lecionar matematica porque nao gostava e outra queria realizar um trabalho
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diferenciado, mas ndo tinha o apoio da escola. Vale destacar que todas as professoras
lecionavam para os primeiros anos do ensino fundamental. Todos esses motivos foram
levantados por meio de entrevistas e observagdes de aula. Para enfrentar esta situacéo, foi
proposto um trabalho colaborativo entre elas e a pesquisadora, 0 que mostrou resultados
bem significativos em relacdo as praticas adotadas por elas, além da mudanca de

concepcodes sobre o papel delas dentro da escola.

Foram desenvolvidas com os alunos destas professoras atividades de carater
ludico, visando o ensino de classe e ordem dos nimeros. Apenas uma das professoras nao
se envolveu com a proposta. Embora seja narrada uma préatica educativa no contexto da
pesquisa, ela ndo é o foco central dos estudos, nem da conclusdo, ndo havendo um
aprofundamento nesta questdo. Assim, 0 que se destaca nesta pesquisa é a opcao pela

constituicdo de um grupo colaborativo como pratica formativa.

Lima (2011) também destaca a influéncia do trabalho colaborativo em sua
constituicdo como professora e pesquisadora, por isso sua pesquisa foi incluida também
nesta categoria. Assim, em relacdo as praticas formativas, este parece ser um contexto
privilegiado para a transformacao de praticas dos professores que atuam nas escolas do

campo.

2.2. Escolas do Campo

Esta nomenclatura vem ganhando espaco nas pesquisas, embora esteja bastante
presente nos documentos oficiais. E possivel fazer esta afirmac&o observando as datas em
que ocorreram as defesas das pesquisas selecionas, pois metade delas foi apresenta em
2017 e a mais antiga remete ao ano de 2010, mesmo ano em que foi publicado o decreto
que estabelece uma definicdo mais precisa quanto ao termo escola do campo. Para
analisar estas pesquisas, busquei aproveitar a categorizacdo do topico anterior,

acrescentando mais uma categoria que se fez necessaria:

Crencas e Concepcodes: Nesta categoria, enquadram-se as pesquisas que buscaram
analisar os diversos entendimentos sobre o contexto rural e a docéncia, tendo como foco
0s professores e, em alguns casos, os alunos. No Quadro 2, a seguir, apresento as

pesquisas alocadas em cada categoria.
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Quadro 2: Teses e Dissertacdes de acordo com seus focos de anélise (escola do
campo)

Categoria Teses e Dissertacoes

Levantamento Historico/Bibliografico | Junges (2017); Drabach (2017)

Préaticas Educativas Rosa (2017), Melo (2014)

Préaticas Formativas Costa (2018)

Nahirne (2017), Lopes (2016), Leite
(2017), Macedo (2010), Junges (2012)

Fonte: Elaborado pelas autoras

Crencas e Concepcoes

2.2.1. Categoria 1: Levantamento Historico

O trabalho de Junges (2017) teve como principal objetivo analisar a influéncia da
matematica no processo de subjetivacao de escolares descendentes de imigrantes aleméaes
no Rio Grande do Sul, em uma escola do campo multisseriada. O foco do trabalho esta
relacionado também com um periodo historico especifico, denominado periodo de
Campanha de Nacionalizag¢do, porém, ao ler o resumo e analisar a planilha com dados
retirados da tese foi possivel perceber que a escola do campo era apenas o contexto no
qual o interesse maior estava inserido, que eram 0s descendentes alemédes, ndo sendo

tomada como objeto de estudo.

Drabach (2017) realiza um estudo sobre o percurso de livros didaticos de
Matematica destinados a Educacdo do Campo, tracando um caminho percorrido desde a
sua elaboracdo até a sua utilizacdo pelo professor. O autor aponta varios aspectos
relevantes sobre este tema, como a necessidade de enxergar o livro didatico como ponto
de partida, porém que ndo precisa ser seguido como a unica referéncia de material
didatico. Destaca ainda a necessidade de o livro ter uma remodelagem de acordo com a

regido na qual ele sera destinado, principalmente para o contexto das escolas do campo.

2.2.2. Categoria 2: Préticas Educativas

Nesta categoria, como ja explicitado anteriormente, enquadram-se as pesquisas

que tiveram como principal objetivo o desenvolvimento de praticas para os alunos. A
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pesquisa de Melo (2014) investigou as relacfes entre o docente de escolas do campo e 0
espaco no qual estd inserido. O trabalho procurou investigar as articulagcdes entre o
conhecimento escolar e os saberes da cultura na pratica docente do professor de
matematica. Assim, sua pesquisa buscou evidenciar as praticas que tornam esta escola,
uma escola do campo. A escola onde a pesquisa foi realizada promove dois momentos
para esta interlocugdo da cultura com o curriculo. Num primeiro momento, trabalham
projetos voltados para a realidade das criangas, desenvolvendo um tema planejado e de
acordo com a cultura inserida. Em um segundo momento, os assuntos trabalhados em sala
de aula sdo atravessados pelas experiéncias, exemplos e davidas dos proprios alunos.
Dessa forma, os professores abrem espaco para uma discussdo com os alunos,
aproveitando toda a bagagem que eles ja carregam e promovendo uma contextualiza¢do

coerente com o dia a dia de seus alunos.

O trabalho de Rosa (2017) busca identificar como teoremas em acéo falsos, ja
identificados em pesquisas anteriores, manifestam-se nas respostas de alunos de escolas
do campo, diante da utilizagdo de questdes contextualizadas e em contexto de projetos de
modelagem matematica, os quais trataram de conceitos de area e perimetro. Nesta
pesquisa o contexto do campo € trazido pelos alunos e a professora problematiza situacdes
a partir desta contextualizacdo. Em suas conclusdes, a pesquisadora afirma que, mesmo
nas questdes contextualizadas, os alunos continuam apresentando teoremas em acao
falsos, o que indica que esta pratica educativa, da forma como foi conduzida, parece ndo
ter surtido um efeito positivo na formacdo dos alunos do campo. Porém, quando a
proposta envolve a¢cdes mais praticas, relacionadas com a modelagem, em uma atividade
de pintar muros da escola, o efeito € mais positivo, pois 0s teoremas em a¢do falsos ndo
aparecem. Isso denota, segundo a autora, que ndo basta contextualizar o ensino, sem

promover a participacdo ativa dos alunos no processo de producéo.

Os trabalhos de Melo (2014) e Rosa (2017) mostram caminhos para se valorizar
a cultura camponesa de forma mais pertinente e conectada com as propostas de ensino de
matematica para a educacdo do campo, apresentando o diferencial necessario quando

comparado a outros modelos de ensino, no qual o contexto é negligenciado.
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2.2.3. Categoria 3: Praticas Formativas

O trabalho de Costa (2018) s6 possui permissdo para ser disponibilizado depois
de 2020, entdo a andlise foi feita unicamente de acordo com o resumo liberado. Em sua
tese, ele procurou analisar o curso de formacéo de professores para a educagdo do campo
com habilitacdo em matematica e apontou como resultado as dificuldades dos
licenciandos, sendo estas relacionadas a sua autonomia e a relacdo do saber fazer e
aprender no ambiente universitario. Vale destacar que é o Unico trabalho que discutiu
aspectos de um curso especifico de formacao para a Educacdo do campo. Mesmo nédo
tendo acesso ao trabalho completo, pode-se inferir que existe uma necessidade de se ter
um olhar especial também para 0s cursos especificos para a atuagao em escolas do campo,
como eles se desenvolvem e preparam os futuros professores. As dificuldades e os
maiores desafios que esta formacao inicial encontra devem ser muitas, principalmente
pelo fato de ndo haver um namero significativo de cursos de licenciatura do campo no

Brasil.

2.2.4. Categoria 4: Crencas e Concepgoes

Na dissertacdo de Nahirne (2017) houve uma preocupacdo em estudar o contexto
de uma escola do campo e como ela interfere nas aprendizagens de seus alunos. Um ponto
importante a destacar é o fato da escola se adaptar a comunidade escolar e a partir dela
pensar as atividades que seriam desenvolvidas com os alunos. A pesquisa destaca uma
abordagem de ensino bastante inovadora e que parece ser muito apropriada para o

contexto rural. Segundo o autor

A articulacdo da Educacdo do Campo com a Modelagem Matematica
pode contribuir para uma educacéo critica e de qualidade, pois ambas
visam despertar no educando um conhecimento matematico promovido
por uma acao reflexiva e transformadora da sociedade. Em decorréncia
disso, sdo valorizadas sua identidade, sua cultura e seus conhecimentos,
0S quais se caracterizam como praticas sociais dos trabalhadores do e
no campo. (NAHIRNE, 2017, p. 138).

Segundo a pesquisa, o fato do aluno se sentir pertencente aquela comunidade e
conseguir relacionar as praticas realizadas na escola com o seu cotidiano é essencial para
a sua aprendizagem, porém, ndo foram analisadas e nem identificadas estas préaticas, pois
as concepcdes da comunidade a respeito de como o contexto rural influencia a escola e

as aprendizagens dos alunos eram o foco.
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Lopes (2016) procurou identificar as concepgdes dos professores de matematica
em relagdo ao campo, como eles interagem neste espaco. Sua pesquisa permite inferir
sobre a compreensdo dos professores de que a escola é NO campo, para alunos DO
campo, mas a educacdo nao € DO campo, afinal, estes alunos recebem a mesma educacéo
que alunos de outros contextos, ndo ha diferenciacdo alguma. Esta dissertagéo traz em
sua conclusdo muitas reflexdes acerca das terminologias para a educagédo do campo e
como ela vem sendo vivenciada de fato pelas escolas localizadas em regides rurais.
Mostra o quanto ainda é longo o caminho a percorrer para que de fato tenha-se uma escola
DO campo, que defenda os interesses do campo. Enfim, a pesquisa buscou promover uma

discussdo e reflex&o sobre as necessidades para a escola do campo ser do campo.

Leite (2017) buscou analisar, partindo da visdo dos alunos de uma turma de
Educacdo de Jovens e Adultos de uma escola do campo, como 0s conhecimentos
matematicos inscritos na pratica do campo contribuem para o fortalecimento da sua
identidade cultural. Ela procura identificar, ainda, de que forma estes saberes encontram-
se presentes em sua formacao escolar no tempo escola e no tempo familia-comunidade.
Na pesquisa de Leite (2017) ha uma preocupacdo em identificar o fortalecimento cultural
a partir do ensino de matematica pautado na contextualizacdo e como resultado evidencia-
se a importancia da participacdo da escola na transposi¢do do curriculo. Esta pesquisa ja
pressupde a contextualizacdo como ponto de partida para o ensino de matematica na
escola do campo, portanto apresenta como dadas as praticas que levam em consideracéo

as vivéncias dos alunos, conforme apontado em outras pesquisas.

A pesquisa de Macedo (2010) apresenta as concepcdes dos alunos do campo em
relacdo ao ensino de matematica e seus recursos. Durante as entrevistas, a pesquisadora
percebeu que a maioria deles associava a matematica apenas com contas e tarefas de
memorizacdo, mesmo tendo uma imagem positiva da area. Este resultado mostra que o
ensino nas escolas do campo envolvidas na pesquisa foi voltado para questdes técnicas,

nas quais os alunos nao conseguiram fazer nenhuma associa¢ao com o dia a dia deles.

A Ultima pesquisa desta categoria é de Junges (2012) que teve como objetivo
discutir a relacdo familia-escola no que diz respeito ao desenvolvimento do ensino de
matematica. Esta pesquisa, também buscava relacionar a escola e a comunidade com a

sua colonizacdo alemd e o fato de estar inserida no campo néo era foco principal, entdo a
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categoria que mais se proxima é a do estudo de crencas e concep¢des, embora esta relagdo

ndo esteja explicita no trabalho.

2.3. Sintese do Capitulo

O termo Escola do Campo ainda esta ganhando o seu espaco, tanto nos trabalhos
académicos quanto nos documentos oficiais. Muitos utilizam o termo “escola rural” por
ser um conceito mais enraizado, derivado de palavras como “zona rural” ou “regido
rural”. O Decreto 7.352 de 2010 estabelece um conceito bem definido para ser utilizado,
entretanto, é necessario deixar claro que, embora as escolas sejam definidas como escola
do campo, a educacdo matematica praticada parece ainda estar distante de uma verdadeira

articulagdo com esta realidade.

Na grande maioria das pesquisas analisadas, as préaticas educativas sao pouco
evidenciadas. Elas acontecem, mas ndo ha uma descricdo mais detalhada sobre elas,
talvez pelo fato de ndo serem o foco das pesquisas. Assim, vale destacar a importancia
dos trabalhos que apresentam préticas, e que colocam os alunos no centro do processo de
ensino e aprendizagem, como aconteceu nas pesquisas de Lima (2011), Alves (2011) e
Rosa (2017).

Embora Alves (2011) ndo tenha inserido o meio rural como contexto das
atividades realizadas, a pesquisa mostra que o contexto em que o aluno esta inserido ndo
interfere nas suas capacidades de aprendizagem, tendo a mesma predisposi¢do para
metodologias que utilizam tecnologia que alunos de outros cotidianos, o que de alguma
forma, valoriza o aluno do campo. Rosa (2017) aponta as diferencas no interesse do aluno
qguando a atividade é apenas tedrica para uma atividade préatica, deixando claro que a
segunda faz com que os alunos tenham muito mais interesse para solucionar o problema

do que uma questdo tedrica mesmo sendo contextualizada.

Tendo em vista o objetivo geral desta pesquisa, que é compreender as
contribuigdes da contextualizacdo para a aprendizagem de matematica de alunos de
escolas do campo, vale ressaltar que a pesquisa de Lima (2011) aponta indicios de como
a pesquisadora-professora modifica o espaco da sala de aula, propiciando momentos

muito mais significativos para os alunos. Dessa forma, esta pesquisa, em particular, teve
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grande influéncia na minha, sendo um modelo para o desenvolvimento das etapas que

foram propostas.

Nos trabalhos que apresentam um relato historico da constituicdo de alguns
espacos especificos para o desenvolvimento do ensino da matematica, identifica-se uma
preocupacdo dos professores em contextualizar a disciplina para os alunos, embora sem
a preocupacdo de que esta contextualizacdo esteja relacionada com a seu cotidiano,
privilegiando préticas educativas ainda focadas em modelos tradicionais de ensino. Estas
dificuldades podem estar relacionadas com a falta de uma formacgéo mais adequada, além
do isolamento e precariedade que muitos professores destes contextos vivenciam. As
pesquisas de Pacheco (2008) e Lima (2011) mostraram a diferenca que um trabalho
colaborativo pode proporcionar nas praticas educativas das professoras que participam de
grupos nesta perspectiva, com mudancas de concepcfes e uma participacdo mais ativa,

por meio de projetos.

A partir deste levantamento foi possivel identificar que esta area ainda € pouco
privilegiada nos meios académicos e que merece maior atengdo. E preciso que novas
pesquisas apontem as potencialidades de préaticas educativas que exploraram as questdes
do cotidiano rural e sua relagdo com o ensino de matematica, assim como pesquisas que
apontem praticas formativas viaveis, tanto na formac&o inicial quanto na continuada, ou
que unam, colaborativamente, estas duas fases da formacdo, criando um movimento
continuo onde o professor se sinta preparado para atender as escolas localizadas neste

contexto.

Este capitulo, além de ter sido essencial para toda a pesquisa, possibilitando um
aprofundamento da compreensao sobre a relacdo entre a Educagéo do Campo e Educacgéo
Matematica no meio académico, possibilitou o delineamento das atividades propostas

para a pesquisa de campo.
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3. O percurso metodoldgico

Neste capitulo apresento a abordagem metodoldgica da pesquisa, 0s instrumentos
de coleta de dados, o processo a ser adotado para a analise e um delineamento da pesquisa

de campo.

3.1. Sobre abordagem metodologica e instrumentos de coleta de dados

Tendo em vista o0 objetivo de compreender as contribuicbes da
contextualizacédo para a aprendizagem de matematica de alunos de uma escola do
Campo da cidade de Maria da Feé, sul de Minas Gerais, adotamos abordagem
qualitativa de pesquisa, a qual fornece, segundo Lopes e Curi (2008) “informacdes sobre
0 processo de ensino e aprendizagem que ndo se podem obter através da pesquisa
quantitativa, [...] que requer uma observacao planejada, detalhada e sistematica sobre o
objeto e os sujeitos de pesquisa.” (p. 16). Na mesma perspectiva, Creswell (2007)

complementa que a

investigacdo qualitativa emprega diferentes concepcoes filosoficas;
estratégias de investigacdo; e métodos de coleta, analise e interpretacdo
dos dados. Embora 0s processos sejam similares, os procedimentos
qualitativos baseiam-se em dados de texto e imagem, tém passos
singulares na analise dos dados e se valem de diferentes estratégias de
investigagdo (CRESWELL, 2007, p. 206)

Sendo assim, o papel do investigador se torna essencial para o desenvolvimento
desta pesquisa, pois de acordo com Bogdan e Biklen (1994) ele adentra “no mundo das
pessoas que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua

confianca, elaborando um registo escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa”
(p.16).

Outras caracteristicas essenciais para a constituicdo de uma pesquisa qualitativa
estdo relacionadas ao fato de que ela pode se desenvolver no ambiente natural; o
pesquisador é assumido como instrumento fundamental; sdo utilizadas maultiplas fontes
de dados; sdo considerados os significados atribuidos pelos participantes; o projeto tem
carater emergente; utiliza-se uma lente tedrica para embasar a pesquisa; a analise tem

caréater interpretativo; e por fim, o relato tem um perfil holistico (CRESWELL, 2007).

56



Buscando relacionar essas caracteristicas com o contexto desta pesquisa, pode-se
dizer que: o ambiente do desenvolvimento da pesquisa é uma escola do campo; as
observagOes, anotacOes e propostas sdo de responsabilidade da pesquisadora, que
acompanha, mas também intervém no processo. Além disso, vérias fontes séo utilizadas
para produzir dados, como gravacGes em audio e video de momentos de discussédo e de
apresentacdo de ideias construidas pelos alunos; entrevistas com a professora; material
produzido pelos alunos a partir das atividades propostas, além do dirio de campo da

prépria pesquisadora.

Consideramos, nesta pesquisa, que o0s participantes sao singulares e que, sendo as
suas experiéncias foco da pesquisa, cada etapa € pensada de forma personalizada e exige
reformulagdes e adaptagdes, de acordo com as necessidades. Como afirma D’ Ambrosio
(2012), a pesquisa qualitativa foca “no individuo, com toda a sua complexidade, e na sua

inser¢do e interagdo com o ambiente sociocultural e natural” (p. 93).

Assim, conforme j& anunciado na introducéo, assumimos uma perspectiva critica.
Segundo Borba e Skovsmose (2004) “a pesquisa critica ndo trata apenas do que é o caso.
Ela também lida com o que nao € o caso, mas poderia ser (p. 215, traducao nossa)”. Para
0s autores, este tipo de pesquisa lida com a realidade e pode propor mudangas, por
exemplo, na sala de aula.

A pesquisa critica presta atencdo especial a situacBes hipotéticas,
embora ainda considere o que é real. A pesquisa critica investiga
alternativas. Ao "investigar alternativas”, ndo queremos dizer
simplesmente "sugerir alternativas". Uma tarefa crucial para a pesquisa
critica é investigar alternativas com tanto detalhe que elas possam
enfrentar 0 que pode ser concebido como dado. Pesquisas criticas
apontam que algo pode ser diferente. A afirmacdo "algo pode ser
diferente" refere-se ao que € considerado um dado e ao que é
investigado como uma possibilidade. A pesquisa critica tenta

confrontar o que é real com o que poderia ser. (BORBA,
SKOVSMOSE, 2004, p. 215, tradugdo nossa)

Neste aspecto, é importante destacar trés conceitos que o0s autores apresentam: as
Situagdes Atuais, as Situa¢es Imaginadas e as Situagdes Arranjadas. O primeiro conceito
corresponde com a realidade da sala de aula antes de qualquer intervencdo, sdo 0s
aspectos predominantes com todas as suas limitagdes e condi¢es. O segundo conceito
remete a busca por alternativas a partir da imaginacdo de cenarios distintos baseados nas
expectativas do professor ou pesquisador, explorando possibilidades. A partir do

confronto destes dois conceitos surgem as alternativas possiveis, formando assim as
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Situacdes Arranjadas. Ela € representada pela Figura 3, na qual AS representa a Situacéo

Arranjada, CS é a Situacdo Atual e IS ¢ a Situacdo Imaginada.

AS

CS IS

Figura 3: Modelo de pesquisa critica
Fonte: Borba; Skovsmose, 2014, p. 214.

Dessa forma, “a pesquisa critica também pode abordar possibilidades que podem
ser imaginadas e alternativas que podem ser realizadas. Ela confronta o que é o caso com
0 que ndo ¢ o caso, mas que poderia se tornar o caso” (Ibidem, p. 214). Nesta visdo, a
pesquisa critica tem o professor como parceiro e ndo objeto de pesquisa, buscando a

cooperacao.

A partir dos trés vértices da pesquisa critica, como forma de organizar o seu
desenvolvimento, a pesquisa foi dividida em duas etapas principais. A primeira buscou
atingir o primeiro objetivo especifico, que consistiu em (1) Estabelecer relaces entre
curriculos e praticas preconizadas pela Educacdo Matematica para a Educacao do Campo,
analisando as praticas educativas previstas na legislacao e nas politicas publicas voltadas
para a area assim como as praticas defendidas pelas pesquisas ja realizadas nesse

contexto.

Esta etapa permitiu identificar o que vem sendo discutido e pesquisado em relacéo
a tematica, facilitando inclusive o encaminhamento da propria pesquisa, e constituiu-se
numa investigacdo mais exploratoria, essencial para a definicdo de conceitos e a

apropriacdo adequada dos temas abordados.

A segunda etapa da pesquisa buscou atingir os dois ultimos objetivos que
consistem em (2) Analisar as contribuicOes da contextualizacdo para a aprendizagem

matematica de alunos de uma escola do campo quando eles formulam e resolvem
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problemas relacionados ao cotidiano do campo, por meio de um conjunto de atividades
propostas em parceria com a professora e (3) Analisar as limitagdes impostas pelo
contexto da escola escolhida para a realizagéo deste tipo de pratica.

Para isso, esta etapa contou com uma pesquisa de campo, que consistiu no
planejamento de um conjunto de atividades, em parceria com uma professora de uma
turma do 5° ano de uma escola do campo da cidade de Maria da Fé. Estas atividades,
embora fossem desenvolvidas no contexto escolar, tomaram como fonte de informacdes
para a formulacéo e resolucdo de problemas pelos alunos, as suas vivencias rurais. O
delineamento mais detalhado deste conjunto de atividades sera apresentado mais adiante,

ainda neste capitulo.

A escolha desta série, em especifico, justifica-se pelo fato de o municipio nao
possuir escolas do campo no nivel do Ensino Fundamental 11, no qual a pesquisadora,
professora de Matematica, costuma atuar. Assim, 0 5° ano representa a série com mais
proximidade ao seu campo de atuacao. Além disso, a estrutura prevista para as etapas do
projeto, que consistiria na formulacdo e resolucao de problemas, ndo era muito adequada
para alunos de séries mais iniciais, que ainda ndo dominam tdo bem a escrita. Alunos de

5°ano, por sua vez, estariam mais bem preparados para o desenvolvimento das atividades.

Embora os sujeitos do estudo sejam os alunos, a professora participa das
discussoes e reflexdes sobre as etapas do projeto, o que pode possibilitar a ela, mesmo
ndo sendo a pesquisadora, repensar sua postura e sua pratica em sala de aula, embora este

ndo seja o foco principal da pesquisa.

A pesquisa critica necessita de intercambio de conhecimentos, espaco para
socializacdo e reflexdo das acBes realizadas, além dos conhecimentos teéricos e
metodologicos, culminando em uma rela¢do simultanea entre “conhecer” e “agir” sobre
uma realidade que foi promovida por meio de pesquisa. Assim, a parceria com a

professora foi essencial para o desenvolvimento do trabalho.

Para que os resultados da pesquisa de campo pudessem ser analisados, foram
utilizados, como instrumentos de coleta de dados: o diario de campo da pesquisadora,
uma entrevista final da professora e as producdes realizadas pelos alunos ao longo da
pesquisa. Foram feitas ainda gravacfes em audio durante a resolucdo dos problemas e em

video no momento da socializa¢ao das resolucfes dos problemas.
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3.2. Delineamento da pesquisa de campo
3.2.1. Iniciando as negociacdes

Um dos momentos da pesquisa critica, como j& mencionado, é o de reconhecer as
situacOes atuais, ou seja, 0 contexto onde a pesquisa sera desenvolvida. Dessa forma, apos
definir que a pesquisa aconteceria na cidade de Maria da Fé, o primeiro passo foi
apresentar para a Secretéria de Educacdo do municipio a proposta inicial de pesquisa,
assim como os objetivos gerais, inicialmente definidos. Foi solicitado a secretéria que ela
indicasse quais os professores e escolas trabalhavam com o 5° ano do Ensino

Fundamental.

A secretaria foi muito solicita, afirmando que qualquer escola estaria de portas
abertas para este trabalho e descreveu as trés escolas que possuiam a série em especifico.
Ela esclareceu que as trés escolas situadas na zona rural sdo a “Escola Municipal
Guilhermino Batista Campos” no bairro rural conhecido como Posses, a “Escola
Municipal Getalio Vargas” no bairro Mata de Cima e a “Escola Municipal Monsenhor
José CV de Faria” no bairro Pintos Negreiros.

A primeira escola indicada era a mais préxima da cidade e, segundo a secretaria,
o fato de os alunos apresentarem mais facilidade em aprender, tornaria o trabalho mais
promissor. A segunda escola ficava ha uns 40 minutos de carro e a turma, segundo ela,
era bem problemética. Eram alunos com dificuldades, entre os quais alguns possuiam
transtornos como autismo e déficit de atencdo, além de um aluno com sindrome de Irlen,
ou seja, que enxergava tudo em uma Unica cor. Para a secretaria, isso poderia ser um
empecilho para a pesquisa. A terceira escola era a mais distante da cidade, ficando a 22
km e com acesso complicado, por uma estrada bem comprometida e perigosa. Nesta
escola estadual é oferecido desde o ensino infantil até médio, para que ndo haja

necessidade de locomocdo dos alunos para a cidade.

Tendo em vista a dificuldade de acesso a terceira escola, propus-me a conhecer as
duas primeiras escolas e suas respectivas professoras para verificar se estariam dispostas
a participarem da pesquisa. A primeira escola possuia apenas 10 alunos e, ao conversar
com a professora, descobri que os pais dos alunos trabalhavam na cidade. Esse fato

dificultaria a contextualizacdo prevista na pesquisa, em relacdo ao campo. Na segunda

60



escola, a turma era composta por 14 alunos, todos envolvidos com o trabalho do campo,
assim como seus pais. Eles relataram ajudar ativamente nestas tarefas, o que traria para a

pesquisa um contexto muito propicio de trabalho.

Sendo assim, a opcdo por trabalhar com a segunda escola pareceu a mais viavel.
O fato, relatado pela secretaria, da turma possuir alunos mais problematicos, ndo era
empecilho para desenvolver a pesquisa, tendo em vista que esta é uma realidade de muitas
escolas e, de certa forma, favoreceria justamente o que minha pesquisa intencionava

combater, que era o estigma de que os alunos do campo sdo mais fracos.

3.2.2. Uma tentativa frustrada, mas que trouxe ligdes importantes

Uma primeira tentativa de coleta de dados foi realizada no segundo semestre de
2018 com esta turma, mas apesar do excelente resultado obtido nas primeiras fases
previstas, o processo ndo pode ser finalizado por motivos diversos. Entre eles destaco a
impossibilidade de chegar a escola, varias vezes, devido ao periodo de chuvas;
dificuldades com o prazo para a finalizacdo da coleta, devido a atividades previstas na
escola; impedimento de realizagdo da Ultima fase prevista, que consistia na resolucdo dos
problemas formulados pelos alunos, devido ao fato da escola ter encerrado as aulas antes

do final do periodo letivo.

Ao olhar para os dados que haviam sido coletados, senti que a falta da ultima fase
prevista impedia que eu tivesse uma visdo completa do processo previsto. Continuar as
etapas, com outra turma, ndo faria sentido ja que cada etapa dependia da anterior, ou seja,
0s problemas a serem resolvidos estavam diretamente relacionados com o contexto da
turma investigada. Dessa forma, ficou decidido que esta tentativa de coleta de dados se
tornaria um piloto da pesquisa, e seria realizada uma segunda coleta, a qual seria iniciada

no primeiro semestre de 2019, para evitar o problema ocorrido no piloto.

Este piloto contribuiu para delinear melhor as fases, assim como para reconhecer
algumas limitacOes da escola que poderiam ser evitadas ou contornadas. Dessa forma,
apos a finalizacédo dos trabalhos iniciais, ja no inicio de 2019 o primeiro passo foi entrar
em contato com a diretora da escola para saber quem seria a professora que lecionaria no
5% ano e se a escola aceitava participar novamente da pesquisa. Uma outra professora
estaria com a nova turma, assim, a diretora aceitou que a pesquisa fosse realizada,

contanto que a professora aceitasse também.
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O segundo passo foi entrar em contato com a professora. Marquei um encontro
com ela e levei todo o material produzido no projeto piloto, o que auxiliou muito sua
aceitacdo para participar da coleta definitiva. Expliquei como seria, quais foram as
dificuldades no piloto e perguntei o que ela havia achado. A professora ficou admirada
com os problemas criados pelos alunos e aceitou participar. A coleta de dados definitiva
foi realizada no primeiro semestre de 2019, o que evitou o periodo de chuva e outros
projetos da escola, que acontecem apenas no segundo semestre.

3.2.3. A Escola

A escola é uma casa, construida pelos moradores do bairro onde se localiza, a
partir da doacgdo de um terreno, feita por um desses moradores em 1960. Ela possui uma
cozinha, uma copa onde é o refeitdrio e um canto de leitura. Dos cinco quartos existentes,
trés sdo usados como sala de aula (2°, 4° e 5° ano), um € usado para abrigar uma biblioteca
e uma sala de video e o0 outro é a sala da direcéo e dos professores. Ha ainda dois banheiros
e um galpéo, que funciona como almoxarifado da escola. Ela ndo possui quadra, apenas
uma area mediana onde os alunos podem brincar. E bem simples e pequena, cercada por
tela de arame e com casas em volta, sendo possivel observar a escola por todos os lados
e vice-versa. Ou seja, da escola é possivel também observar as pessoas realizando suas

tarefas do dia a dia.

Em 2010 esta escola passou pelo processo de nucleagdo com outra escola do
campo de um bairro vizinho, por causa do ndmero reduzido de alunos. Isso evitou a
criacdo de uma turma multisseriada. Estas escolas nucleadas, embora estejam localizadas
no campo, se caracterizam por adotar a “mesma organiza¢dao e o0 mesmo funcionamento
das demais escolas urbanas do municipio em termos de calendario escolar, estrutura
fisica, equipamentos” (BRASIL, 2007, p. 271). Como resultado da nucleacao, a escola,
em questao, recebe alunos de bairros vizinhos, que sao transportados por dnibus escolares

disponibilizados pelo municipio.

Assim como as outras escolas do municipio, esta que resultou da nucleacdo é
guiada por um sistema apostilado que mantem um cronograma de provas externas,
adotado como forma de avaliar o desenvolvimento dos alunos, além das préprias

avaliacdes do governo e da escola. Os professores também recebem palestras promovidas
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pelo sistema de ensino, as quais sdo conduzidas durante o horario de mddulo* que

acontece na prépria escola, apds o final da aula.

3.2.4. As fases da pesquisa de campo efetiva

Para conhecer os alunos, foi elaborado um questionario (Apéndice C), como
forma de identificar qual era o contexto ou contextos em que as criancas estavam
inseridas. Este questionério, foi entregue inicialmente pela professora e depois repassado

para mim. Assim, antes de ir & escola, eu ja sabia um pouco sobre cada um dos alunos.

Em seguida, os alunos escreveram uma redacao (Apéndice D) na qual tiveram que
relatar a profissdo de algum familiar, como todos os detalhes possiveis, como se fosse
uma “receita”. Com estes dados, foi elaborado um livreto que reunia todas as informagdes

de todos os alunos, para que eles pudessem ler o que os colegas haviam escrito.

Com o livreto em mé&os®, a terceira etapa consistiu na elaboragéo de um problema,
utilizando os dados informados. Em seguida, eles se reuniram em equipes e cada um
recebeu um problema de forma aleatoria, mas foi evitado que o dono do problema
estivesse na equipe, compondo assim a quarta etapa. Apds esta resolucdo, foi formada
duplas (quem criou e quem resolveu o problema) para que eles pudessem discutir
maneiras de melhorar a formulacdo da questdo e apds este momento, foi criada uma lista
com todos os problemas, para que a sala resolvesse e conhecesse todos os problemas

formulados.

Para finalizar, a ultima etapa foi uma socializa¢do dos problemas. Cada aluno foi
ao quadro para que pudesse corrigir e discutir se o problema que ele formulou havia sido
resolvido corretamente. Todas estas etapas serdo descritas com mais detalhes no capitulo
seguinte. Sendo assim, para cada etapa houve uma coleta de dados diferente, no quadro
esta a relacdo das etapas e dos instrumentos utilizados para a analise:

4 O modulo corresponde a hora atividade que o professor cumpre na escola e se caracteriza como um
trabalho pedagdgico extraclasse.

5 A versdo final do livreto pode ser visualizada no link:
https://drive.google.com/open?id=1zZRTAMDICOVELSISNEVspnzgBNECpHIhl
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Quadro 3: Instrumentos de coleta de dados

Instrumentos Utilizacdo

Questionario Caracterizar os participantes da pesquisa

Conhecer uma pratica do cotidiano e

Redacéo . "
¢ identificar a matematica presente

Analisar as relagdes existentes entre o

Problemas formulados pelos alunos « o
contexto e a producdo matematica

Resolucdes dos problemas pelos alunos Analisar a producdo matematica
Gravacao em &udio do processo de Analisar as discussdes que envolveram as
resolugéo resolugdes dos problemas em equipe
Gravagdo em video da socializa¢do dos Analisar as discussoes durante a
problemas socializagéo dos problemas resolvidos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Retomando o conceito de pesquisa critica (BORBA e SKOVSMOSE, 2014) e
observando as etapas definidas para a pesquisa de campo, podemos estabelecer algumas
relacBes. No vértice “Situacdo Atual” entendemos que as etapas do questionario e da
redacdo ajudam a compreender o cendario no qual a pesquisa é desenvolvida, dentro das
possibilidades e limitacdes que a escola impde. Com isso seria possivel reconhecer o que
aquele contexto estava oferecendo para o aluno, como a escola influenciava a vida dele e
como ele via a propria realidade, com todas as suas vantagens e desvantagens. A partir da
redacdo, com os relatos das rotinas dos familiares, conseguiriamos acessar a realidade
vivida pelos alunos e, a0 mesmo tempo, vislumbrar caminhos e op¢des, proporcionando
a “Situacdo Imaginada”. Este vértice esta relacionado com a imaginacdo sociologica e
“oferece possibilidades de mudanca, porque a existéncia de alternativas mostra que a
situagdo real ndo ¢ ‘uma necessidade’” (BORBA e SKOVSMOSE, 2004, p. 216), ou seja,

pensar como o contexto do aluno poderia ser melhor aproveitado na escola.

Vale destacar que a “Situacdo Atual”, nesta pesquisa, vai além da sala de aula e
do contexto do campo. O levantamento bibliografico apresentado no capitulo 2 e todas as
pesquisas sobre a area estudada também informam sobre esta situacéo, possibilitando um
reconhecimento mais amplo sobre a educacdo do campo e mostrando diversas
possibilidades de praticas. E a partir desta leitura que se reforca a possibilidade do
trabalho com a contextualizagéo.
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Partindo das redacgdes, constituiu-se a “Situagdo Arranjada”, ou seja, o que Seria
possivel realizar, na pratica, com todas as limitagdes impostas. Entretanto, ao analisar a
“Situagdo Atual” e os efeitos da “Situagdo Arranjada” diversas possibilidades de
abordagens poderiam ser imaginadas. E esta foi a busca, ao final das analises com foco
nas aprendizagens dos alunos, de apontar além do que foi realizado, outras possibilidades

desse tipo de trabalho.

3.2.5. Comité de Etica

Antes de iniciar o processo efetivo de pesquisa de campo, o projeto foi submetido
ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) para que o trabalho tivesse todos os respaldos
legais e éticos. Por meio do cadastro na Plataforma Brasil, o projeto foi apreciado e
aprovado pela Faculdade de Medicina de Itajubd sob o ndmero CAAE:
08747119.1.0000.5559.

A Secretaria Municipal de Educacéo e a escola foram, previamente, consultadas
para autorizacdo da pesquisa, assinando um termo de Autorizacdo da Instituicdo. Além
do mais, todos os alunos receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em
duas vias (uma para 0s pais e outra para a pesquisadora) para que 0s pais pudessem assinar
comprovando estarem cientes dos objetivos da pesquisa e do seu desenvolvimento. Estes
termos constam no Apéndice A e B e foram anexados no processo de avaliagdo do comité.

3.3. Eixos para analisar a aprendizagem dos alunos

O principal foco de analise foram as aprendizagens propiciadas aos alunos nesse
processo que prioriza a contextualizacdo dos conteudos matematicos, partindo das suas
experiéncias e envolvendo-os num processo de formulacéo e resolucdo de problemas
baseados nessas experiéncias. Além disso, foram evidenciados alguns limites impostos
pelo contexto da escola para o desenvolvimento deste tipo de prética, tendo em vista que

é uma escola municipal que adota um sistema apostilado.

Assim, para analisar as aprendizagens dos alunos, diante das etapas propostas e
das producdes resultantes destas etapas, definimos a priori trés eixos de analise, baseados

na teoria social da aprendizagem de Wenger (2013). O autor caracteriza quatro
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componentes essenciais para se estabelecer a relacdo entre a participacdo social com o

processo de aprender e de conhecer, sendo eles:

* Significado: um modo de falar sobre nossa capacidade (mutavel) —
individual e coletivamente — para experimentar nossa vida e mundo
como significativos.

* Pratica: um modo de falar sobre os recursos, modelos e perspectivas
sociais e historicos compartilnados, que possam sustentar o
envolvimento matuo na acéo.

» Comunidade: um modo de falar sobre as configuracdes sociais nas
quais nossas atividades sdo definidas como algo que merece ser
perseguido e nossa participacdo é reconhecida como competéncia.

* Identidade: um modo de falar sobre como a aprendizagem muda
[transforma] quem somos e cria historias pessoais de formacdo no
contexto de nossas comunidades. (WENGER, 2013, p. 248)

Estas quatro componentes podem ser melhor compreendidas observando a Figura

4, a sequir:

comunidade

aprendizagem
como
fazer

pratica Aprendizagem identidade

significado

aprendizagem
como
experiéncia

Figura 4: Componentes de uma teoria social da aprendizagem: inventario inicial
Fonte: Wenger, 2013, p. 249

A componente “Identidade” nao fara parte desta andlise, j4 que a pesquisa ¢
desenvolvida com criangas, em um ambiente mais restrito, além das atividades
permearem poucas aulas, se comparado ao periodo de um ano letivo. Assim, uma
aprendizagem como transformar-se ndo se enquadraria de uma forma completa, nem faria

sentido para uma pesquisa que capta um breve momento na formacéo dos alunos.
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Sendo assim, para analisar contribui¢Oes da contextualizacéo para a aprendizagem

matematica dos alunos de uma escola do campo, serdo identificadas, nas suas produgdes,

estas trés componentes da aprendizagem.

X/
L X4

X/
L X4

X/
L X4

Aprendizagem como pertencimento: todas as atividades desenvolvidas no campo,

desde o modo de falar, de vestir, de lidar com o tempo, provocam a percepcao de
pertencimento & comunidade e como ela influencia nos conhecimentos oferecidos em
determinado ambiente.

Aprendizagem como experiéncia: ao dar espago para que 0s alunos apresentem suas

vivéncias, desde a mais simples das atividades rotineiras, ele comeca a perceber que
é possivel relacionar tudo o que ele faz em seu cotidiano com as atividades propostas
em sala de aula e que aquela experiéncia ndo esta dissociada com os conhecimentos
adquiridos em sala de aula.

Aprendizagem como fazer: olhando para a formulacdo de problemas, esta

aprendizagem estd interligada com a questdo de dar espago para que 0s alunos também
participem da construcao da aula, como seres atuantes e que possuem conhecimentos

e capacidades que devem ser valorizadas e ouvidas

A analise sera feita com focos separados em cada etapa desenvolvida na sala de

aula, comecando com a producdo da redacdo até a socializacdo dos problemas, sempre

buscando identificar as diferentes componentes da aprendizagem.
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4. O processo da pesquisa de campo e a analise

Neste capitulo, apresento detalhadamente cada atividade desenvolvida
acompanhada da analise e dos resultados obtidos em cada etapa da pesquisa de campo.
Ao final, é apresentada uma sintese dos resultados. Optei por uma escrita no formato
narrativo com o intuito de contextualizar os dados que serdo analisados ao final de cada
etapa descrita. Esta opcéo se justifica pelo fato de eu estar envolvida diretamente no
processo, interferindo no processo de preparagédo e desenvolvimento das aulas pautadas
na contextualizacdo. A analise dos resultados seguird os trés eixos previstos: (1)
aprendizagem como experiéncia, (2) aprendizagem como fazer e (3) aprendizagem como

pertencimento, conforme descrito no capitulo 3.

4.1. O Questionario

Conforme descrito no capitulo metodologico, a coleta dos dados foi iniciada no
primeiro semestre do ano de 2019, o que permitiu concluir com tranquilidade as etapas
previstas. Apresentei todas as etapas para a professora e organizamos um cronograma
para as a¢Oes. Procurei deixar claro que este cronograma era flexivel, pois dependeria do
envolvimento dos alunos, das suas dificuldades e de outros eventos da escola.

A turma pesquisada possuia 14 alunos®, dos quais a professora parecia exigir
bastante comprometimento com as atividades propostas. Ela afirmou que estabelecia
prazos que deveriam ser respeitados, além de sempre verificar se as tarefas estavam
completas. A professora se preocupou em assegurar que todas as etapas seriam realizadas

de forma completa e por todos os alunos.

A professora ficou encarregada de entregar o questionario (Apéndice C) para que
os alunos pudessem responder em suas casas, com a ajuda da familia. Em seguida ela
recolheria e me entregaria para que eu pudesse ler antes de me apresentar para a turma, e

assim ter um ponto de partida na comunicacdo com eles.

& Para me referir aos alunos utilizarei siglas com o intuito de preservar suas identidades. Para a professora
sera utilizado o termo “professora”.
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A principal fungdo do questionério era permitir que eu conhecesse os alunos, suas
familias e as profissdes em que estas pessoas estavam envolvidas. Ter este olhar para a
realidade dos alunos é uma forma de compreender melhor o contexto deles, para poder

intervir no processo de aprendizagem e interpretar com mais clareza os resultados obtidos.

Todos os alunos entregaram o questionario, respondido de uma forma bem
completa, embora algumas respostas tenham sido sucintas. A primeira pergunta tinha
como objetivo conhecer a familia de cada aluno, quais eram 0os membros pertencentes a
ela, idade e ocupacdo. A maioria das familias era composta pelo pai, mée e irméos, e em
algumas também havia a presenca dos avés e de tio. Uma dessas familias possuia 6
pessoas e outra 7, as demais eram formadas por 3 a 5 membros, considerando os préprios

alunos.

Das 31 pessoas cuja ocupacdo os alunos anotaram, onze estavam relacionadas com
0s servicos de casa e concentravam-se nas mées e avés. Dez apresentavam trabalhos
relacionados com a agricultura e um como leiteiro. Outras duas, caminhoneiro e operario
de fabrica, embora ndo ocorressem diretamente no campo, permitiam estabelecer
relacBes. A fabrica lidava com a producdo de batata palha, obtida a partir das batatas
oriundas do campo, assim como o caminhoneiro, que transportava a producdo do campo.
As outras profissdes ndo tinham, necessariamente, uma interacdo direta com o campo,
sendo elas: vendedor, operario de fabrica de pecas e empregada doméstica, entretanto as
familias viviam todas no campo, o que de alguma forma também permite relacionar com

0 contexto rural.

A segunda pergunta do questionario investigava a escolaridade dos familiares.
Dos 32 registrados, apenas 5 concluiram o ensino médio, 15 encerraram seus estudos em
algum ano do Ensino Fundamental | e 11 do Ensino Fundamental Il. VVarios motivos
foram apontados para as pessoas terem parado de estudar, como a falta de vontade por
parte deles, gravidez ou até mesmo a proibicdo do pai. A justificativa apresentada com
maior frequéncia foi a necessidade de trabalhar na roca para ajudar a sustentar a casa,
assim como a falta de oportunidade, devido a transporte, situacéo financeira e até mesmo

porque a cidade ndo oferecia as séries seguintes de escolaridade.

Ao olhar para a faixa etéaria dos pais dos alunos, percebe-se que sao pessoas muito

jovens. Das 14 mdes, 11 pertencem a uma faixa etaria de 26 a 35 anos, e em relagdo aos

69



pais, de um total de 12, 7 estdo na faixa de 27 a 35 anos. A maioria ndo concluiu a
educacao basica e nenhum deles chegou ao ensino superior. Todos estes dados nos levam
a pensar em como esta realidade familiar pode influenciar na visdo que essas criangas
possuem da educacdo e em como as dificuldades apontadas pela familia ainda podem

influenciar na continuacao de seus estudos.

Ao perguntar aos alunos, no questionario, sobre a profissao que eles gostariam de
seguir, veterinario foi a que mais teve destaque, seguida por caminhoneiro. Outras
profissbes também foram citadas como gastronomia, policial, médico, professor e
maquinista. Essas respostas apresentam indicios de que os sonhos destas criancas sao
moldados pela realidade em que elas vivem. As profissfes almejadas séo aquelas com as
quais eles tém contato em seu cotidiano no campo. A gastronomia talvez seja a que, ao
leitor que ndo conhece a cidade, pareca estranha. Entretanto esta profissdo também faz
parte da realidade dos alunos devido ao envolvimento da cidade com a producéo de azeite

e a realizagdo de um festival gastrondémico relacionado a esta producao.

Toda esta vivéncia no campo e as experiéncias compartilhadas com seus
familiares e vizinhos acarreta uma percepcdo diferente quanto ao mundo e suas
oportunidades. Assim, as perguntas seguintes tiveram intencdo de identificar melhor o

olhar das criancas perante a sua prépria rotina.

Quando questionados sobre o habito de leitura em casa, 10 alunos afirmaram que
ndo liam. 1sso mostra 0 quanto a escolaridade dos pais pode influenciar neste tipo de
habito, pois embora a escola possua uma biblioteca e um canto de leitura, que visam
incentivar os alunos, esta presenca, por si s, parece ndo surtir efeitos. Assim, cabe
perguntar se a escola estd cumprindo o seu papel, com propostas que realmente instiguem
os alunos a lerem e a levarem os livros para casa, mas essa questao foge ao escopo dessa

pesquisa.

Uma outra pergunta procurava investigar se eles tinham vontade de morar na
cidade ou se gostavam da vida do campo. Dos 14 alunos, apenas 4 gostariam de viver na
cidade, os outros consideraram a vida no campo mais calma, valorizando a liberdade e a
tranquilidade que possuem neste meio. Quem preferiu a cidade argumentou a falta de

recursos oferecidos, como a distancia de hospitais e lojas, 0 que ndo quer dizer que nao
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gostem do campo, mas que a falta de recursos é um problema que parece so ser possivel

de resolver quando se sai dele.

Foi solicitado, em seguida, que eles listassem trés caracteristicas positivas e trés
negativas de se morar no campo. Estas caracteristicas reforcaram os argumentos das
respostas anteriores. De uma forma geral, os alunos destacaram como aspecto positivo a
tranquilidade proporcionada pelo campo, sons agradaveis, a auséncia de trénsito, a
liberdade para brincar sem medo, 0 contato com os animais e o fato de que se quisessem
algo para comer bastaria plantar. Os aspectos negativos destacados foram a locomocéo
por estradas ruins, principalmente quando chove, a falta de emprego e de acesso a
supermercado e lojas. Metade dos alunos destacou a distancia de hospitais e postos de
satde. Um exemplo de resposta que destaca estes pontos negativos é apresentado a seguir:

Se ficar doente tem que ir na cidade pois néo tem hospital na roga. Quando chove a
estrada fica com barro e liso e 0 carro pode escorregar. Se precisar de fazer compras
precisa ir na cidade porque na roga nao tem supermercado. (Ma, questionario, 2019)

Foi questionado ainda se eles possuiam o habito de ajudar os pais. Nas respostas
obtidas, apenas trés alunos alegaram que ndo. Os que confirmaram, ajudam desde as
tarefas domésticas, como arrumar a casa e cuidar dos irmaos, até o trabalho na agricultura,
como cuidar da horta ou mesmo da lavoura. Alguns afirmaram ajudar com o trato dos

animais, tirando leite e dando comida.

Durante as atividades realizadas, as criancas se mostraram muito ativas, talvez
porque estavam percebendo uma valorizacdo das responsabilidades que ja assumem na
rotina da familia. Observando as respostas dos alunos, é possivel confirmar que a vida no
campo afeta a percepcdo deles. Desde criangas, eles possuem a noc¢do do que falta no
campo, mas ainda assim, gostam da vida que ele proporciona. Tendo em vista que “o
cotidiano estd impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura” (D’AMBROSIO,
2018, p. 22), esta pode ser uma forma de mostrar que ndo h& superioridade entre um
contexto ou outro, além de evidenciar todas as potencialidades existentes no campo.
Valorizar esta visao, valorizar o conhecimento que se produz no campo, pode ser uma
forma de incentivar os alunos a procurarem melhorias para o proprio ambiente em que

eles vivem, em vez de o abandonarem.
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Embora o questionario tenha sido respondido em casa, 0 que permitiu aos pais
orientar as respostas, em suas respostas os alunos demonstraram um entendimento
abrangente tanto em relacdo as possibilidades do campo quanto em relagdo as suas
dificuldades. Conhecer esta realidade possibilita ao professor compreender melhor os
processos formativos vivenciados pelas criancas tanto no contexto escolar quanto fora
dele. Esta visdo é importante, pois ambos s&o espacos de aprendizagem situada (LAVE,
2013) e precisam ser considerados se queremos promover uma aprendizagem com

significado da matematica escolar.

4.2. Aredacdo e o livreto

A segunda etapa previa a escrita de uma redacao cujo principal objetivo era obter
uma descrigdo detalhada, e com um enfoque matematico, da atividade realizada por
algum familiar, da qual as criancas tivessem conhecimento. Novamente foi proposto que

eles fizessem em casa esta tarefa, podendo solicitar a ajuda dos pais.

Para o desenvolvimento desta etapa fui a escola conversar com os alunos da turma
pela primeira vez. Procurei apresentar-me, apresentar a pesquisa e suas etapas, esclarecer
a intencdo do questionario respondido por eles e explicar o que estava sendo solicitado

nesta nova fase.

Dois alunos ja me conheciam, pois eram da turma anterior, que participou do
piloto, e foram retidos no 5° ano. Eles se dispuseram a ajudar a contar para os colegas
sobre o projeto. As fases foram explicadas oralmente para os alunos, com sugestdes e
exemplos do projeto piloto. Neste momento, sempre tentei deixar claro o quanto a
participacdo e envolvimento deles era importante. Aproveitei para falar sobre o
questionario, sobre o porqué de algumas perguntas. Os alunos queriam saber por que
perguntei sobre a familia e expliquei para eles que todo o projeto estaria baseado nas
vivéncias deles fora da escola, além da convivéncia com a familia, sendo necessério
conhecer a profissdo dos pais para delinear as outras etapas. Este contato com eles,
conversando sobre o projeto e sobre o questionario, foi muito importante para tracar
algumas ideias e ja visualizar dificuldades e facilidades, entretanto este momento ndo foi

usado como fonte de analise, pois ndo foi registrado.

Em seguida, entreguei a folha da redacéo e expliquei que eles deveriam descrever,

com o maximo de detalhes possivel, a atividade profissional da pessoa que eles
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escolhessem, buscando destacar principalmente a matematica relacionada a esta

atividade.

A professora também ajudou a explicar, usando como exemplo a escrita de uma
receita, que deveria ter todo o passo a passo. Ela contribuiu muito nesta etapa, ajudando
a orientar as criangas tanto no processo de elaboracdo quanto de revisdo das redacdes e
analisando se elas estavam de acordo com o que se pedia. Esta participacdo da professora
foi muito importante em vérios aspectos. O primeiro foi a questdo dela também se
apropriar das informacgdes que os alunos estavam trazendo para a sala de aula, ficando
ciente do que poderia surgir nas etapas seguintes. Um segundo ponto, muito relevante
para a pesquisa, foi o fato de sua intervencéo ter dispensado a necessidade de conversar
individualmente com cada crianca, como havia sido feito no projeto piloto. O fato de a
professora ter analisado as redacdes com antecedéncia impediu que elas chegassem a mim

com descri¢bes muito incompletas ou sem sentido.

Quando fui recolher as redacOes, a professora explicou que muitas estavam
incompletas, contendo poucos detalhes sobre a rotina do pai (todas as criangas optaram
por relatar as atividades desse integrante da familia), assim ela leu uma por uma com o0s
alunos, individualmente, indicando o que eles deveriam acrescentar ou melhorar, além de
auxiliar também na revisao da caligrafia e da gramatica. Esta intervencao foi realizada

em sala de aula, durante os intervalos de atividades que ela ja havia programado.

Com as reda¢des em maos, comecei a montar o livreto e, apesar da boa qualidade
das redacOes, senti a necessidade de obter mais algumas informacgdes sobre alguns
produtos. Para mim, estas informac6es poderiam facilitar a elaboragdo dos problemas
pelos alunos e a compreensao do contexto em que se desenvolvem as atividades que eles
relataram. Assim, para cada crianca, elaborei algumas perguntas que ajudariam a

completar, especialmente, os dados matematicos da redacao.

Na semana seguinte retornei a escola com trés objetivos principais: apresentar,
pelo computador, para os alunos uma verséo do livreto ainda em construgéo, distribuir as
perguntas com o intuito de coletar os dados complementares para o livreto, diretamente
com eles, ou seja, sem que levassem para suas casas, e orientar sobre como se daria a

proxima etapa, relativa a formulacéo dos problemas.
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As informagfes que achei necessérias naquele momento eram sobre 0 peso das
caixas e sacos que foram mencionados em varias redac6es, além do preco do diesel, da
distancia entre 0 Rio de Janeiro e Maria da Fe, além da capacidade do tanque de

combustivel do caminhao que um aluno mencionou.

Todas as redacdes que falavam sobre cultivo utilizavam como sistema de medida
“caixa” ou “saco”. Em um primeiro momento, partindo do meu saber cotidiano, achei
necessario que esta medida fosse expressa em quilos, afinal quando se compra este
produto esta € a unidade utilizada. Entretanto, percebi que isso, para eles, ndo fazia
sentido algum, pois embora soubessem qual era o peso, em média, de cada um dos itens,
ndo era comum que eles utilizassem esta unidade. I1sso mostra o0 quanto, para nos,
professores, € importante oportunizar que o aluno resgate o saber proveniente de sua

cultura.

Apds esta visita a escola, com todos os dados complementares em maos, finalizei
a montagem do livreto. O livreto foi composto a partir das redacoes e foi durante a sua
montagem que me apropriei com mais detalhes do contexto vivido pelos alunos. Trés
deles descreveram o processo da retirada do leite, falando sobre a quantidade de vacas e
de litros de leite que eram tirados por dia. Sobre o custo de remédios, vacinas e racao.
Também falaram sobre como € a venda desses animais. Uma aluna descreveu a plantagédo
de milho e, além dos dados sobre o cultivo, também relatou algumas dificuldades
referentes a dependéncia de 4gua da chuva para se obter um bom resultado, ja que nao

possuiam um sistema de irrigac&o.

Refletindo sobre as possibilidades desse tipo de trabalho, as quais podem ir muito
além daguelas que sdo exploradas no momento da pesquisa de campo, pensei sobre a
importancia de questdes sociais como estas, da irrigacdo por exemplo, que poderiam ser
exploradas, investigadas e debatidas pelos alunos durante as aulas. O contexto oferecido
pelas redacdes propiciou o aparecimento de pontos de partida para muitas outras questoes

gue podem ser abordadas na escola.

Um contexto extremamente rico, que permite abordar a Matematica de forma
critica, com discussfes pautadas em questdes sociais e econdmicas, como preconizado

por Skovsmose (2014). Um ensino de matematica pautado neste tipo de abordagem,

74



certamente possibilitaria, para todos os alunos, o desenvolvimento de um senso critico

muito mais agucado!

Nem todos os alunos relataram atividades relativas ao campo, pois embora
residam nesse contexto, alguns convivem com pais ou parentes que trabalham em
profissbes mais relacionadas com a zona urbana. Nestes casos, foi possivel notar um
distanciamento um pouco maior dos alunos com o contexto relatado, certamente por nio
poderem fazer parte efetivamente da rotina destas profissdes, diferente daqueles alunos

que residem no campo e cujos pais trabalham nesse mesmo contexto.

Um desses alunos relatou a rotina do pai como vendedor de carros na cidade
vizinha, apresentando dados sobre o tempo gasto no trajeto e os valores dos automaéveis
que eram vendidos ou alugados. Outra aluna falou sobre as fung¢bes que o padrasto
desempenhava em uma fabrica de batata palha, baseada em informac6es basicas que ela
ndo conseguiu aprofundar tanto. Outro aluno escreveu sobre a fabricacdo de pecas de
carro, tendo em vista que seu pai trabalha em uma industria que produz estas pecas. Nestes
casos, as informagOes colocadas na redacdo foram bem superficiais e as perguntas
complementares que solicitei também ndo conseguiram auxiliar no aprofundamento dos

dados.

Essa situacdo afetou o processo de elaboragdo dos problemas que, para estes
alunos, ndo foi muito facil. Eram poucas informac@es e nem eu nem a professora tinhamos
conhecimento sobre as rotinas descritas. Nesses casos, 0s problemas elaborados foram

bem simples, mas ainda assim coerentes com a proposta.

Apesar das dificuldades de alguns, as redac¢des foram essenciais para que tanto o0s
alunos quanto eu e a professora tivéssemos conhecimento sobre os dados que poderiam
ser objeto de problematizacdo pelos alunos. Além do mais, elas mostraram de uma forma
geral os conhecimentos que os alunos possuem sobre o seu contexto e as informacdes

com as quais eles tém contato.

Como previsto nesta etapa, uma versdo preliminar do livreto foi entregue para eles
para que, durante a elaboracdo dos problemas na proxima etapa, pudessem apresentar a

todos os colegas as informagdes obtidas nas redagdes.
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Figura 5: Fotos dos alunos com o livreto
Fonte: Arquivos dos registros da pesquisadora

Este foi um momento muito prazeroso da pesquisa. Durante a entrega dos livretos
os alunos ficaram entusiasmados e quando localizavam o préprio nome mostravam para
0s colegas o que haviam escrito, orgulhosamente. Segundo a Associacéo de Professores

de Matematica portuguesa,

0 poder matematico dos alunos serd adquirido progressivamente ao
longo da sua vida escolar, se lhes forem proporcionadas experiéncias
matematicas que estejam ao seu alcance e constituam ao mesmo tempo,
verdadeiros desafios aceites com prazer. A obtengédo, no decorrer dessas
atividades, de um éxito, por pequeno que possa parecer, constitui um
ponto de apoio para o aluno ir adquirindo confianga nas suas
capacidades para a Matematica, e essa autoestima é decisiva para
modelar o seu comportamento futuro. (APM, p. 54, 1996)

Sendo assim, toda esta manifestacdo positiva por parte deles pode ter sido
influenciada pela valorizacdo do seu préprio contexto e de suas experiéncias, mostrando

que aquilo que eles vivenciam fora da escola possui espaco dentro dela.

4.2.1. Olhando para as redagdes e questionarios: uma reflexdo mais fundamentada

sobre as aprendizagens dos alunos

Ao lermos as redagdes escritas pelos alunos podemos perceber o envolvimento
deles, ao se colocarem como autores, escrevendo em primeira pessoa, e dos familiares,
especialmente os pais, ja que as informacgdes coletadas para esta etapa dependiam de

informagdes que somente eles poderiam fornecer.
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Os alunos tiveram que fazer perguntas para os familiares para obter todos os dados
necessarios. Esta ajuda dos pais foi considerada pela professora, durante a entrevista, um
aspecto positivo do projeto, ja que em atividades rotineiras da escola, como as tarefas e
os trabalhos, os pais pouco se envolviam. Para ela, estes momentos fazem com que 0s

alunos ganhem confianca e espacgo dentro da sala de aula.

Para Wenger (2001) “a primeira caracteristica da pratica como fonte de coeréncia
de uma comunidade é o compromisso mutuo de seus integrantes. A prética ndo existe no
abstrato. Existe porque ha pessoas que participam em ag¢des cujo significado negociam
mutuamente” (p. 100). Neste aspecto, a aprendizagem também possui este compromisso
de articular e valorizar as trocas de saberes entre as diversas pessoas de uma mesma
realidade, porque, afinal, ndo sdo apenas as criangas que pertencem a este meio, mas toda

a sua familia.

Este convivio estabelece relagdes de significados que muitas vezes sé séo
compreendidas por quem compartilha do mesmo contexto. Para Freire (2019b) “a
educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo” (p. 116), assim a participagdo dos pais provoca um
envolvimento que vai além de hierarquias definidas no sistema escolar, mostrando que

todos os conhecimentos séo importantes e fazem a diferenca para a formagéo do aluno.

Este processo foi uma possibilidade dos pais se sentirem representados na
comunidade escolar, abrangendo os conhecimentos que eles possuem ao ajudarem 0s
filhos na atividade. De uma certa forma, ela ajudou nesta aproximacdo entre os dois
contextos, o rural e o escolar, o que ndo acontece nas atividades puramente escolares, que

néo estabelecem relagdo com o campo, como afirmado pela professora na entrevista.

Assim, a partir da analise das respostas ao questionario, da producéo da redacao e
da entrevista com a professora, pode-se afirmar que esta etapa apresenta indicios de como
a escola pode instigar os pais ajudarem os seus filhos em relacéo a escola. Nao sera por
meio de tarefas que vao além do dominio e interesse dos pais que a escola conquistara a
participacao deles na vida escolar de seus filhos. Se eles sdo omissos e indiferentes, ndo

€ porque querem, mas porque ndo sabem como auxiliar.

A consolidacdo de um didlogo entre os contextos, por meio de atividades que

valorizem esse contexto, evidencia a importancia da participacao de todos para um projeto
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de educacdo e ndo apenas de ensino. Para Freire (2019) “o dialogo se impde como
caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens” (p. 109). Na
maioria das redagdes, os alunos se colocam como pessoas ativas no processo. Isto é

perceptivel, a partir do momento que usam os verbos na 12 pessoa do plural.

Esta escrita aponta indicios de uma aprendizagem como pertencimento que eles
desenvolvem independentemente da escola, mas que, na redacdo, comeca a Ser
valorizada. Os alunos descrevem suas ac¢Oes a partir do relato dos pais, mas também se
colocam na posicdo de quem conhece os processos de cultivo, de transporte ou da

producdo de alguns tipos de alimentos, por fazerem parte daquele meio.

Mesmo aqueles que néo utilizam os verbos na primeira pessoa, usam com muita
frequéncia o pronome possessivo “meu”, o que torna o relato ainda mais pessoal, como ¢

possivel perceber nos seguintes excertos:

“Meu pai é leiteiro ele so tira 20 litros de leite por dia, ele compra remédio muito caro.” (Re,
2019, redacéo)

“Quando a vaca esta criando ndo aplicamos vacina, entdo meu pai vende a vaca por 200 reais
e 0 bezerro 400 reais por ser mais pequeno e o boi por ter mais carne vendemos por 200
reais.” (MO, 2019, redagdo)

“Plantamos o milho na época da chuva. Quando plantamos cada semente tem “esatamente”
50 em da outra” (Ema, 2019, redacao)

“Meu avb planta mil seiscentos caixas de batata” (Mi, 2019, redagdo)

(Grifos feitos por mim)

Das 13 redacOes entregues, apenas 3 alunos ndo fazem referéncia a nenhum
membro da familia, relatando o processo como se fosse um passo a passo, COmo uma
receita. E preciso destacar que, ao explicar sobre esta etapa para os alunos, a professora
usou, exatamente, a ideia de receita como um exemplo de como os alunos poderiam

escrever a redacéo.

Essa aprendizagem como pertencimento também é perceptivel quando eles
identificam as dificuldades e necessidades presentes no campo, como se pode observar

no relato da aluna Ema e do aluno Re.

Depois dependemos de novo da chuva para que continue crescendo. Porque ndo temos
irrigacdo.” (Ema, 2019, redacéo) (Grifos feito por mim).
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“Ele pode ficar sem dinheiro para remédios para as vacas, ele tem muito pouco
dinheiro guardado” (Re, 2019, redagdo)

Essa percepc¢do dos alunos frente as dificuldades vivenciadas podem leva-los a
terem um objetivo diferente do que a escola espera que eles tenham. E para evitar este
tipo de conflito, reconhecer o contexto torna-se uma forma de ampliar a relagéo professor-
aluno, evitando desgastes para ambos, que podem se sentir caminhando em sentidos

opostos quando se fala em aprendizagem.

Um exemplo de que o contexto, seja qual for, interfere na aprendizagem do aluno
pode ser o do aluno Ke. Ele expressa esta aprendizagem como pertencimento ao afirmar
ter participado de algumas viagens com o pai. Ele tem ciéncia dos perigos da profissao,
ja que presenciou acidentes na estrada algumas vezes, além de uma percepcédo social,
relativa as dificuldades enfrentadas pelo pai devido ao fato do diesel estar caro. Na mesma
redacao, também é possivel identificar indicios de uma aprendizagem como experiéncia,

quando Ke afirma:

Meu pai diz que os estudos s@o importantes. Para ser o que ele é hoje, precisa estudar bastante.
Por isso quero seguir a profissdo dele. (Ke, 2019, redagéo)

Ao viajar com o pai e ter esta experiéncia de vida, o aluno a transforma em um
significado para a vida dele, um objetivo, 0 que o leva a apresentar, em sua redacao,
diversas informacfes matematicas relativas ao tempo de viagem, a carga que um
caminhdo suporta, ao valor do combustivel e 0 quanto de combustivel € necessario para

completar a viagem, além de toda a questdo financeira que envolve esta atividade.

Nesta atividade, a experiéncia vivida em seu cotidiano vai se tornando uma
experiéncia de aprendizagem escolar, pois este tipo de atividade possibilita que aqueles
dados que poderiam ndo representar nenhuma relacdo com os problemas escolares
passem a ser dados para os problemas que o aluno vai elaborar na escola. Para Wenger e
Lave (1991) “um modo de pensar na aprendizagem € como a producéo, transformacéo e
mudanga historica das pessoas” (p. 51) e todas estas experiéncias, positivas ou negativas,

moldam uma perspectiva diferente em cada aluno.

A aprendizagem como fazer também esta presente nas producées dos alunos, pois
muitos ndo apenas conhecem o trabalho dos pais, como também os ajudam de forma

direta. Dois alunos disseram, no questionario, que possuem o costume de tirar leite com
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0 pai e que muitas vezes fazem isto sozinhos. Em suas redacfes, o aluno Ke afirmou
participar das viagens com o pai, algumas vezes, e a aluna Ema na plantacdo com a
familia. Esses fazeres cotidianos se transformam em dados para o fazer escolar, ganhando

novos sentidos para os alunos.

“Ele pega uma carga que vai de Maria da Fé até o Rio de Janeiro, percorre 335 km. Sai de
Maria da Fé 8 horas da noite, s6 vai chegar as 2 da manha. S6 que tem que esperar o ceasa
abrir para descarregar 350 sacos de batata. E depois, muito tempo tenho que esperar para
retornar a carregar de novo.” (Ke, 2019, redagdo)

“O milho demora 30 dias para atingir 20 cm de altura. Passamos 0 mata-mata para matar o
mato.” (Ema, 2019, redacao)

Como afirma Wenger (2001), “o processo de participacdo em uma pratica sempre
envolve a pessoa inteira, agindo e conhecendo ao mesmo tempo. Na pratica, a chamada
atividade manual ndo é impensada e a atividade mental ndo é incorpdrea.” (p. 72). Dessa
forma, a partir do momento que estes alunos estdo envolvidos nestas atividades, eles estdo
conhecendo uma matematica que muitas vezes ndo € valorizada no curriculo escolar.
Quando estas matematicas se encontram a escola possibilitam que eles entendam que
ambas sdo relacionadas, especialmente quando ndo se busca impor a matematica escolar

sem qualquer relacdo com os saberes deles.

D’Ambrosio (2018) afirma que os individuos, a todo momento, utilizam a
matematica a partir de seus saberes e fazeres préprios a sua cultura. Assim, quando esta
matematica do contexto vivido ndo é considerada no contexto escolar, pode ocorrer uma

rejeicdo da matematica escolar, além de uma rejeicao a propria escola.

Dessa forma, a proposta apresentada nesta pesquisa busca evidenciar que “a
dindmica escolar poderia também ter resultados positivos e criativos, que se manifestam
na criacdo do novo” (p. 41). Ao adotarem uma proposta pautada na contextualizagdo, os
professores podem evitar o que ¢ mais comum nas escolas, ou seja, os “resultados
negativos e perversos, que se manifestam sobretudo no exercicio do poder e na eliminagao

ou exclusdo do dominado™ (p. 41).

O meio em que estas criangas vivem e, consequentemente, aprendem, delineia o

modo como veem o0 seu mundo, levando-os a terem concepcbes que muitas vezes
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divergem daquele preconizada pelo curriculo prescrito, especialmente quando a escola,
mesmo sendo do campo, precisa se adequar a um sistema apostilado, que néo foi
projetado para este contexto. Para D’ Ambrosio (2018),
o individuo necessita um referencial que se situa ndo nas raizes de
outros, mas, sim, nas suas proprias raizes. Se ndo tiver raizes, ao cair,
se agarra a outro e entra num processo de dependéncia, campo fértil

para a manifestacao perversa de poder de um individuo sobre outro. (p.
42)

As raizes criadas por estes alunos sdo fortes o suficiente para que muitas vezes
entrem em conflito com o sistema, mas nédo sao fortes o suficiente para resistirem a todo
0 processo, 0 que culmina em uma dependéncia do sistema vigente. Entretanto, quando
oportunizamos a eles que resgatem estas raizes no ambiente escolar, podemos auxilia-los
na construcdo de uma aprendizagem escolar situada também no seu contexto vivido, e

ndo apenas nas exigéncias do curriculo escolar.

Ao retomarmos os conceitos de background e foreground (SKOVSMOSE, 2014),
podemos perceber que a turma compartilha das mesmas perspectivas e possuem
condigdes sociais, econdmicas e culturais muito parecidas, o que de certa forma facilitaria
uma abordagem da matematica escolar pautada em seus cotidianos. Por exemplo, o
background desses alunos consiste em uma vida na zona rural, com pais jovens e que nao
puderam continuar os estudos por diversos motivos; que enxergam a vida no campo com
tranquilidade até mesmo com um tom bucdlico. Compreender esta relacdo e as
consequéncias para o crescimento desses alunos torna-se fundamental para uma educagéo

que de fato possa transformar a sua vida e a da comunidade.

Ja a complexidade do foreground ndo permite retratar com tantas certezas e
dominios como o background, embora ele também tenha o seu grau de variabilidade. De
acordo com Skovsmose (2014),

os foregrounds contém experiéncias, interpretacfes, esperancas e
frustragBes, que se forjam no exercicio continuo da convivéncia
humana, em cada interacdo, em cada ato comunicativo. [...] A formacéo

dos foregrounds dos jovens se da a partir das mais diversas fontes: seus
amigos, seus pais e seus idolos” (p. 36).

Mesmo com todas as inconsisténcias que o conceito oferece, é possivel perceber
as intencionalidades dos alunos para o seu futuro, como a profisséo escolhida por eles e

até mesmo a aspiracdo de permanecer ou ndo no campo.
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4.3. A formulacgéo dos problemas

Na aula seguinte, junto com a professora, retomamos as orientacdes sobre a
formulacdo de problemas com os alunos. A professora reforcou a necessidade de eles

serem criativos na escrita e aproveitarem todos os dados que haviam colocado no livreto.

Cabe ressaltar que, no dia anterior, ao explicar como seria a etapa da formulagéo,
eu havia apresentado aos alunos alguns problemas formulados pelos alunos da turma do
ano anterior. Minha intencdo era que eles tivessem uma ideia inicial do que estava sendo
pedido. Isso com certeza os ajudou a pensar no proprio problema, mas nao interferiu na
formulacdo deles, ja que os dados eram diferentes e o contexto da sala de aula também
favoreceu, tendo em vista o envolvimento da professora e dos alunos com as etapas
anteriores. De uma forma geral, esta apresentacdo dos problemas anteriores mostrou o
guanto os alunos conseguem ser criativos e que possuem a capacidade para elaborarem
problemas de varios contetdos. Acredito que esta decisdo foi importante para deixar isso
claro para eles e de uma certa forma desafia-los a criarem problemas tdo bons quantos os

da outra turma.

Embora tenhamos resgatado todas as etapas do processo de elaboracéo em sala de
aula, a professora orientou que os problemas fossem elaborados em casa, para que eles
pudessem pedir ajuda para os pais, 0 que muitos fizeram. Em seguida, eles trouxeram os

problemas para que a professora revisasse em sala.

Alguns alunos precisaram da ajuda da professora na reescrita de seus problemas e
apenas dois deles precisaram passar por uma terceira revisdo. Esta revisao, realizada por
ela, consistiu em analisar se os problemas estavam com uma pergunta clara e se o aluno
havia colocado todos os dados necessarios para a resolucdo. Quando estavam todos
prontos, a professora me entregou os problemas elaborados para que eu pudesse ler antes
de voltar a escola. Ao ler, percebi que a maioria estava muito completo e criativo, mesmo

a caligrafia sendo um dificultador e a falta de conectivos para uma leitura mais fluente.

Entretanto, os problemas elaborados por trés dos alunos nao puderam passar pela
revisao da professora, pois eles entregaram no Gltimo dia do prazo que ela estabeleceu.
Entdo, com autorizacdo da professora, fui a escola para revisar com eles e ajuda-los a

reescrever. Para conduzir a revisdo, fiquei na biblioteca enquanto a professora mandava
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individualmente cada um deles. Inicialmente solicitei que eles lessem o proprio problema

e me explicassem o que estavam querendo saber com o problema. Vale destacar que nos

trés problemas ndo havia uma pergunta explicita, apenas informac6es que foram retiradas

do livreto pelos alunos. Diante dessa pergunta eles foram percebendo que precisavam

deixar mais claro o que o problema queria perguntar e ap6s me contarem qual era a

intencdo reescreveram com as proprias palavras. Quando necessario, eu apenas indicava

uma ou outra palavra que poderia ser mais coerente com o problema escrito.

Dessa forma, foi possivel compreender o que eles estavam querendo perguntar, e

orienta-los para que eles mesmos pudessem reescrever. No Quadro 4, a seguir, sdo

apresentadas as versoes finais os problemas formulados pelos alunos.

Quadro 4: Problemas formulados pelos alunos

Aluno

Problema

Ke

Um dia estdvamos viajando de caminh&o e furou um pneu do caminhao, meu
pai pagou um borracheiro para trocar os pneus, foi pagar 150 R$, sé que eram
dois pneus, quanto deu? S6 que meu pai tinha no bolso 575 reais, quanto

sobrou para 0 meu pai?

Ka

Para construir uma ferramenta é usado 1 quilo de ferro e mais 500 gramas e

mais 7 quilos de metal. Quanto da no total?

Ema

O milho demora 30 dias para atingir 20 cm de altura. Em 90 dias, quanto o
milho estara medindo? O milho é vendido pelo pre¢o de R$60,00. O produtor

vendeu 0s sacos e conseguiu R$480,00. Quantos sacos ele vendeu?

Ma

Eu vendi 100 litros, se cada litro € de R$1,50, quantos reais eu ganhei?

MO

Meu pai vende uma vaca por R$200,00. J& os bezerros custam R$400,00. Se
0 comprador quiser comprar 2 bezerros e 5 vacas quantos reais ele vai ter

que dar em dinheiro?

Re

Se 5 vacas produzem ao todo 20 litros de leite, quantos litros uma vaca
produz? Sabendo que o leite é tirado de segunda a domingo, em uma semana,

guantos litros séo tirados?

27000 mil caixas de batata s@o vendidos por R$80,00. Quantos reais vai dar
na venda? Quanto gastou com os adubos de plantio sdo 1300 sacos de
R$70,00?
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Em uma fabrica de operarios passam 230 sacos de 50 kg por dia, depois eles
descarregam 130 fardos de batata palha de 15 kg. Depois ajudam no
AG | descarregamento dos caminhdes, alguns conseguem descarregar 9 mil quilos
e outros conseguem 7 mil quilos. Ao todo, quantos quilos sdo descarregados

ao final?

Se produzir 500 sacos de batata e vender a 80 reais quanto ele vai lucrar?
Ali Para 40 caixas de batata precisa de 20 sacos de adubo que custa 50 reais.

Quanto ele vai gastar?

Para chegar a Itajubé gasta 40 minutos, quantas horas gastara em um més?
JD Os tanques de cada carro sao de 50 litros e a gasolina esta a R$5,00, em

quantos meses gastara?

A batata deve ser curada de 10 em 10 dias com 25 ml de veneno. Se é preciso

CVv
curar a batata por 2 meses, quantos ml de veneno vai precisar?
Plantei 50 sacos de batata, gastei 50 sacos de adubo, cada saco de adubo
. custou 70 reais, gastei também 10 litros de veneno, cada litro custou 200
a

reais. Ao final da colheita, cada saco produziu 15 sacos, vendendo cada saco
por 65 reais e tirando tudo que gastei, qual foi 0 meu lucro?

Se gasta em um hectare de terra 50 sacos de adubo de plantio e 20 sacos de
aduba de cobertura. Quantos sacos de adubo e de cobertura e de plantio gasta
Je em 20 hectares? Se 100 caixas produzem 500 sacos de batata se ndo der nada
errado, mas se der errado e perder 50 caixas quantas sobraram? E quantos

sacos produzirdo?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Embora eu tenha optado por mostrar os problemas da turma anterior para 0s
alunos, eles ndo se prenderam aos exemplos dados. Os problemas formulados por estes
alunos mostraram muita criatividade e abrangéncia de assuntos variados. Alguns foram
bem simples, mas ndo deixam de ser importantes para abordar diversos temas
matematicos. Outros ja demonstraram uma capacidade de abordar com muita
profundidade o assunto tratado, como foi 0 caso do problema escrito pela aluna Ra, que
permitia abordar as operacGes basicas de forma bastante complexa para o nivel escolar

dos alunos.
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Observando os problemas elaborados, além do trabalho com as quatro operacGes
fundamentais, percebe-se a possibilidade de abordagem de conteltdos como Sistema
Monetéario, Massa, Capacidade, Proporcao e Sistema Horario. Abordar estes topicos
e outros que poderiam surgir a partir da formulacdo dos problemas é uma forma
contextualizada e motivadora para o ensino da matematica, mas esta pratica ndo serve
apenas para este proposito. Mendonga (2000) afirma que “a pratica pedagdgica da
matematica, a partir de situacdes que emergem da realidade social do educando é um

movimento, como ja dito, fecundo para a transformacao social” (p. 22).

Completando esta ideia Ernest (1996) diz que a formulacdo de problemas
“reflete-se em dar poder aos alunos na sala de aula, primeiro epistemologicamente, e em
ultima andlise, social e politicamente, através de uma consciéncia critica do papel da

matematica na sociedade” (p. 38).

Os problemas formulados pelos alunos sdo carregados de autenticidade e
veracidade. Sdo fatos da vida deles e de suas familias que estdo sendo problematizados e
discutidos matematicamente. Assim, a imersao dos alunos para a procura de uma solugéo
estara entrelacada com conhecimentos que véao além da sala de aula e de um livro texto,

mas que fazem parte do contexto vivido por eles.

Devido a dificuldade com a escrita, prépria de alunos que ainda estdo no inicio de
sua formacdo, os problemas pareciam apresentar lacunas, que poderiam gerar um certo
grau de dificuldade para compreender o que realmente se quer saber, mas isso ndo se
confirmou durante a resolucdo, como veremos mais adiante. Os alunos escreveram 0s
problemas usando a linguagem do seu cotidiano, como se estivessem contando para
alguém. Esta dificuldade era esperada, tendo em vista que esta atividade foi a primeira

que propiciou aos alunos a oportunidade de formular seus préprios problemas.

Considerando todos os aspectos que dificultam a escrita, principalmente para
alunos que ainda estdo finalizando seu processo de alfabetizacdo, pode-se avaliar que a
atividade proposta contribuiu ndo apenas para a aprendizagem da Matematica, mas
também para o processo de alfabetizacdo, pois eles souberam, de forma geral, envolver

os dados trazidos e transformar em um problema matematico.
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4.3.1. Olhando para os problemas formulados: um foco na aprendizagem
matematica

Nesta etapa, a aprendizagem como pertencimento novamente é evidenciada pelo
uso dos verbos na 1° pessoa do singular ou do plural. Ao formular os problemas, os alunos
utilizam os dados que eles colocaram nas redac@es, originados das profissdes dos pais, e

ao criarem o “contexto” do problema, se colocam como atores principais.

Um dia estdvamos viajando de caminh&o e furou um pneu do caminhdo, meu pai pagou um
borracheiro para trocar os pneus, foi pagar 150 R$, s6 que eram dois pneus, quanto deu? S
gue meu pai tinha no bolso 575 reais, quanto sobrou para o meu pai? (Ke)

Eu vendi 100 litros, se cada litro é de R$1,50, quantos reais eu ganhei? (Ma)

Plantei 50 sacos de batata, gastei 50 sacos de adubo, cada saco de adubo custou 70 reais,
gastei também 10 litros de veneno, cada litro custou 200 reais. Ao final da colheita, cada saco
produziu 15 sacos, vendendo cada saco por 65 reais e tirando tudo que gastei, qual foi 0 meu
lucro? (Ra, Grifos feitos pela pesquisadora)

Neste processo, 0s alunos precisaram problematizar uma situacédo, utilizando os
dados fornecidos por eles proprios. No primeiro problema destacado, fica nitido que o
aluno estava presente quando aconteceu a situacao que ele descreve, 0 que torna o seu
problema ainda mais significativo para ele. J& nos dois seguintes, mesmo sendo uma
situacdo fantasiosa, a aproximacdo com o contexto influencia toda a escrita. De uma
forma geral, todos os problemas foram muito coerentes e nenhum apresentou informacéo

que ndo havia sido dada na redacéo.

O principal indicio de uma aprendizagem como pertencimento foi a linguagem
utilizada na escrita. Os alunos escreveram de uma forma muito similar com a prépria
maneira de falar. Quando li os problemas, fiquei preocupada com a possibilidade de
alguns poderem gerar mais de uma interpretacdo. Na minha concepcéo eles ndo estavam
claros. Entretanto, ao questionar alguns alunos se era possivel reescrevé-los para que o
que eles queriam saber ficasse mais explicito, todos se manifestaram contrarios a esta
necessidade. Para eles, os problemas estavam faceis de serem compreendidos, ndo apenas

0S préprios, mas também os dos colegas.

Isso ficou ainda mais evidenciado durante a resolugédo, ja que nenhuma equipe
teve dificuldade quanto a interpretacdo deles. Foram propostas inclusive fases extras,

pensando nesse mesmo problema, mas que posteriormente se mostraram desnecessarias.
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Lave e Wenger (1991) consideram que “aprender a se tornar um participante
legitimo em uma comunidade implica aprender a falar (e permanecer em siléncio) da
maneira que todos os participantes fazem” (p. 105), dessa forma conhecer os aspectos
linguisticos da comunidade, as expressdes e seus significados é uma das formas de se
tornar parte daquele meio. Embora eu viva na cidade de Maria da Fé, ndo faco parte do
cotidiano rural e ndo tenho a mesma facilidade que os alunos para compreender o contexto
vivido por eles. O que parecia incompleto para mim, para eles estava perfeito, pois eles

conviviam com aqueles contextos.

Nesse sentido, D’Ambrosio (2005) defende que uma das maneiras de adquirir
conhecimento baseia-se na forma como o individuo compreende a realidade nas suas
diversas manifestacfes e uma das realidades vivenciadas € a realidade social que consiste
no reconhecimento da essencialidade do outro. Neste aspecto, considero a linguagem
como sendo uma essencialidade especifica deste grupo e no momento que ndo a entendo
crio uma barreira para me comunicar com o0s alunos, causando, a principio, uma
divergéncia, mas que € solucionada a partir do momento que tenho a disposi¢ao para ouvi-
los e refletir sobre o acontecido.

Esta ideia vai ao encontro da descricdo de participagdo de Lave e Wenger (2001).
Para os autores,
a participacdo se baseia sempre em negociagdes e renegociacdes de
significado situadas no mundo. Isso implica que o entendimento e a
experiéncia estdo em constante interacdo — de fato, sdo mutuamente
constitutivos. A nocdo de participacao, assim, dissolve dicotomias entre
atividade cerebral e corporal, entre contemplacédo e envolvimento, entre

abstragdo e experiéncia: pessoas, a¢es e 0 mundo estdo implicados em
todo pensar, falar, conhecer e aprender. (p. 51)

Estas situacdes podem promover mudancas nao apenas nos alunos, que se sentirdo
mais confiantes em aprender porque estéo utilizando o seu proprio contexto, mas também
nos professores que estiverem abertos a compreender a cultura e o contexto do aluno,
para a partir desse contexto, discutir conceitos matematicos. Professores que consigam
ter essa abertura, de sua cultura, poderéo passar ter uma visao mais positiva dos resultados
e das producdes dos alunos, desenvolvendo um olhar mais coerente com as experiéncias

e 0 contexto deles.

Quando olhamos para a matematica produzida por eles nestes problemas é

possivel perceber todas relacdes que eles conseguem fazer com unidade de medida, com
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sistema monetario e com o tempo. Estes sdo indicios de uma aprendizagem como
experiéncia, que € carregada de significados, na qual eles conseguem estabelecer uma

relacdo com a matematica escolar.

Nos trés problemas destacados no quadro a seguir, a matematica esta relacionada
com o campo. Isso mostra um entrelagamento entre os dois contextos em que o0s alunos
vivenciam: o contexto escolar e o contexto do campo. Dessa forma, a negociacao de
significados acontece no momento em que 0s alunos sdo desafiados a associar as

experiéncias fora da escola & problemas matematicos.

O milho demora 30 dias para atingir 20 cm de altura. Em 90 dias, quanto o milho estara
medindo? (Ema)

Meu pai vende uma vaca por R$200,00. J& os bezerros custam R$400,00. Se o comprador
quiser comprar 2 bezerros e 5 vacas quantos reais ele vai ter que dar em dinheiro? (MO)

Se gasta em um hectare de terra 50 sacos de adubo de plantio e 20 sacos de aduba de
cobertura. Quantos sacos de adubo e de cobertura e de plantio gasta em 20 hectares? (Je)

(Grifos feitos por mim)

Para Wenger (2001)

A negociacao de significados pode supor o emprego da linguagem, mas
ndo se limita a ela. Inclui nossas relagdes sociais como fatores na
negociacdo, mas ndo supbe necessariamente uma conversagao, nem se
quer uma interacdo direta com outros seres humanos. O conceito de
“negociagdo” com frequéncia denota alcancar um acordo entre duas ou
mais pessoas, mas ndo se limita a este significado. (p. 78)

Ou seja, os alunos ao terem que formularem um problema tiveram que colocar em
prética todos os conhecimentos adquiridos na escola associados com a suas experiéncias
vivenciadas fora dela, tendo que negociar 0s conceitos necessarios para que 0s problemas

fizessem sentido, mas ndo abandonaram a linguagem comum entre eles.

Este processo de valorizar os conhecimentos que os alunos adquiriram fora da
escola, associando com uma producéo de conhecimento dentro dela a partir do momento
que eles préprios formulam um problema, encoraja uma aprendizagem ativa e legitima
também esse conhecimento externo como conhecimento matematico, de acordo com
Ernest (1996).

Isto traz indicios de uma aprendizagem como fazer apoiada pela metodologia de
formulacdo de problemas. Para Silver (1996) “a formulagdo de problemas fornece um

campo potencialmente rico no qual se pode explorar a interligacdo entre as dimensdes
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cognitiva e afetiva da aprendizagem da Matematica pelos alunos” (p. 155) 0 que vai ao
encontro do que Wenger (2001) define como préatica ao dizer que a pratica ndo €
simplesmente “fazer algo em si mesmo e por si mesmo, ¢ fazer algo em um contexto

historico e social que da uma estrutura e um significado ao que fazemos” (p. 71).

Considerando os autores, € possivel pensar na formulacdo de problemas como
uma maneira de entrelacar a aprendizagem como experiéncia com a aprendizagem como
pertencimento para que juntas elas possam fortalecer uma aprendizagem como fazer. As
duas primeiras fases, em que os alunos responderam ao questionario e escreveram a
redacdo, foram suporte e a0 mesmo tempo incentivo para que eles explicitassem sua
aprendizagem como pertencimento e como experiéncia. A bagagem oferecida pelas duas
primeiras possibilita que o aluno formule problemas mais significativos e desenvolva
conceitos matematicos mais contextualizados, num processo de aprendizagem como
fazer. Esse processo influencia diretamente a sua préatica escolar, mas também o seu olhar

em relacdo a presenca e ao significado da matematica fora da escola.

Assim, podemos dizer que aprendizagem como pertencimento, como experiéncia
e como fazer, quando valorizadas, se retroalimentam. Ao perceber que podem formular e
resolver seus préprios problemas, os alunos poderdo identificar melhor as questdes
matematicas de seu contexto e a se sentirem motivados a aprender com suas préprias
experiéncias, agora mais informadas matematicamente, podendo leva-las com mais

propriedade para o contexto escolar.

4.4. A Resolucdo dos Problemas

Buscando contornar possiveis dificuldades com a interpretacdo, e para que 0s
alunos pudessem aperfeicoar a escrita dos problemas, caso fosse necessario, antes de criar
uma lista geral com os problemas a serem resolvidos por todos, como pretendiamos
inicialmente, surgiu a ideia de inserir uma fase extra, na qual os alunos resolveriam os
problemas em pequenos grupos, com a finalidade de aperfeigoar a escrita dos textos dos
problemas.

Assim, inicialmente os alunos resolveram os problemas em grupos de forma
colaborativa e mais intuitiva, tendo contato apenas com os problemas distribuidos para a
sua equipe. Apds esse primeiro momento de resolucdo dos problemas em equipes, as

solucgdes apresentadas pelos alunos foram analisadas por mim, em parceria com minha
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orientadora. Nessa andlise surgiu a ideia de propiciar mais um momento para que 0S
alunos refletissem sobre os problemas formulados e, se julgassem necessario, pudessem

reformular o enunciado dos problemas que ndo estivessem tao claros.

Esta seria também uma forma de fazer com que cada aluno se envolvesse de forma
mais profunda com o problema de pelo menos um colega, tendo em vista que no trabalho
em grupo, nem todos tiveram o mesmo nivel de envolvimento. Geralmente um aluno
assumia a lideranca no grupo, o que fazia com que nem todos participassem t&o

ativamente.

Para isto, foram formadas duplas que deveriam discutir sobre o enunciado e a
resolucéo. Assim, apos a resolucdo em grupo, eles se sentaram em dupla (quem formulou
e quem resolveu no pequeno grupo) para que pudessem conversar sobre o problema e
buscar reescrevé-lo caso fosse necessario, além de conversar sobre a resolucao e chegar

a um consenso quanto ao resultado.

Somente apos estes dois momentos foi elaborada uma lista com os 13 problemas
da turma, ja reformulados para que os alunos pudessem resolvé-los. As trés partes desta

etapa da pesquisa serdo descritas em mais detalhes a seguir.

4.4.1. Parte 1: A resolucédo em equipe

Com os problemas em maos, os alunos foram divididos em equipes para a
resolucdo. A professora organizou a sala em trés equipes, duas com quatro alunos e uma
com cinco. A organizagdo da aula se baseou no roteiro de Onuchic e Allevato (2011),
descrito anteriormente, e em cada equipe havia um gravador de audio para captar as

discussoes entre os alunos.

Foi entregue para cada crianga um problema, tendo o cuidado para que os alunos
que elaboraram os problemas ndo estivessem no mesmo grupo. O combinado foi que
todos poderiam ajudar na resolucdo do problema entregue para o colega, mas ele seria o
responsavel por escrever a resposta e desenvolver os calculos necessarios na folha. Houve
uma movimentacdo muito grande nesta hora, pois todos queriam ver o problema que o

colega havia recebido, além de ficarem anunciando quem havia formulado.

A primeira equipe
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Esta equipe foi organizada com 5 alunos, o Ali, a Je, a Ra, 0 Re e 0 JD, tendo as
duas meninas como as “lideres” da equipe, OuU seja, que se envolveram mais com todos
0s problemas em relacdo aos outros trés colegas. No Quadro 5, estdo os problemas

recebidos por cada aluno.

Quadro 5: Problemas do grupo 1

Aluno Problema recebido
Meu pai vende uma vaca por R$200,00. Ja os bezerros custam R$400,00. Se o
Ali comprador quiser comprar 2 bezerros e 5 vacas quantos reais ele vai ter que dar
em dinheiro?
Je Para construir uma ferramenta é usado 1 quilo de ferro e mais 500 gramas e mais

7 quilos de metal. Quanto da no total?

O milho demora 30 dias para atingir 20 cm de altura. Em 90 dias, quanto o milho
Ra estard medindo? O milho é vendido pelo pregco de R$60,00. O produtor vendeu
0s sacos e conseguiu R$480,00. Quantos sacos ele vendeu?

Um dia estavamos viajando de caminh&o e furou um pneu do caminh&o, meu pai

Re pagou um borracheiro para trocar os pneus, foi pagar 150 R$, s6 que eram dois
pneus, quanto deu? S6 que meu pai tinha no bolso 575 reais, quanto sobrou para
0 meu pai?

JD Eu vendi 100 litros, se cada litro é de R$1,50, quantos reais eu ganhei?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O primeiro problema que eles escolheram para fazer foi o do JD e logo surgiu um
impasse. Eles leram o problema e, rapidamente, um deles chutou uma resposta,
equivocada. Uma das colegas, ndo satisfeita com a resposta, pegou o problema para reler
em voz alta. Os colegas comecaram a definir qual operacdo deveria ser usada e chegaram
ao acordo de que seria multiplicacdo. Um outro colega queria dar a resposta de forma
imediata, mas a aluna Je o impediu, lembrando que quem tinha que resolver era 0 JD. O
aluno entdo resolveu a operacdo corretamente, mas ao registrar a resposta se enganou
quanto as unidades: ao invés de colocar 150 reais, 0 aluno anotou 150 litros de leite. Como
0s colegas ndo pegaram a folha para conferir, o erro s6 foi percebido por mim, quando

fui analisar as respostas, portanto ndo intervi naguele momento.

Este equivoco ndo interferiu no raciocinio trabalhado pela equipe, mas deixou
claro que mesmo resolvendo problemas contextualizados, os alunos precisam de apoio
para relacionar as operagdes com o contexto da pergunta do problema. Esta é uma
dificuldade comum, apresentada pelos alunos quando resolvem problemas e ndo é de se

estranhar que ela também apareca nos problemas contextualizados.
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Em seguida, a equipe deu inicio a resolucdo do segundo problema, mas o Ali, que
deveria resolvé-lo, ndo estava entendendo muito bem o que estava escrito (ele possui
muita dificuldade na leitura) e passou para a Ra ler para a equipe. Apos a leitura, alguns
meninos disseram que ainda ndo haviam compreendido, entdo as meninas comecaram a
explicar o problema para que o Ali pudesse resolver. Com a ajuda das colegas para
interpretar, Ali resolveu as operagGes mentalmente que consistia na multiplicagdo da

quantidade de animais pelo valor de cada um.

Ao comecarem a resolver o terceiro problema, sob responsabilidade do Re, houve
uma dificuldade na leitura novamente, devido a auséncia de alguns conectivos e virgulas,
mas isso ndo impediu que eles resolvessem. A equipe ndo sentiu a necessidade de
reformular o problema naquele momento, mas eles precisaram ler algumas vezes até que
compreendessem. Je e Ra logo comecaram a resolucéo, falando que teriam que fazer 2 x
150, mas o colega Re, que demonstrava estar impaciente, ndo estava entendendo o porqué
de ter que multiplicar por dois. As meninas explicaram que era porque havia dois pneus
que deveriam ser trocados e ndo apenas um. Re demonstrou ter entendido e a partir disso

elas foram orientando para que ele registrasse a resolucéo na folha.

O quarto problema, designado a Ra, sobre o milho, envolvia uma relagéo de
proporcao e pelo audio foi possivel perceber que os alunos ndo estavam compreendendo
0 conceito exigido. Eles estavam propondo operac¢des que ndo chegariam a um resultado
plausivel, como por exemplo a multiplicacdo de 20 cm por 90 dias. Novamente, a aluna
Je comecou a guiar os colegas, tentando fazer com que eles percebessem a relacdo de
proporcao existente no problema. Ela repetia varias vezes o mesmo trecho “se 30 dias €
20 cm. 90 dias vais ser” para ver se algum colega respondia. Nem todos demonstraram
ter compreendido muito bem a ideia, mas Ra conseguiu resolver com a ajuda de Je, que
conseguia transitar pelos diferentes contextos, o do campo e o escolar, com muita

facilidade.

O dltimo problema foi sobre as ferramentas e era da Je. O que causou um pouco
de duvida foi a mistura das unidades (quilo e gramas), entdo a aluna me chamou para
confirmar se 1 quilo mais 500 gramas era equivalente a 1,5 kg. Eu confirmei que ela

estava correta e aluna finalizou a questdo sem mais nenhuma dificuldade.
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R s
Figura 6: Grupo 1 resolvendo os problemas.
Fonte: Arquivos do registro da pesquisadora.

A equipe foi bem colaborativa, principalmente as meninas, ajudando em todos 0s
problemas. No comeco houve dificuldades em compreender o que os problemas estavam
pedindo, mas apds algumas leituras eles conseguiam resolver todos. A necessidade de
realizar vérias leituras ndo foi motivo para que os alunos deixassem em branco 0s
problemas ou que pedissem ajuda o tempo todo. Isso mostra que eles estavam realmente
envolvidos e empenhados em resolver aquelas questdes. Elas pareciam fazer todo sentido

para eles, embora nem sempre fossem faceis de serem resolvidas.

A sequnda equipe

A segunda equipe foi composta pelos alunos: Ke, CV, Ma e MO. Diferente da
primeira, nesta ndo havia nenhum aluno que se destacasse para a lideranca, tendo em vista
que todos pareciam se encontrar em niveis parecidos de desenvolvimento e compreensao.
Da mesma forma, todos se envolveram com os problemas. No Quadro 6, estdo listados

0s problemas que cada crianca recebeu.

Quadro 6: Problemas recebidos pelo grupo 2

Aluno Problema recebido
Se 5 vacas produzem ao todo 20 litros de leite, quantos litros uma vaca produz?
Ke Sabendo que o leite é tirado de segunda a domingo, em uma semana, quantos

litros sdo tirados?

27000 mil caixas de batata sdo vendidos por R$80,00. Quantos reais vai dar na
cv venda? Quanto gastou com os adubos de plantio sdo 1300 sacos de R$70,00?

Em uma fabrica de operarios passam 230 sacos de 50 kg por dia, depois eles
descarregam 130 fardos de batata palha de 15 kg. Depois ajudam no
Ma descarregamento dos caminhdes, alguns conseguem descarregar 9 mil quilos e
outros conseguem 7 mil quilos. Ao todo, quantos quilos séo descarregados ao
final?
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Se produzir 500 sacos de batata e vender a 80 reais quanto ele vai lucrar? Para
MO 40 caixas de batata precisa de 20 sacos de adubo que custa 50 reais. Quanto ele
vai gastar?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O primeiro problema, dado a MO, foi lido para equipe e 0s alunos ja perceberam
que teriam que dividi-lo em duas partes, j& que eram perguntas de assuntos diferentes.
Eles comecgaram a pensar na primeira, entdo Ma sugeriu que teria que ser divisdo, mas
MO discordou. Nesse momento Ke se manifestou, dizendo que deveriam fazer 500 x 80,
mas ele ndo explicou o porqué desta operacéo para os colegas. Os colegas pareciam estar
em davida ainda, mas Ke estava confiante na operacdo que havia sugerido, entdo os
colegas foram convencidos a aceitar, mais pela postura dele do que pela certeza da
operacdo, e assim registraram na folha os célculos. Para a segunda pergunta, os alunos
fizeram “40 + 50 =90 e depois “90 + 20 =110, mesmo tendo duvidas da resposta final,
eles ndo pediram ajuda e passaram para o proximo problema. Neste caso foi perceptivel
que conhecer o contexto nem sempre leva a escolha da operagéo correta. A forma como
os dados foram apresentados na segunda parte do problema, permitia interpretacoes
ambiguas. Ao afirmar que “20 sacos de adubo que custa 50 reais” o autor do problema
ndo esclarece que este € o preco de cada saco, e isso pode ter deixado os alunos um pouco

perdidos.

Em seguida, a equipe passou para o problema da Ma. Esse problema gerou muita
dificuldade de compreensdo, devido a caligrafia do aluno. Os colegas ndo sabiam se o
namero era 230 ou 2,30. Assim, eles me chamaram para confirmar e eu os orientei
dizendo que o certo era 230. Aproveitei também para auxilia-los na interpretacdo, porque
a forma como o problema estava escrito dificultava compreender o que o autor queria,
afinal havia duas unidades de medidas diferentes, sendo sacos e fardos. Expliquei que
eles precisam separar cada informacé&o, como o fato de que cada saco pesava 50 quilos e
os fardos 15 quilos. Esclareci que somente depois que fizessem a multiplicacdo separada,
eles poderiam somar os resultados e assim eles conseguiram finalizar o problema e chegar

na resposta correta.

Depois que sai da equipe, eles comecaram a discutir até que ponto aqueles dados
eram veridicos ou ndo, ja que o pai do Ke era caminhoneiro e o aluno tinha conhecimento
sobre o0 peso das cargas de um caminhdo. Os alunos estavam buscando um significado

para o problema a partir do contexto vivido por um membro da equipe e somente depois
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desse momento voltaram para o problema em si e comecaram a realizar as contas de

multiplicacédo e adigéo.

O terceiro problema era de responsabilidade do CV, mas ele ndo parecia estar
muito interessado. Mal se ouve sua voz durante as discussfes do grupo. Mesmo assim, 0s
colegas o ajudaram a resolver. Era um problema mais simples, mas as contas
representaram um desafio para eles, ja que eram valores mais altos do que os que eles
haviam lidado nos proprios problemas. Além disso, foi preciso que os alunos lessem
algumas vezes até compreenderem qual operagdo matematica eles teriam que utilizar. Por
fim, perceberam que deveriam fazer multiplicagcfes: “27000 x 80 ¢ “1300 x 70”, obtendo
os resultados corretamente. Por altimo, resolveram o problema dado ao Ke. Inicialmente,
por uma interpretagdo equivocada, utilizaram a multiplicag@o fazendo “20 x 5=100". Ao
me chamarem, destaquei as palavras que poderiam ajudar a dar sentido a operagao correta,
como a palavra “todo” que mostrava que o total de leite produzido era 20 litros e as

palavras “uma vaca” da pergunta, referindo-se a ideia de individualidade.

Dessa forma, eles perceberam que um caminho possivel para a resolucdo do
problema era a divisdo e assim conseguiram perceber onde haviam errado e corrigiram
suas contas, fazendo “20 : 5 = 4”. Para a segunda parte do problema, eles teriam que
calcular a producdo de leite para uma semana, mas estavam multiplicando por 6.
Perguntei se estava certo e a MO comecgou a contar nas maos os dias da semana,

percebendo que eram 7. Assim, a equipe conseguiu finalizar os problemas.

Figura 7: Grupo 2 resolvendo os problemas
Fonte: Arquivos do registro da pesquisadora

Diferente da equipe anterior, este grupo teve mais dificuldades em resolver os
problemas, principalmente por causa das duvidas na interpretacdo e em relacdo a qual

operacdo utilizar. Esta foi uma equipe que solicitou mais a minha ajuda, porém quando
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eu os orientava eles conseguiam decidir que operacao deveriam utilizar. As intervencdes
realizadas tinham como principal intuito fazé-los pensar, ndo necessariamente corrigi-los
naquele momento. Assim, conduzi as intervengdes mais por meio de perguntas do que de

respostas.

A terceira equipe

A terceira e Gltima equipe foi composta pelos alunos: Ema, AG, Ka e Mi e pode-
se dizer que a Ema foi quem liderou o grupo, participando de todas as resolucfes. No

Quadro 7 a seguir apresento a relacdo dos problemas distribuidos aos alunos.

Quadro 7: Problemas recebidos pelo grupo 3

Aluno Problema recebido
Para chegar a Itajuba gasta 40 minutos, quantas horas gastara em um més? Os
Ema tanques de cada carro sdo de 50 litros e a gasolina esta a R$5,00, em quantos

meses gastara?
Plantei 50 sacos de batata, gastei 50 sacos de adubo, cada saco de adubo custou
70 reais, gastei também 10 litros de veneno, cada litro custou 200 reais. Ao final

AG da colheita, cada saco produziu 15 sacos, vendendo cada saco por 65 reais e
tirando tudo que gastei, qual foi 0 meu lucro?
Ka A batata deve ser curada de 10 em 10 dias com 25 ml de veneno. Se é preciso

curar a batata por 2 meses, quantos ml de veneno vai precisar?

Se gasta em um hectare de terra 50 sacos de adubo de plantio e 20 sacos de aduba
de cobertura. Quantos sacos de adubo e de cobertura e de plantio gasta em 20
Mi hectares? Se 100 caixas produzem 500 sacos de batata se ndo der nada errado,
mas se der errado e perder 50 caixas quantas sobraram? E quantos sacos
produzirdo?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O primeiro problema discutido foi o recebido pela Ema. Ela leu para o grupo e
todos comecaram a resolvé-lo. Para a primeira parte do problema, Ema percebeu que a
questdo era referente ao periodo de um més, entdo disse para os colegas que iria fazer 40
vezes 30. Todos concordaram e foram ajudando-a na tabuada. Ao encontrarem 1200,
comegaram a estranhar o valor, achando muito, até que perceberam que aquele valor era
referente aos minutos. Ao me chamarem, perguntei para eles quantos minutos tinha em
uma hora e eles falaram que em uma hora havia 60 minutos. A partir desta pergunta, eles

conseguiram finalizar a questéo, fazendo a divisao por 60.

Quanto a segunda parte do problema que consistia na seguinte pergunta “Os
tanques de cada carro sdo de 50 litros e a gasolina esta a R$5,00, em quantos meses gastara?”,
aequipe nao conseguiu compreender, entdo deixou sem fazer. De fato, a questdo néo fazia
sentido algum da forma como estava escrita, assim quando foi 0 momento de reescrever

0s problemas, o autor deste preferiu retirar esta pergunta e deixar apenas a primeira.
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Em seguida, foram para o problema do Ka. Ele leu, mas os colegas néo
compreenderam de imediato, entdo a Ema decidiu ler. Apds sua leitura eles definiram que
se um més tem 30 dias entdo dois meses teriam 60 e se o intervalo era a cada 10 dias,
passariam o veneno 6 vezes, conseguindo finalizar, até com certa facilidade, uma questao
que envolve a ideia matematica de “quantos cabem,” nem sempre facil de ser
compreendida pelos alunos. Nesse caso, a contextualizagdo contribuiu muito para que
eles resolvessem o problema, sem aquela preocupacao de entender que conta devem fazer,

mas sim o contexto do problema.

A equipe passou entdo para o problema da AG, que se recusou a ler, entdo a Ema
tomou a iniciativa, novamente. Na primeira leitura ela ja demonstrava saber o que deveria
ser feito, entdo comecgou a explicar para os colegas, pedindo que eles fossem fazendo as
anotacdes das informacBes que estavam disponibilizadas no problema. O problema é
bastante complexo, pois comporta varias questdes relacionadas entre si, para possibilitar
o célculo do lucro obtido. Eles comecaram discutindo como fazer a conta, como se fosse
Unica, 0 que provocou um bom gasto de tempo, entre brincadeiras e erros. Depois dessa
discussdo inicial, ainda sem muito foco no contexto, perceberam que aquilo que haviam
calculado, “50 x 70 = 3500 era referente somente ao adubo e que teriam que fazer outras
contas para ver 0 gasto com o veneno, quantos sacos haviam sido produzido e quanto foi

ganho com a venda para, somente no final, acharem o lucro.

Para achar a despesa, eles perceberam que teriam que somar o gasto com o adubo
e com o veneno. Na resolucdo da segunda parte novamente a Ema tomou a iniciativa de
propor caminhos, mas quem resolveu efetivamente foi o Mi. Ele explicou para os colegas
que teriam que fazer 50 vezes 15 e depois multiplicar por 65 para encontrar o valor
arrecadado. E assim, finalizaram a o problema fazendo a subtragéo para encontrar o lucro.
Este problema chama atencdo pelo nivel de complexidade, o que ndo impediu que 0s

alunos resolvessem.

Por ultimo, resolveram o problema atribuido ao Mi, que envolvia proporcéao. Ele
acabou resolvendo sozinho, sem a colaboragédo dos colegas. Apesar do raciocinio correto,
ele acabou errando ao registrar as contas, mas mentalmente ele havia acertado, ou seja,
apesar de saber a resposta correta, ele registra errado e ndo consegue perceber o proprio

erro.
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Figura 8: Grupo 3 resolvendo os problemas
Fonte: Elaborada pela pesquisadora

Este grupo foi o ultimo a terminar. Os alunos se envolviam em brincadeiras e
acabavam dispersando a atencdo por diversos motivos. Foi perceptivel que o grupo
caminhou bem devido a iniciativa da colega Ema que encaminhava as resolucfes, embora

todos fossem capazes para compreender o que estava sendo pedido.

4.4.2. Parte 2: A reformulacdo em duplas
A necessidade de reformulacédo, percebida por mim e pela minha orientadora, ndo

recebeu a mesma interpretacdo por parte dos alunos, que vivem o cotidiano apresentado
na maioria dos problemas. Alguns problemas ndo foram reformulados porque tanto quem
0 escreveu guanto quem o resolveu ndo sentiu a mesma necessidade que nds, afirmando

que era possivel compreender assim como estava

Esse é um forte indicio do quanto o contexto traz, para os alunos, um sentido que
dispensa maiores detalhes. E o contexto vivido, que tem significado para eles, embora
parecesse apresentar lacunas para nds. Embora possa parecer que tenha sido um momento
desnecessario para alguns alunos, que ndo sentiram necessidade de reformular seus
problemas, possibilitou que os problemas mais criticos fossem reformulados, além de ter
sido extremamente importante para nds, afinal a partir dele ficou claro a necessidade do

professor também estar aberto para compreender o contexto além da sala de aula.

No Quadro 8, apresento de forma sintetizada quais problemas foram reformulados
e quais foram as principais alteracdes e em seguida uma descrigdo de como aconteceu a

negociagédo para estas modificacoes.
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Quadro 8: Problemas reformulados

Autor do

Problema

Problema Original

Problema Reformulado

Ke

Um dia estdvamos viajando de caminhéo
e furou um pneu do caminh&o, meu pai
pagou um borracheiro para trocar 0s
pneus, foi pagar 150 R$, s6 que eram dois
pneus, quanto deu? S6 que meu pai tinha
no bolso 575 reais, quanto sobrou para o
meu pai?

Um dia estdvamos viajando de caminhao
e furou o pneu. Meu pai pagou um
borracheiro para trocar os pneus, cada
um custa R$150,00, s6 que eram dois.
Quanto deu? S6 que meu pai tinha no
bolso R$575,00, quanto sobrou para ele?

Ali

Se produzir 500 sacos de batata e vender
a 80 reais quanto ele vai lucrar? Para 40
caixas de batata precisa de 20 sacos de
adubo que custa 50 reais. Quanto ele vai
gastar?

Se produzir 500 sacos de batata e vender
cada saco por R$80,00, quanto o
vendedor vai lucrar? Para plantar 40
caixas, 0 produtor precisa de 20 sacos
de adubo que custa R$50,00. Quanto ele
vai pagar nos sacos de adubo?

JD

Para chegar a Itajuba gasta 40 minutos,
guantas horas gastard em um més2-Os

N i
gastara?

Para chegar em Itajubd gasta-se 40
minutos de moto. Quantas horas uma
pessoa gastara para ir em Itajubéa todos
os dias durante um més?

Mi

27000 mil caixas de batata sdo vendidos
por R$80,00. Quantos reais vai dar na
venda? Quanto gastou com os adubos de
plantio sdo 1300 sacos de R$70,00?

Cada caixa de batata é vendida por
R$80,00. Se eu vendi 27.000 caixas
guanto eu recebi? Se eu comprei 1300
sacos de adubo por R$70,00 cada, quanto
gastei com os adubos? Apds a venda da
batata e pagando o adubo, quanto eu
lucrei?

AG

Em uma féabrica de operarios passam 230
sacos de 50 kg por dia, depois eles
descarregam 130 fardos de batata palha
de 15 Kkg. Depois ajudam no
descarregamento dos caminh@es, alguns
: .
conseguein deseanega_n i .'"I. qeHos e,
OutFOS eense_glkenlj “": GuHos— ‘Is toca
final?

Em uma fabrica de batata palha, os
operarios descarregam 230 sacos de
batata de 50 kg por dia. Depois eles
carregam os caminhdes com 130 fardos
de batata palha com 15 kg cada. Quantos
quilos os operarios descarregam por dia?
E quantos quilos eles carregam?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O primeiro problema foi reformulado pelo autor Ke e por quem o resolveu, sendo

o0 aluno Re. Durante o dialogo, eles perceberam que o problema realmente ndo estava téo

claro, entdo juntos comegaram a reescrevé-lo. Eles buscaram retirar as palavras repetidas

e mudaram a ordem de algumas frases. Questionei se ele poderia escrever a pergunta de

outra forma, mas Ke disse que ndo. Afirmou que escreveria daquele jeito mesmo, porque

“dava para entender”.
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O segundo problema foi modificado pelo Ali e MO, quem escreveu e gquem
resolveu, respectivamente. A principal mudanca deste problema foi na escrita,
acrescentando palavras chaves como “cada saco”, “vendedor” “plantar”. Na resolugédo
deste problema os demais alunos precisam considerar que a expressao “40 caixas”, escrita
na segunda pergunta, ndo se faz necessaria para a resolucdo do problema, ou seja, € uma
informacdo avulsa, mas que a dupla propositalmente deixou para testar a atencdo dos

colegas.

O problema do aluno JD foi resolvido pela aluna Ema. Ao relerem o problema, JD
percebeu que ndo fazia sentido algum o que ele estava perguntando na segunda parte e
nem ele sabia mais o que queria calcular. Como havia colocado duas perguntas distintas,
resolveu excluir a segunda e ficar apenas com a primeira, que também teve uma pequena

reformulacéo, identificando a forma utilizada para chegar na cidade.

O problema do aluno Mi foi reformulado com a ajuda da colega Je, j& que quem o
resolveu nédo estava presente na aula. Os dois juntos corrigiram e mudaram a ordem da

escrita, trazendo primeiro os dados e depois a pergunta para facilitar a leitura.

Ja o problema da aluna AG estava confuso tanto na caligrafia quanto nas
informacBes. Como o padrasto é operario em uma fabrica de batata palha, ela teve muita
dificuldade em pensar no problema, mas com a ajuda da aluna Ma conseguiu reformula-
lo. Ela tirou algumas informac@es que estavam causando confusdo até para ela e trouxe
para o problema duas palavras-chave: “carregar” e “descarregar”. Nesse caso fica
evidente que o contexto mais distante, que inspirou o problema de AG nédo possibilita
uma significacdo tdo profunda quanto aquela alcancada pelo aluno que vivencia o
contexto escolhido para ser narrado.

Alguns problemas tiveram apenas mudangas quanto ao uso dos termos mais
adequados, como o caso do problema da Ma, em que foi acrescentada a palavra “leite”
para que ficasse claro que ela estava perguntando. Em outros aconteceu o inverso, ou seja,
aretirada de palavras em excesso como o caso dos alunos que escreveram o “R$” seguido

da palavra “reais”.

De uma forma geral, a maioria das modificacdes realizadas foram minimas e ao
repensar o0 projeto, acredito que esta reformulacdo néo seria necessaria para a conclusao

das etapas seguintes. Entretanto, ela foi de extrema importancia para reconhecer a
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influéncia que o contexto tem na interpretacdo dos alunos e na forma como eles
identificam a matemaética presente, além do mais ficou nitido como a linguagem da
propria comunidade faz sentido para eles, embora possa dificultar compreenséo de quem

ndo pertence aquele contexto.

Com todos os problemas finalizados, foi preparada uma lista para que as criangas
pudessem ler os problemas de todos os colegas e tentar resolvé-los. Esta resolugéo foi
feita individualmente, em casa, por preferéncia da professora, j& que ela precisava dar
continuidade ao conteddo da apostila e ndo podia disponibilizar mais tempo em sala de
aula. Este problema ocorreu em varios momentos. Portanto, um limitante desse tipo de

pratica, com certeza, é o ensino apostilado.

4.4.3. Olhando para a resolucdo em equipe: compreendendo as diferentes
aprendizagens
Nesta etapa foi possivel identificar indicios de uma aprendizagem como
experiéncia em diversos momentos. No primeiro grupo, logo no primeiro problema que
eles escolheram resolver, estava sendo perguntado quantos reais se ganharia na venda de
100 litros, mas sem explicitar o que estava sendo vendido. Entretanto, na resposta dos

alunos a palavra “leite” estava presente.

Embora o problema nédo deixasse claro qual produto era, os alunos ndo viram isto
como um empecilho para resolver. Eles sabiam de quem era o problema e sabiam que ela
estava falando do leite e nem foi preciso perguntar para mim ou para a professora. Aquela
situacdo possuia um significado para eles e a falta de uma palavra ndo impediu que eles
resolvessem resolver o problema. Isso mostra que o contexto interfere no modo de pensar
dos individuos, ou seja, “cada individuo organiza seu processo intelectual ao longo de sua

historia de vida” (D’AMBROSIO, 2018, p. 81).

Neste problema, assim como na maioria, a linguagem comum entre os alunos
facilitou a compreensdo e negociacdo entre 0os membros da equipe e com 0S outros
colegas, afinal eles estavam resolvendo e discutindo problemas elaborados por colegas
que fazem parte de um contexto comum a quase todos os alunos. O fato de
compartilharem o mesmo background proporciona uma harmonizagdo, afinal “a
perspectiva determina aquilo que o participante escolhe ver, ouvir e entender numa

conversacdo, e ela se manifesta através do uso da linguagem, naquilo sobre o que
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escolhemos falar e nao falar, ¢ na forma como entendemos uns aos outros” (ALRO e

SKOVSMOSE, 2010, p. 29).

Outro momento de aprendizagem como experiencia foi evidenciado pelo aluno

Ali, ao analisarmos este dialogo:

Ra: Meu pai vende uma vaca por 200 reais ja os bezerros custam 400 reais. Se o comprador
quiser 2 bezerros e 5 vacas, quantos reais ele vai ter que dar em dinheiro?
Ali: Entendi nada disso ai.

Ra: Eu entendi.

JD: Nao € 5 vezes 400?

Je: 5 vezes 200 e 2 vezes. Ndo. Quantos bezerros?

Ali: 2 bezerros.

(Novamente, eles comegam a resolver o problema, auxiliando na tabuada)
Al: 400 real. Sabia ja. Agora eu pego 5 “bezerro”. 5 vezes

Ra: Nao. E dois bezerros e 5 vacas

Ali: Ahh, 5 vacas. Vai dar mil real as vacas.

Ra: Entdo é 5 vezes 200.

Ali: Que vai dar mil.

Je: Pronto ja fez a conta. Deixa ai.

Ali: vai dar 1800.

(Gravagdo Grupo 1: 25/06/2019)

Mesmo o aluno Ali dizendo que ndo havia entendido inicialmente, apds a
intervencdo dos colegas ele comeca a resolugdo mentalmente, apresentando todas as
respostas por meio do uso de seu proprio vocabulario. Apesar da dificuldade inicial, apds
a conclusdo de seu raciocinio mental, ele registra as opera¢des na folha, utilizando os

algoritmos sem qualquer ajuda dos colegas.

Neste momento, é possivel perceber que Ali se apropria do que esta acontecendo
no problema e embora tenha uma dificuldade inicial, ao compreender o contexto,
consegue reificar sua prépria solucdo. A situacdo apresentada no problema possui um
significado préprio para o aluno que tem o contato direto com episodios de venda de
animais. Isso permite uma resolugdo mental, sem a necessidade de registro. Ao mesmo
tempo, lhe da a seguranca suficiente para fazé-lo depois, tendo em vista que ele consegue
realmente atribuir um sentido para a situacdo descrita e desencadeia mentalmente toda a

solugéo.

Para Wenger (2001) “o termo reificagdo abrange uma ampla gama de processos
que incluem criacgdo, design, representacdo, nomeacao, codificacdo e descricao, alem de

percepg¢ao, interpretacdo, uso, reutilizagdo, decifracdo e reestruturacdo”, nesta situagao
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em especifico podemos dizer que o aluno produz uma reificacdo, ou seja, um modo
proprio de expressar mentalmente e depois registrar o problema, a partir da interpretagdo
e percepcéo dos dados contidos no mesmo.

Este aluno foi um dos retidos no ano anterior, portanto cursava pela segunda vez
no 5° ano. Sua participacao durante as atividades chama atencéo, afinal, ao contextualizar
com algo do seu dominio, embora tenha uma dificuldade inicial na interpretacao, devido
provavelmente a sua dificuldade também com a leitura, ele desenvolve as operagdes
matematicas mentalmente. De acordo com Knijnik et al (2013) “a falta de significado do
que é ensinado em sala de aula, a desvinculacdo entre a realidade do aluno e o que €
ensinado nas aulas de Matematica estaria levando/induzindo o aluno ao erro/fracasso e a
seu desinteresse” (p. 69), podendo ser uma das explicacdes para este cenério, encontrado
durante a pesquisa. Para alunos como Ali, a contextualizacdo pode ser uma ferramenta
essencial no sentido de devolver sua autoconfianca e seu interesse pelas atividades

escolares. Isso ficou claro com o seu envolvimento durante as atividades.

A aprendizagem como fazer também € percebida em diversos momentos da

resolucdo de todas as equipes e pode ser evidenciada nos dialogos a seguir.

Je: E, acho que é. Por exemplo, vocé vai fazer 100 x 1,50. Que é o resultado.

JD: Que é?

Ali: Posso falar?

Je: N&o, ele que tem que fazer a conta.

(Neste momento, todos ficam em siléncio esperando o JD fazer a conta. Eles o ajudam com a
tabuada e com o algoritmo da multiplicacéo)

Je: S6 que eram dois pneus. Quanto deu? 2 vezes 150.
JD: Porque duas vezes 150?
Ra: Porque é dois pneus e cada pneu custa 150.

Je: Olha, se 30 dias é 20 cm. 90 dias vais ser? Quantas vezes o 3 para dar 9? 3 vezes 3 é igual
a 9. Entdo 3 vezes 30 ¢ igual a? 90.
Je: Olha, por exemplo, 30 dias é igual a 20. Ai vocé pde 3 x 30 =90 e 3 x 20 = 60.

MO: 27000 vezes 80 e depois 1300 vezes 70. Eu ajudo o Ca a fazer as contas.

Ka: A batata deve ser curada de 10 em 10 dias com 25 ml de veneno. Se é preciso curar a
batata por dois meses, quanto ml de veneno vai precisar?

Ema: Vai dar 500. Nao 50. Pera, deixa eu ler.

Ka: Vai ter curado a batata 3 vezes.

Ema: Mas sdo dois meses.

Ka: Entdo é 6 vezes

Mi: Vai dar 150

(Gravagdo dos grupos: 25/06/2019. Grifos feitos por mim)
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A formulacéo e resolucédo de problemas representam um fazer escolar, em que 0s
alunos colocam em prética os conhecimentos adquiridos na escola. Entretanto, ao
relacionar estes problemas com o seu proprio contexto, vivenciado fora da escola, 0s
alunos conseguem perceber uma intencédo real ao resolver os problemas e esta intencao é
0 que os leva a discutir, participar e realizar tentativas, mesmo que erradas algumas vezes.
Seguindo a linha de pensamento de Skovsmose (2014), “a aprendizagem ¢ uma forma de
acdo, como tantas outras. Para aprender, o individuo precisa tomar iniciativas, ter planos,
agir. E um processo repleto de intencdes e motivos” (p. 38). Mas se apenas 0 contexto

escolar for considerado, a escola pode ndo atingir esse objetivo.

Ao trabalharem problemas relacionados com o préprio contexto, com informagdes
trazidas por eles com ajuda dos pais, 0 motivo para solucionarem os problemas passa a
ser pessoal, diferente das listas de problemas e exercicios, tdo comuns nas aulas de
matematica. Na visdo deles estas listas podem ser entendidas como apenas mais um teste
de acertos e erros, em que o Unico propdsito € quantificar estes acertos e erros para atribuir

uma nota.

N&o tenho a intencdo de afirmar que basta contextualizar o ensino e todas as
adversidades e dificuldades de aprendizagem da matematica serdo resolvidas, mas
conhecer as intencdes e motivos dos alunos podera auxiliar na atribuicéo de significado
para eles. Como afirmam Onuchic ¢ Allevato (2011) quando se aposta na “crenca de que
os alunos sdo capazes de fazer matematica e de que a Matematica faz sentido, a confianca

e a autoestima dos estudantes aumentam” (p. 82).

A aluna Je, que aparece no segundo, terceiro e quarto trechos, demonstra ter
compreendido a situacdo e a matematica apresentada e tenta fazer com que os colegas
também consigam compreender. Para esta aluna, o contexto escolar ndo apresenta
grandes dificuldades. Ela demonstra flexibilizacdo para transitar entre diferentes

contextos, como por exemplo no momento em que faz a seguinte afirmacao:

Je: 1 quilo e meio mais 7, 8 e meio. Pronto. Coisa mais facil, coisa de prézinho fazer. Crianca
do pré faz isso. Pronto

Para ela, a matematica deste problema ndo possuia nenhum desafio, mas a aluna
percebeu que o fato de haver duas unidades de medidas diferentes, quilo e grama, poderia

confundir alguns colegas.
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Ao analisar o processo de resolugédo, por meio dos didlogos apresentados, também
é possivel perceber indicios de uma aprendizagem como pertencimento quando, por
exemplo, o aluno Ke comeca a questionar os valores presentes no problema da colega,
sobre carregamento e descarregamento de caminhdes, para um outro membro da equipe.
Para ele, os valores estavam “esquisitos” e 0 aluno chega a comparar com viagens que 0
pai j& havia realizado, nas quais ele estava presente, principalmente no momento de pesar

0 caminhao.

Estes dialogos entre os alunos foram ouvidos apds 0 momento de resolucdo dos
problemas, tendo em vista que os trés grupos resolviam ao mesmo tempo, cada grupo
com um gravador. Sendo assim, ndo foi possivel fazer intervencGes na hora, para buscar
compreender melhor o que o aluno de fato estava questionando. Entretanto, eles
demonstram a abrangéncia de discussfes que os problemas formulados pelos alunos, de
forma contextualizada, podem trazer para a sala de aula. Evidenciando o que afirma
Mason (1996) ao defender que “quando colocamos 0s nossos proprios problemas,
ficamos mais envolvidos, sendo maior a probabilidade de continuarmos envolvidos e de

o terminarmos” (p. 78).

Na discusséo sobre o problema do carregamento de batatas, por ter propriedade
no assunto, o aluno Ke traz questionamentos e novas condi¢fes para o problema, como é

possivel perceber no dialogo a seguir.

Ke: No caminhao do meu pai ele coloca 400, 440, 500kg
CV: E mais, carreta carrega mais.
Ke: Carreta é carreta.

(Gravacdo Grupo 2: 25/06/2019, aos 5 minutos e 10 segundos)

Independente dos valores que ele menciona estarem certos ou ndo, Ke coloca em
xeque os dados do problema, comparando-os com situacdes que ele ja vivenciou. 1sso
seria uma oportunidade, por exemplo, para discutir sobre os diferentes meios de

transporte, vantagens e desvantagens.

A resolucdo dos problemas trouxe indicios de como a aprendizagem pode ser
ampliada e abrangente quando os conhecimentos prévios dos alunos séo considerados.

Neste aspecto, a utilizacdo desta metodologia de ensino entrelacada com a formulacéo
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dos problemas a partir de seu préprio contexto potencializou o ensino da matematica e

evidenciou o quanto os alunos interagem e tornam-se ativos dentro da sala de aula.

4.5. A socializagéo dos problemas

Ap0s a resolucdo dos problemas por todos os alunos, combinamos que cada autor
iria até o quadro para corrigi-lo, comparando com a resposta que os colegas encontraram.
A ordem para esta participacdo foi seguida de acordo com a ordem dos proprios
problemas na lista. Apenas dois alunos deixaram de participar. Um porque nao quis ir até
0 quadro, decisdo que foi respeitada, e outro porque havia faltado a aula neste dia, mas ja

havia entregado a lista resolvida para a professora no dia anterior.

Antes de iniciar a correcdo, perguntei aos alunos o que eles haviam achado dos
problemas, se estavam faceis ou dificeis. A maioria disse que estava facil e apenas dois
alunos acharam dificil. Pedi para que eles ficassem atentos na correcdo, para que

pudessem auxiliar os colegas, além de identificar os proprios erros e acertos.

Este foi um momento muito importante, porque os alunos puderam mostrar como
haviam pensado, quais calculos haviam feito, além de discutir situacbes em que o
caminho percorrido ndo fazia tanto sentido, mesmo que a resposta estivesse correta.
Todos os alunos participaram da discussdo, sem ficarem presos apenas ao proprio
problema. Eles queriam sempre falar como fizeram, quais contas realizaram, sem se

preocupar se o resultado encontrado estava certo ou néo.

Neste aspecto, podemos perceber que a interacdo e o envolvimento dos alunos
foram bem dinamicos. Eles estavam discutindo problemas escolares, matematicos, porém

que envolviam assuntos nos quais eles possuiam dominio e contato. Para Wenger (2001)

a participacao se refere ao processo de tomar parte e ao relacionamento
com outras pessoas que refletem esse processo. Sugere acdo e conexdo
iguais. [...] Neste sentido, a participagdo é tanto pessoal quanto social.
E um processo complexo que combina fazer, falar, pensar, sentir e
pertencer (p. 80).

Também foi possivel perceber que, embora houvesse problemas de varios niveis
de complexidade, todos tiveram potencial para levantar discussdes, podendo ir além das

compreensdes iniciais. Um exemplo dessa situacao foi a correcdo do problema a seguir.
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Para construir uma ferramenta é usado 1 quilo de ferro e mais 500 gramas e mais 7
quilos de metal. Quanto d& no total?

Todos os alunos queriam responder, e foram surgindo diferentes resultados,
envolvendo diferentes unidades de medidas como: 8500 kg, 8500 g, 508 kg, 8,5 kg. Em
um primeiro momento, ao ler o problema podemos achar que ele é simples, ou muito
basico, talvez porque figuemos presos a ideia de uma resposta fechada, ansiosos para
corrigir o préximo, mas nos esquecemos da riqueza de discussbes que ele pode

proporcionar.

A correcéo feita pela aluna Ema, do problema do crescimento do milho, chamou
a atencdo pelo modo como ela obteve o seu resultado. Embora estivesse correto, a

aplicacdo do algoritmo apresentava uma falha.

Figura 9: Socializacdo de um problema
Fonte: Gravacao em video

Ema riscou o zero porque queria encontrar o resultado 60. Para isso, alegou que
“0 dltimo zero ndo valia”. Quando perguntei o porqué, ela ndo soube justificar. Neste
momento, perguntei para os alunos se ela poderia fazer aquilo, entdo alguns disseram que
ndo, enquanto outros tentaram justificar que sim, por causa da unidade de medida.
Perguntei se havia transformacao de medidas nesta situacéo e eles perceberam que néo.
Assim, perguntei quem havia resolvido durante a atividade em equipe e a aluna Je
levantou a mao. Ela foi ao quadro e montou uma proporcao, relacionando o crescimento
com o tempo, chegando ao resultado 60 (1 més corresponde a 20 cm, 2 meses

correspondem a 60 cm entdo 3 meses correspondem a 90 centimetros).

Neste momento, Ema entendeu que cortar o zero ndo fazia sentido, ja que com
outros valores, ndo daria certo e conseguiu compreender a resolucdo proposta pela colega,

que envolvia uma multiplicacdo de 20 por 3 e ndo por 30. Os demais problemas foram
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corrigidos sem muitas discussdes. Como a escola segue um sistema apostilado, com

prazos a serem cumpridos, preferi ndo estender muito as discussoes.

Nesta etapa foi possivel perceber quantos assuntos poderiam ter sido abordados
nasala de aula, ao longo do ano inteiro, utilizando somente os dados trazidos pelos alunos.
Mas essa riqueza ndo é suficiente para mudar praticas. Ha que se discutir as limitacdes.
Durante a entrevista com a professora, perguntei se ela realizaria o projeto com uma turma
futura e obtive uma resposta bastante sincera. Confesso que dificil de digerir, porém néo

tdo complicada de entender.

Para ser sincera, ndo. A apostila ndo da tempo para isso. A gente ndo tem tempo para isso,
nem projeto que veio para a gente desenvolver, o apostilado ndo deixou. O sistema apostilado
no primeiro e segundo bimestre, até que € um pouco mais folgado, mas o terceiro e quarto é
corrido. A apostila tem que ser seguida, aula por aula, porque chega no final do bimestre e
vocé tem que correr. Entao, infelizmente, ndo.

Trecho da Entrevista; 17/10/2019

Esta resposta deixa claro o quanto o sistema apostilado adotado pela prefeitura,
até mesmo para as escolas do campo, deixa os professores presos. O medo de nédo
conseguirem cumprir 0s prazos e de os alunos ndo atingirem bons resultados nas
avaliacOes os impede de arriscar e de buscar metodologias que podem modificar por

completo a visdo do aluno quanto a funcao da escola em suas vidas.

4.6. Sintese do Capitulo

Ao longo de toda a pesquisa de campo, as aprendizagens dos alunos foram sendo
evidenciadas por meio de suas falas, relatos e producées. Como a aprendizagem situada
foi a base tedrica para as analises, assim como suas componentes: aprendizagem como
pertencimento, aprendizagem como experiéncia e aprendizagem como fazer, neste topico

apresento de forma sintetizada as principais evidéncias de cada eixos.

4.6.1. Aprendizagem como pertencimento

Este eixo de analise foi 0 que esteve presente em todas as etapas, exceto durante

a socializacéo, o que permite afirmar que foi uma das aprendizagens mais constantes e
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presentes ao longo do conjunto de atividades desenvolvido. Para Wenger (2001) “estar
incluido no que tem importancia é um requisito para participar na pratica de uma
comunidade, da mesma maneira que o compromisso € o que define a afiliagao” (p. 101).
Dessa forma, a participacdo desses alunos nesta comunidade ultrapassa o ser crianca.
Todas reconhecem as vantagens e desvantagens de estarem no campo, a maioria conhece
as praticas cotidianas do campo e consegue se posicionar criticamente quando as
discussdes que envolvem estas praticas estdo no centro da proposta.

No questionario, na redacdo e no livreto as situa¢des do contexto, relatadas pelas
criancas, foram usadas como suporte para o desenvolvimento de cada etapa, deixando
claro em varios momentos a influéncia que a vida deles fora da sala de aula provoca em
suas aprendizagens. Além do mais, ha um compromisso mutuo entre os alunos que
permite uma comunicacdo interna que muitas vezes ndo é compreendida por nés
professores, que viemos de outra realidade. Este fato pode ser percebido no momento em
que os alunos conseguem compreender a maioria dos problemas, sem perceber
ambiguidades que nos incomodam, a ponto de insistirmos na necessidade de uma

reformulacéo.

Neste sentido, saber escutar os alunos, saber respeitar suas diferencgas, faz com
que varios conflitos existentes na sala de aula tornem-se quase insignificantes, o que
permite um dialogo de forma humilde e respeitosa, elevando a um processo de cooperacao
“com o outro numa rela¢do de confianga mutua” (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 120).
Toda esta convivéncia em comunidade proporciona a criacdo de lagos que se tornam
essenciais para ampliar e ressignificar a visdo de mundo de cada um. Para D’ Ambrosio
(2018) “o comportamento de cada individuo, associado ao seu conhecimento, é
modificado pela presenca do outro, em grande parte pelo conhecimento das

consequéncias para o outro” (p. 32).

4.6.2. Aprendizagem como experiéncia

Esta componente apresentou indicios mais fortes e frequentes durante as etapas
de formular e resolver os problemas, afinal nestas duas etapas eles tiveram que associar
a matematica com as suas rotinas, tentando estabelecer significados para as informacgdes

apresentadas.
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Durante a resolugcdo em equipe, os alunos tiveram que negociar significados a todo
instante, j& que a maioria dos problemas teve que ser lida algumas vezes para que todos
pudessem compreender e ajudar o colega responsavel por cada problema a resolver, ou
seja, nestes momentos sO a acdo nao era suficiente, ela também dependia de uma
interpretacdo, e nesse caso a experiéncia vivida faz todo sentido, como defende Wenger
(2001). Além disso, os alunos aproveitavam para validar dados ou comentar como a

familia desenvolvia o0 mesmo procedimento.

Outro conceito que também foi percebido ¢ o de “reificacao”. Todos os calculos
mentais realizados por varios alunos séo indicios desta apropriacdo da matematica no seu
cotidiano. Alunos como Ali, retido no ano anterior, ou alunos pouco participativos como
mencionados pela professora, ao tratarem de dados que fazem parte do seu cotidiano,
apresentaram dominio dos calculos, que embora inicialmente ndo parecessem téo claros,

eram resolvidos mentalmente e em seguida registrados pelos alunos.

A reificacdo “solidifica em aspecto fixo da experiéncia e pratica humana e recebe
status de objeto” (Wenger, 2001, p. 85), ou seja, durante as atividades contextualizadas,
propostas em sala de aula, os calculos se mostravam carregados de significado e
desencadeavam sequéncias de pensamento que eram convertidos em registros que
mostravam a capacidade dos alunos em realmente compreender e resolver os problemas
propostos, apresentando dominio até mesmo de conceitos mais complexos para a idade
dos alunos, como o de propor¢cdo. Quando as atividades sdo propostas sem uma
preocupacdo com uma contextualizacdo ou com os conhecimentos prévios dos alunos,
corre-se o0 risco dos calculos serem feitos de forma abstrata, vazia, mas quando sao
nameros referentes a contextos conhecidos, carregados de significado e materializados

pela experiéncia, os calculos passam a ser um objeto concreto para a manipulacédo deles.

A aprendizagem como experiéncia identificada na pesquisa desperta nossa
reflex@o sobre como toda a bagagem do aluno pode ser uma porta de entrada para diversos
outros assuntos, ndo apenas matematica. 1sso nao significa que todo e qualquer tema
discutido em sala de aula deva partir exclusivamente do contexto do aluno, entretanto a
pesquisa aponta fortes indicios de como que os alunos se envolvem muito mais quando
possuem um espago de valorizagdo de conhecimentos adquiridos com a familia e a

comunidade.
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4.6.3. Aprendizagem como fazer

Esta aprendizagem permeou todas as etapas que exigiam uma pratica matematica,
evidenciando o dominio de algoritmos, a interpretacdo e a aplicacdo de conceitos. Para
D’Ambrosio (2018), “a capacidade de explicar, de aprender e compreender, de enfrentar
criticamente situa¢des novas, constituem a aprendizagem por exceléncia” (p. 81).
Olhando para os resultados da pesquisa, percebemos que os problemas gerados a partir
do contexto dos alunos reduzem significativamente as barreiras da interpretacéo,
permitindo que os alunos deem mais énfase nos procedimentos matematicos, mas néo de
forma abstrata. Em muitos momentos eles apresentaram o discernimento de comparar 0s

resultados com a realidade.

4.6.4. A pesquisa critica e suas contribuicoes

Analisando os dados apresentados a partir da lente da pesquisa critica (BORBA e
SKOVSMOSE, 2004), podemos estabelecer uma relacdo com os trés vértices que

nortearam as acdes previstas (Situacdo Arranjada, Situacdo Atual e Situacdo Imaginada).

No vértice da “Situagdo Arranjada”, tivemos as etapas de formulacdo, resolucao
e socializacdo dos problemas, abordagens arranjadas para a pesquisa. Com analise do
desenvolvimento destas etapas, foi possivel desenvolver “uma estratégia para analisar
possibilidades que ndo foram realizadas™ (p. 220), tendo em vista que, ao olharmos para
os problemas e para a forma como os alunos se envolveram com eles, pudemos pensar
além daquele momento, buscando a relagdo com outros contetdos, ndo apenas a
matematica, outras formas de desenvolvimento das aulas, como, por exemplo, a

organizacao dos problemas por temaéticas, a serem desenvolvidas ao longo do ano.

Os dados matematicos e os diferentes cenarios descritos pelos alunos eram muito
ricos e abrangentes, e poderiam possibilitar outros trabalhos, em outras areas do
conhecimento, mesmo sabendo que estes ndo foram realizados na “Situagdo Arranjada”.
A interdisciplinaridade foi uma das abordagens pensadas inicialmente, entretanto, a
organizacgdo pratica do contexto educacional impossibilitou esta abordagem, com isso 0s
problemas foram formulados e resolvidos com foco apenas no contexto matematico, mas

isso ndo impede de imaginar esta possibilidade de trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender as contribuicdes da contextualizacdo para
a aprendizagem de matematica de alunos de uma escola do Campo da cidade de
Maria da Fé, sul de Minas Gerais. Para atingir a este objetivo foram tracados trés
objetivos especificos, desenvolvidos em duas fases da pesquisa. Na primeira fase, foram
estabelecidas rela¢fes entre curriculos e praticas preconizadas pela Educacdo Matematica
para a Educacdo do Campo, analisando o que se prevé na legislacdo e nas politicas
publicas voltadas para a area. Também foi realizado um levantamento de teses e
dissertacOes para evidenciar outras possibilidades de prética para a educa¢do matematica
do campo. Para a segunda fase, propusemos e desenvolvemos, em parceria com uma
professora de uma escola do campo, um conjunto de atividades pautadas na
contextualizacdo, envolvendo a formulacdo e resolucdo de problemas que permitiram
explorar diversos contedos da matematica. Em seguida, analisamos a producédo

matematica dos alunos e quais foram as aprendizagens evidenciadas nesse processo.

Buscando responder a questdo norteadora Quais as potencialidades e limites da
formulacdo e resolucdo de problemas contextualizados para a aprendizagem
matematica de alunos de escolas do campo? apresentarei considerac@es sobre as duas
fases da pesquisa e em seguida sobre as limitagfes encontradas.

Em relacdo a primeira fase, pode-se afirmar que em todos os estudos realizados,
tanto em documentos oficiais quanto no levantamento de pesquisas, foi possivel constatar
0 quanto a contextualizacdo tem sido um caminho apontado e valorizado, porém, pouco
utilizado na prética e quase inexistente na formac&o de professores. Esta area, ainda em
desenvolvimento, aos poucos vem ganhando o seu espaco na area da educacao.

Ainda ha muito a ser transformado nas praticas formativas e educativas para que
estas escolas, alunos e professores tenham de fato uma formagéo coerente com o seu
contexto e com suas necessidades especificas, assim como a lei determina. O proprio
termo “Educagdo do Campo” foi conceituado pela legislagéo brasileira somente em 2010
e ainda sim, muitas escolas que se enquadram nesta definicdo ndo séo atendidas como

deveriam, como € o caso da escola escolhida para a pesquisa de campo.
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As teses e dissertagOes evidenciaram que a educacdo matematica de escolas do
campo ainda ndo é muito pesquisada no meio académico e das poucas pesquisas
existentes hd& um nimero minimo com foco na formagdo de professores. De um modo
geral, o levantamento propiciou o reconhecimento de trabalhos que consideram o
contexto do campo nas praticas educativas, evidenciando os resultados positivos dessa
abordagem. E preciso enfatizar, ainda, que as pesquisas realizadas mostraram um
potencial enorme dos alunos do campo quando o contexto no qual eles estdo inseridos é
considerado no processo de ensino, mudando inclusive a sua perspectiva de educacéo, o

que foi confirmado com esta pesquisa.

Toda a primeira fase, propiciou mais clareza acerca do tema escolhido e permitiu
que ndo fossem cometidos alguns equivocos, como a ideia de romantizar o campo, como
um ambiente inocente e apatico. O campo se mostrou como um contexto diferente, com
vantagens e desvantagens como qualquer outro, mas que ndo deixa de ter as suas

particularidades e necessidades especificas.

Na segunda fase, em que associamos a contextualizacdo com a formulacéo e a
resolucdo de problemas foi possivel destacar como contribui¢cbes o envolvimento dos
alunos, a aprendizagem como pertencimento, destacada especialmente no questionario e
na redacdo, a aprendizagem como experiéncia, mais fortemente evidenciada nos
momentos de formulacdo e resolucdo dos problemas e a aprendizagem como fazer,
evidenciada nos momentos de resolucdo, especialmente na constru¢cdo mental e no
registro dos algoritmos, assim como o entrelacamento entre estas aprendizagens,
fortalecendo e retroalimentando o processo de aprendizagem em todos os momentos da
vida, seja no contexto escolar ou no contexto rural. Assim, podemos afirmar que a
contextualizacdo contribui para a aprendizagem matematica dos alunos, evidenciada em

aprendizagens como pertencimento, como experiéncia e como fazer.

As aprendizagens como fazer, como pertencimento e como experiéncia, em
destaque ao longo de toda anélise, enfatizam o quanto a contextualizacéo torna mais facil
a assimilacdo, reificacdo e a comunicagédo entre professor-aluno e aluno-aluno. Néao foi
facil separar uma da outra, porque acaba sendo um grande circulo em que uma
aprendizagem vai influenciando a outra, ainda mais em um contexto em que os alunos
sdo tdo ativos dentro da comunidade, mas esta separacdo ajudou a perceber as nuances

das aprendizagens propiciadas por uma préatica baseada na contextualizacao.
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Cada fase da pesquisa foi de extrema importancia para definir que o nosso foco
era a aprendizagem, porém se torna dificil desvincular das praticas. Assim, podemos
afirmar que optamos por uma prética contextualizada, preconizada por documentos e
pesquisas, para analisar as contribuicGes e limites desse tipo de pratica para a
aprendizagem situada dos alunos do campo. Na fase da pesquisa de campo, no primeiro
contato com a secretaria municipal a indicacdo de uma turma para a realizacdo da
pesquisa estava condicionada aos bons resultados dos alunos, como se fosse perda de

tempo trabalhar com outras turmas.

Felizmente tive a oportunidade de trabalhar com turmas que ndo necessariamente
atendiam aos critérios estabelecidos pela secretaria. Assim, foi possivel identificar as
potencialidades desse tipo de trabalho, indiferente da turma. A pesquisa mostrou a riqueza
de conceitos matematicos que podem ser explorados a partir das situacdes do cotidiano
com as quais os alunos do campo tinham contato e seu envolvimento ao lidar com estas

informacoes.

Dessa forma, podemos afirmar que o objetivo geral foi alcancado, afinal a
pesquisa permitiu compreender o quanto a contextualizacdo feita a partir do cotidiano
vivido pelos alunos pode mudar todo o ambiente da sala de aula, alterando o
comportamento dos alunos e até mesmo da familia. Ndo foi uma contextualizacéo
superficial, foi uma contextualizacdo que buscou valorizar o cotidiano daquelas criangas
e mesmo tendo sido um projeto de curta duracao, se comparado o ano letivo, os resultados
evidenciaram varias vertentes que poderiam ser abordadas em outras disciplinas também,

mesmo com as limitacGes encontradas.

As etapas da pesquisa de campo mostraram quanto os atores principais podem ser
o0s proprios alunos, quando nos interessamos pela rotina deles e da familia. O questionario
e a redacdo deixaram claro que queremos ouvi-los e conhecé-los, e isso aproximou a
familia. A formulacdo de um problema que envolve dados apresentados por eles,
evidenciou que aquilo que eles fazem fora da escola também é matematica e também
possui valor. A resolucdo em equipe mostrou que o dominio daquele assunto é deles e
ndo do professor e a socializacdo no final se tornou mais um espago para que eles
demonstrem todo o conhecimento e facilidade de aprendizagem quando o seu contexto €

valorizado.
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Ao olhar para todas as etapas, permeadas por encontros e conversas com os alunos,
ficou evidente o quanto a matematica estd presente na vida das criangas do campo e o
quanto elas se envolvem com esta matematica, fruto de suas aprendizagens situadas num
contexto que pode ser escolar ou do campo, mas que pode também entrelacar os dois. Ao
realizarem as operacfes mentalmente, questionarem o0s dados e contarem suas
experiéncias, os alunos passaram a ser parte de todo um processo de construgdo de
conhecimento matemaética, sendo os principais sujeitos do projeto. Eles viram a sua rotina
ser valorizada dentro do espaco escolar e ndo foram os Unicos representados, pois a

participacdo efetiva da familia foi fundamental.

Sobre as limitagdes, cabe destacar que a escola é subordinada a um ensino
apostilado, o que impede muitas vezes a autonomia dos professores quanto ao modo de
ensinar, ja que é cobrado o uso completo da apostila, condicionando a escola a avaliaces
externas, oferecidas pelo sistema apostilado. Além da limitacdo relativa ao ensino
apostilado, vale relembrar que com o projeto piloto foi possivel perceber varias outras
limitacGes que cercam a escola do campo. Uma delas € a condicéo estrutural da escola,
em que os professores precisam se adaptar com a falta de espaco fisico e materiais para
propiciar diferentes experiéncias ou manipulacdes, prejudicando diretamente os alunos
que acabam ndo tendo acesso a atividades que geralmente sdo desenvolvidas em outras

escolas, por exemplo, utilizando as tecnologias.

Outro fator limitante é o préprio caminho para se chegar até algumas destas
escolas. Quando chove muito o acesso é impossibilitado, implicando no cancelamento de
aulas ou na necessidade de se chegar a pé. Como a escola do campo atende alunos de
bairros vizinhos, chegar até ela ja é um desafio. Quando ocorre a transi¢do do aluno para
estudar na cidade, muitas vezes ele acaba saindo prejudicado, pois como o 6nibus ndo
consegue ir busca-los, eles perdem aulas que ndo sao canceladas, ja que a escola esta na
cidade. Existe ainda a discriminacéo, vivida por estes alunos quando eles colocados em

classes separadas, nas quais acabam sendo atendidos pelos professores menos experientes

Embora algumas destas limitacOes estejam fora do alcance do professor para
promover uma mudanga, é preciso identifica-las para direcionar futuras reinvindicagdes.
Afinal, conhecer a situagdo atual com suas limitagGes permite estabelecer uma situagéo

arranjada, com toda a imaginacéo e criatividade que os professores possuem.
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Vale ressaltar, como apontou a banca de defesa, que o contexto do sul de Minas
Gerais, no qual a pesquisa foi desenvolvida, ndo representa todas as reas rurais do Brasil.
Esta é uma regido em que as pessoas podem viver no campo e do campo, ou seja, um
contexto rural que ainda nao € dominado pelos grandes produtores rurais, um campo que
ainda acolhe e ndo expulsa seus moradores, como acontece em tantas outras localidades

do pais, onde a monocultura e os latifindios séo a prioridade.

Assim, a pesquisa de campo realizada e o estudo das politicas publicas me fizeram
perceber que ha toda uma legislacdo em vigor para estas escolas, embora ndo sejam
aplicadas na pratica e isso me permitiu enxergar possibilidades diversas para pesquisas
futuras, especialmente voltadas para a formacdo inicial e continuada de professores.
Pensando da realidade de Maria da Fé, onde resido, h4 uma grande luta a ser travada, pois
mudar praticas depende também de vontade politica para repensar, por exemplo, a

importancia e a real adequacéo de um ensino apostilado para alunos do Campo.

A auséncia de um espaco para a reflexdo critica da propria préatica, onde o
professor é colocado para pensar e analisar as suas aulas, para se questionar o que esta
funcionando e o que estéa faltando, faz toda a diferenca. Ao realizar as entrevistas e fazer
determinadas perguntas, tive a sensacao, ao ouvir as respostas, que era a primeira vez que
elas eram colocadas para pensar sobre suas aulas e, especialmente, sobre o que é ensinar
matematica. Isso deixou claro para mim, a importancia de um trabalho mais colaborativo
entre as professoras, de um espaco onde elas possam se sentir ouvidas e representadas,
um lugar onde possamos colocar nossas duvidas e apresentar desafios, buscando melhorar
a cada dia dentro e fora da sala de aula, afinal “¢ pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2019a, p. 40). Quem
sabe esta inquietacdo aponte um caminho a ser proposto para conduzir estas pesquisas

futuras. Se ndo estivermos sozinhos, esse caminho pode se tornar mais iluminado e leve.

Retomando o conceito de comunidade de pratica de Wenger (2001) podemos
perceber que a sala de aula, durante o projeto tornou-se uma jungdo de diferentes
comunidades, agrupando conhecimentos de agricultura, pecuaria, transporte e vendas.
Todos compartilhando de uma mesma linguagem originada do campo e trazendo para o
centro assuntos dos quais eles possuiam muito mais dominio do que eu ou a professora.

Embora o foco principal da pesquisa seja a aprendizagem, a reflexdo que se seguiu ap0s
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cada etapa fez borbulhar ideias para as abordagens diferenciadas também na formacéo de

professores.

A aprendizagem que essa pesquisa propiciou para mim, como pesquisadora, e para
as professoras parceiras, pode contribuir para o inicio de um processo de mudanca, caso
outros professores de escolas do campo venham a se interessar por esse tipo de trabalho
e por participar de formacBes neste sentido. Repensar préticas, em parceria com
professores de escolas do campo, para adequar o que for necessario para a melhoria do
ensino de Matematica nesse contexto, é urgente e necessario para todas as escolas do

Campo de minha cidade, e quem sabe, possa ser uma semente para outros espacos.

Esta pesquisa respondeu algumas perguntas essenciais para o processo de ensino
e aprendizagem para um contexto especifico, mas também provocou muitos outros
questionamentos sobre tema. Aquele incomodo original, que motivou a realizacdo desta
pesquisa ndo desapareceu, muito pelo contrario, s6 aumentou. Quando se vé todas as
potencialidades que este tipo de trabalho demonstra, mesmo com suas limitacdes, €
impossivel se contentar apenas com 0s resultados obtidos em uma escola especifica.
Espero que esta pesquise gere mais frutos, trazendo inspiracGes para mim e para outros
pesquisadores que podem ajudar muitos professores do campo a transformarem suas

praticas...
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APENDICE

A. TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Eu, abaixo

assinado, responsavel pela Escola Municipal Getulio Vargas do municipio de Maria da
Fé-MG, autorizo a realizagdo do estudo “Repensando préticas de ensinar matematica
no contexto de uma escola do campo do sul de Minas Gerais”, a ser conduzido pela
pesquisadora Bruna da Silva, sob orientacdo da Profa. Dra. Eliane Matesco Cristovao, no
ambito do Programa de Mestrado em Educagdo em Ciéncias da Unifei. Fui informada
pelo responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das

atividades que serdo realizadas na instituicdo que represento.

Esta instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como institui¢do
coparticipante do presente projeto e de seu compromisso no resguardo da seguranca e do
bem-estar dos participantes de pesquisa envolvidos, dispondo de infraestrutura necessaria

para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Maria da Fé, MG
, , 2019.

Assinatura e carimbo do Responsavel Institucional
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B. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado pai ou responsavel,

Seu(sua) filho(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada:
“Repensando praticas de ensinar matematica no contexto de uma escola do campo do
sul de Minas Gerais”, que pretende investigar potencialidades e limites de préticas

contextualizadas para o ensino de matematica em uma escola do campo.

Este estudo estd sendo desenvolvido por Bruna da Silva, 104682016-88
aluna regularmente matriculada no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias da Universidade Federal de Itajuba, sob a orientagdo da Prof.2 Dr.2 Eliane
Matesco Cristovdo, CPF 158.376.088-18. Para possiveis informacdes e esclarecimentos
sobre o estudo, vocé pode entrar em contato com as pesquisadoras pelo telefone (35)
99122-6606 ou pelo correio eletrdnico bfs2501@hotmail.com.

O envolvimento do(a) seu(sua) filho(a) nesta pesquisa se dara de forma voluntaria,
ndo acarretando qualquer custo, e consistird na participacdo das atividades matematicas
desenvolvidas em sala de aula, em parceria com a professora da turma. As atividades
envolverdo a coleta de dados matematicos relativos a vivéncia dos alunos com atividades
do campo, os quais serdo utilizados por eles na elaboracdo de problemas. Estas atividades
serdo desenvolvidas no decorrer das aulas, o que requer apenas a participacdo ativa de

seu(sua) filho(a) nas etapas previstas, sem necessidade de qualquer deslocamento.

Assim, a pesquisa envolve riscos minimos, como em qualquer processo de
pesquisa sobre aprendizagem. A identidade do(a) seu(sua) filho(a) sera preservada através
de adequada codificacdo dos instrumentos de coleta de dados. E, ao assinar este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, vocé esta autorizando a participacdo de seu(sua)
filho(a), por isso ele estd impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada

pelos pesquisadores, e a outra sera fornecida para voce.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos comprometemos com a
disponibilizacdo dos resultados obtidos nesta pesquisa para a professora e para a escola

em que seu(sua) filho(a) estuda, tornando-os acessiveis a todos 0s participantes.
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DECLARACAO

Eu, ,
portador do documento sob n° (RG ou CPF), sou responsavel

pelo(a) aluno(a)

e declaro estar ciente do inteiro contetdo deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Estou de acordo com a participagdo do estudante por mim guardado no
estudo proposto e que os resultados gerais desse estudo sejam divulgados sem a mengéo
dos nomes dos envolvidos, sabendo que poderei tirar 0 meu consentimento a qualquer

momento, sem sofrer qualquer punic¢do ou constrangimento.

Maria da Fé, de de 2019

Bruna da Silva Prof.2 Dr.2 Eliane Matesco Cristovao

Pesquisadora Orientadora

(Assinatura do responsavel legal)
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C. QUESTIONARIO

Este questionario faz parte de uma pesquisa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias da

Universidade Federal de Itajuba, tendo como objetivo conhecer os alunos e suas

respectivas rotinas.

Nome:

Questionario

Professora:

Data: / /

1. Quantas pessoas moram na mesma casa que vocé? No que eles trabalham?

Nome

Parentesco

Idade

Ocupacéo

2. As pessoas que moram com vocé estudaram até que ano?

Nome

Grau de estudo

3. As pessoas que pararam de estudar, por que pararam?

4. Quando vocé ndo esta na escola, o que costuma fazer?
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5. Qual profissdo vocé gostaria de seguir quando crescer?

6. Vocé tem vontade de morar na cidade ou gosta da vida no campo? Por qué?

7. Cite trés caracteristicas positivas que vocé encontra no campo:

8. Cite trés caracteristicas negativas que vocé encontra no campo:

9. Quando a professora manda tarefa para casa, quem te ajuda quando necessario?

10. Vocé tem habito de ler? Que tipo de leitura? Ha livros na sua casa? Quantos?

11. Vocé trabalha quando ndo esta na escola? O que vocé faz?
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D. REDACAO

Formulario para a redacao dos alunos

Nome: Data: / /

Professora: Escola:

Descreva abaixo todo o processo de trabalho dos seus pais, detalhe 0 maximo
possivel. Se for com agricultura, diga qual é o produto, como ocorre a plantacéo, a
area do plantio, o tempo que demora para colher e o processo de venda. Se for em
outra area, tente relatar todo o processo também! Se for preciso, pode usar mais

folhas.
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10.

11.

12.

13.

PROBLEMAS REFORMULADOS

Um dia estdvamos viajando de caminhao e furou o pneu. Meu pai pagou um borracheiro
parar trocar os pneus, cada um custa R$150,00, s6 que eram dois. Quanto deu? SO que
meu pai tinha no bolso R$575,00, quanto sobrou para ele?

Em uma fébrica de batata palha, os operarios descarregam 230 sacos de batata de 50 kg
por dia. Depois eles carregam os caminhfes com 130 fardos de batata palha com 15 kg
cada. Quantos quilos os operarios descarregam por dia? E quantos quilos eles carregam?
Para construir uma ferramenta, € preciso de 1 quilo de ferro liquido, 500 gramas de ferro
aspero e 7 quilos de metal. Qual o peso final desta ferramenta em quilo? E em gramas?
Eu vendi 100 litros de leite. Se cada litro custa R$1,50 quantos reais eu ganhei?

O milho demora 30 dias para atingir 20 cm de altura. Em 90 dias, quanto o milho estara
medindo? O saco do milho é vendido pelo preco de R$60,00. O produtor vendeu 0s sacos
e conseguiu R$480,00. Quantos sacos ele vendeu?

Para chegar em Itajuba gasta-se 40 minutos de moto. Quantas horas uma pessoa gastara
para ir em lItajubd todos os dias durante um més?

Plantei 50 sacos de batata e gastei 50 sacos de adubo, cada saco de adubo custou R$70,00.
Gastei também 10 litros de veneno e cada litro custou R$200,00. Ao final da colheita cada
saco produziu 15 sacos, vendendo cada saco por R$65,00 e tirando tudo o que gastei, qual
foi 0 meu lucro?

Cada caixa de batata é vendida por R$80,00. Se eu vendi 27.000 caixas quanto eu recebi?
Se eu comprei 1300 sacos de adubo por R$70,00 cada, quanto gastei com os adubos?
Ap0s a venda da batata e pagando o adubo, quanto eu lucrei?

Em um hectare de terra, gasta 50 sacos de adubo de plantio e 20 sacos de adubo de
cobertura. Quantos sacos de adubo de cobertura e de plantio serd gasto em 20 hectares?
Se ndo der nada errado, 100 caixas de batata produzem 500 sacos, mas se der algo errado
e perder 50 caixas, quantas sobrardo? E quantos sacos serdo produzidos?

Se 5 vacas produzem 20 litros de leite juntas, quantos litros uma vaca produz? Sabendo
que o leite é tirado de segunda a domingo, em uma semana quantos litros sdo tirados?
Se produzir 500 sacos de batata e vender cada saco por R$80,00, quanto o vendedor vai
lucrar? Para plantar 40 caixas, o produtor precisa de 20 sacos de adubo que custa R$50,00.
Quanto ele vai pagar nos sacos de adubo?

Meu pai vende uma vaca por R$200,00 e os bezerros por R$400,00. Se o comprador
quiser comprar 2 bezerros e 5 vacas, quanto ele vai ter que pagar?

A batata deve ser curada de 10 em 10 dias com 25 ml de veneno. Se é preciso curar a
batata por 2 meses, quantos ml de veneno vai precisar?
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13.
14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.
26.

F. ROTEIRO DA ENTREVISTA

DADOQOS PESSOAIS

Nome completo

Formacéo

Tempo de Magistério

Vocé participou de alguma formacdo continuada? Se sim, qual?
Séries ja lecionadas

DOCENCIA

Por que vocé quis ser professora?

Como vocé se sente como professora?

Como ¢é sua relacdo com as criangas?

Como vocé se tornou professora de uma escola do campo?

. Vocé ja atuou em outra tipo de escola?
. Vocé percebe diferencas entre o papel que o professor deva assumir em escolas do campo em

relacdo a outras escolas?

. Como sdo suas condicdes de trabalho nesta escola? VVocé percebe diferencas em relacao a

outras escolas?

O que vocé gostaria que fosse diferente na escola?

Vocé sente necessidade de mudar sua pratica por estar atuando em uma escola do campo?
Vocé acredita que ha alguma relacéo entre o contexto que o aluno esté inserido e o processo
de aprendizagem? Por qué?

Vocé j4 leu algo sobre as caracteristicas e o trabalho na educacéo do campo?

MATEMATICA

Vocé gosta de ensinar a disciplina de Matematica? Por qué?

Como vocé organiza suas aulas de Matematica? Como planeja, de qual lugar retira 0 material
trabalhado?

Como vocé acha que as criangas aprendem matematica?

O que voce acredita ser fundamental que as criangas aprendam em matematica?

Quais as maiores dificuldades que vocé enfrenta?

SOBRE O PROJETO

Em que sentido vocé acha que as etapas do projeto auxiliaram na aprendizagem da
matematica?

Vocé percebeu mudancas na postura dos alunos em relagdo a matematica? Quanto aos alunos
repetentes vocé percebeu algo?

Vocé se sentiu instigada a desenvolver algum trabalho nesta perspectiva por conta propria?
Quais conteudos vocé acredita que poderiam ser trabalhados apos as etapas desenvolvidas?
Para vocé, quais seriam as maiores dificuldades em desenvolver este projeto em uma turma
diferente?
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