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RESUMO

O contexto da Educacdo do Campo ¢ atravessado por um histérico de lutas, resisténcias e
conquistas que, ao mesmo tempo em que denunciam a marginalizacdo histérica dos sujeitos
que vivem e produzem nesse espago, também reivindicam uma educag@o construida a partir
de suas realidades. Nesse cenario, a valorizagdo dos saberes locais e a contextualizacdo do
ensino da matematica nas escolas do Campo tornam-se fundamentais para o desenvolvimento
de praticas pedagogicas comprometidas com uma educacdo emancipadora. Com base nessa
compreensdo, esta pesquisa tem como objetivo reconhecer e discutir como as praticas de
numeramento reconhecidas pelos professores de matematica nas escolas do campo de
Uberaba-MG influenciam a formacao docente ¢ o ensino de matematica. Fundamentado nos
estudos sobre numeramento, tendo como principio o letramento como pratica social, com
énfase no letramento docente a partir da Educa¢do do Campo, este estudo se refere a
forma¢do docente de professores de Matematica de escolas do Campo do municipio de
Uberaba. De abordagem qualitativa, a partir de questiondrios e entrevistas semiestruturadas,
exploramos a inter-relagdo entre as praticas pedagdgicas docentes, os documentos curriculares
e as especificidades do Campo. A pesquisa foi conduzida em oito escolas municipais do
Campo, com seis professores de Matematica. As analises revelaram a coexisténcia de praticas
que ora se alinham, ora se distanciam de praticas de numeramento para o contexto do Campo,
evidenciando desafios e potencialidades na construcdo de uma educagdo que respeite a
diversidade e valorize os saberes locais. A partir das narrativas e perfis dos professores,
constatou-se que, embora a maioria dos professores demonstram afinidade com o contexto do
Campo e busque estratégias para aproximar o ensino da realidade dos estudantes, ainda
existem lacunas na formagao inicial e continuada dos professores de Matematica investigados.
Essas lacunas impactam diretamente na capacidade de articular os conteudos matematicos
com as praticas de numeramento dos estudantes e na promocdo de uma educagdo
emancipadora. No ambito do numeramento, observou-se que as praticas pedagdgicas, em
muitos casos, permanecem centradas em abordagens urbanas, com énfase na reproducao de
conceitos e procedimentos matematicos considerados universais, em detrimento de uma
aprendizagem contextualizada. No entanto, as narrativas também destacaram experiéncias de
valorizagdo e protagonismo dos estudantes e o uso de situagdes-problema relacionadas ao
contexto do Campo, especialmente nos Projetos Politico-Pedagogicos. Por fim, a dissertagdo
conclui que a formacdo docente voltada para a realidade do Campo precisa priorizar nao
apenas a constru¢cdo de conhecimentos matematicos, mas também o desenvolvimento de
competéncias que possibilitem aos professores mediar processos de ensino que valorizem os
saberes locais, promovam o pensamento critico e contribuam para a transformacao social. O
trabalho reforca a importancia de politicas ptiblicas que garantam condigdes adequadas para o
ensino no Campo, incluindo investimentos em formacao inicial, especialmente nos cursos de
Licenciatura Plena em Matematica, formacdo continuada, e recursos pedagogicos que
respeitem a diversidade cultural e social das comunidades camponesas.



Palavras-chave: Praticas de numeramento; Letramento docente; Educacdo do Campo;
Formagao inicial e continuada de professores de matematica.



ABSTRACT

The context of Rural Education is permeated by a history of struggles, resistance and
achievements that, while denouncing the historical marginalization of the subjects who live
and produce in this space, also demand an education built from their realities. In this scenario,
the valorization of local knowledge and the contextualization of mathematics teaching in rural
schools become fundamental for the development of pedagogical practices committed to an
emancipatory education. Based on this understanding, this research aims to recognize and
discuss how numeracy practices recognized by mathematics teachers in rural schools in
Uberaba-MG influence teacher training and mathematics teaching. Based on studies on
numeracy, with the principle of literacy as a social practice, with an emphasis on teacher
literacy from countryside education, this study refers to the teacher training of mathematics
teachers in rural schools in the municipality of Uberaba. Using a qualitative approach, based
on questionnaires and semi-structured interviews, we explored the interrelationship between
teaching pedagogical practices, curricular documents and the specificities of the countryside.
The research was conducted in eight municipal schools in the countryside, with six
mathematics teachers. The analyses revealed the coexistence of practices that sometimes align
with, sometimes distance themselves from numeracy practices for the countryside context,
highlighting challenges and potentialities in the construction of an education that respects
diversity and values local knowledge. From the narratives and profiles of the teachers, it was
found that there are still gaps in the initial and continuing education of the mathematics
teachers investigated, although most of them demonstrate affinity with the countryside
context and seek strategies to bring teaching closer to the reality of the students. These gaps
directly impact the ability to articulate mathematical content with the students’ numeracy
practices and in the promotion of an emancipatory education. In the context of numeracy, it
was observed that pedagogical practices, in many cases, remain centered on urban
approaches, with an emphasis on the reproduction of mathematical concepts and procedures,
to the detriment of contextualized learning. However, the narratives also highlighted
experiences of valuing and empowering students and the use of problem situations related to
the countryside context, especially in the Political-Pedagogical Projects. Finally, this
dissertation concludes that teacher training focused on rural reality needs to prioritize not only
the construction of mathematical knowledge, but also the development of skills that enable
teachers to mediate teaching processes that value local knowledge, promote critical thinking,
and contribute to social transformation. The research reinforces the importance of public
policies that guarantee adequate conditions for teaching in countryside areas, including
investments in initial training, especially in Full Degree Mathematics courses, continuing
education, and pedagogical resources that respect the cultural and social diversity of rural
communities.

Keywords: Numeracy practices; Teacher literacy; Rural Education; Initial and continuing
education of mathematics teachers.



RESUMEN

El contexto de la Educacion Rural esta permeado por una historia de luchas, resistencias y
conquistas que, al tiempo que denuncian la marginacion histdrica de los sujetos que viven y
producen en este espacio, también demandan una educacion construida a partir de sus
realidades. En este escenario, la valorizacion de los saberes locales y la contextualizacion de
la ensefianza de las matematicas en las escuelas rurales se vuelven fundamentales para el
desarrollo de practicas pedagogicas comprometidas con la educacion emancipadora. A partir
de esta comprension, esta investigacion tiene como objetivo reconocer y discutir como las
practicas numéricas reconocidas por los profesores de matematicas en escuelas rurales de
Uberaba-MG influyen en la formacion docente y en la ensefianza de las matematicas.Basado
en estudios sobre numeracia, teniendo como principio la literacia como practica social, con
énfasis en la literacia docente a partir de la educacion del campo, este estudio se refiere a la
formaciéon docente de profesores de matematicas en escuelas rurales del municipio de
Uberaba. Utilizando un enfoque cualitativo, basado en cuestionarios y entrevistas
semiestructuradas, exploramos la interrelacion entre las practicas pedagogicas docentes, los
documentos curriculares y las especificidades del campo. La investigacion se realizo en ocho
escuelas municipales del campo, con seis profesores de matematicas. Los analisis revelaron la
coexistencia de practicas que a veces se alinean y otras se distancian de las practicas de
numeracia para el contexto del campo, destacando desafios y potencialidades en la
construccion de una educacion que respete la diversidad y valore los conocimientos locales. A
partir de las narrativas y perfiles de los docentes, se encontr6 que, si bien la mayoria
demuestra afinidad con el contexto del campo y busca estrategias para acercar la ensefianza a
la realidad de los estudiantes, aun existen vacios en la formacion inicial y continua de los
profesores de matematicas investigados. Estas brechas impactan directamente la capacidad de
articular el contenido matematico con las practicas de numeracia de los estudiantes y la
promocion de una educacion emancipadora. En el contexto de la numeracia, se observo que
las practicas pedagogicas, en muchos casos, permanecen centradas en enfoques urbanos, con
énfasis en la reproduccion de conceptos y procedimientos matematicos, en detrimento del
aprendizaje contextualizado. Sin embargo, las narrativas también resaltaron experiencias de
valoracion y protagonismo de los estudiantes y el uso de situaciones problemas relacionadas
con el contexto del campo, especialmente en Proyectos Politico-Pedagdgicos. Finalmente,
esta tesis concluye que la formacion docente enfocada en la realidad del campo necesita
priorizar no s6lo la construccion de conocimientos matematicos, sino también el desarrollo de
habilidades que permitan a los docentes mediar en procesos de ensefianza que valoren los
conocimientos locales y promuevan el pensamiento critico y contribuyan a la transformacion
social. Este trabajo refuerza la importancia de politicas publicas que garanticen condiciones
adecuadas para la ensefanza en el campo, incluyendo inversiones en formacién inicial,
especialmente en carreras de Licenciatura Completa en Matematicas, formacion continua y
recursos pedagogicos que respeten la diversidad cultural y social de las comunidades
campesinas.



Palabras clave: Practicas de numeracia; Literacia docente; Educacion del campo; Formacion
inicial y continua del profesorado de matematicas.
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APRESENTACAO

Neste espaco narro brevemente minha formacao inicial, a entrada na escola do Campo,
os motivos que me levaram para inser¢do no mestrado e o desenvolvimento desta pesquisa.
De onde eu venho me permite compreender minhas raizes e varias questdes da minha
identidade. Essa origem moldou minha visdo de mundo e me permitiu compreender varios
aspectos da vida e da educagdo no Campo, sem nunca limitar guem sou ou onde quero estar.
Reconhecer, valorizar e respeitar minha histéria e o territério que me constitui como pessoa e
profissional docente tém sido pilares da minha caminhada. Diante disso, comeco esta
apresentacdo de modo sucinto, descrevendo: “quem sou, de onde venho, onde estou e para
quem eu leciono”.

Sou Damares Cristina, negra, mulher, mamae da Helena, professora, mestranda,
empreendedora, esposa do Luiz Gustavo, filha de guerreiros negros, Ercilia, uma camponesa,
e Geraldo. Venho de uma cidade pequena, com cerca de 5 mil habitantes, ¢ de um sistema que
historicamente exclui e marginaliza pessoas como eu. Residente e concursada no municipio
de Uberaba, venho de uma formacao inicial em Licenciatura em Matematica.

Estou na escola do Campo, lecionando para estudantes camponeses que ali residem e
que t€ém um vasto capital cultural, necessitando de politicas publicas que promovam uma
Educagao no/do Campo, “no” lugar onde vivem, porém com uma educacao concebida a partir
de sua realidade, com sua colaboragao ativa, conectada a sua cultura e alinhada as suas
demandas especificas.

Cursei o Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas. Tenho essa fase marcada
por muito preconceito. Pela primeira vez, eu que andei de avido, inclusive com tudo pago —
hospedagem e viagem —, em decorréncia de eventos que realizamos para arrecadar dinheiro
para a formatura e para a viagem que realizamos. Destacava-me pelas notas que tirava e
espirito de lideranga. Fui vdarias vezes representante de turma e, nos dois ultimos anos do
Ensino Médio, além de representante, era um dos trés responsaveis pela comissdo de
formatura e eventos.

Na quinta série, hoje sexto ano, tive 0 meu primeiro encontro com um sistema
excludente e, quem diria, que esse sistema opressor viria dos professores. Com notas maximas
em quase todas as avaliagdes e esperando tirar entre 24 e 25 no bimestre, fui surpreendida
com notas inferiores a 21 em todas as matérias. Em prantos, e sem entender nada, contei para
minha mae e pedi para os meus pais irem a escola comigo, para entendermos o porqueé.

Devido ao trabalho da minha mae, meu pai foi a escola pela primeira vez para conversar com
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os professores a meu respeito. Para nossa surpresa, a0 nos reunirmos com todos os meus
professores e o diretor, os motivos elencados por eles eram: “ela ndo participa da aula”, “ela
ndo faz perguntas”... Recordo-me de dizer que eu ndo perguntava, porque eu estava
entendendo, e ainda de contra-argumentar perguntando o que era participagdo, porque eles
diziam: “hoje ¢ sexta-feira”, e alguns colegas transformaram a afirmacdo delas em pergunta:
“professora, hoje ¢ sexta-feira?”’; e eu via isso ndo como participacdo, mas falta de atencao.
Até que uma das professoras me disse que o meu problema era que eu queria competir com a
Maria (nome ficticio), que eu queria tirar as maiores notas. Fiquei tdo assustada e indignada
que olhei para o meu pai e comecei a chorar. Meus pensamentos eram de tristezas pela
situacdo e por fazer meu pai perder o tempo dele. Nao entrava na minha cabega que a partir de
um tal critério, nomeado “qualitativo”, e que valia cinco pontos, eu quase zerei algumas
matérias, por causa de uma Maria que nem era da minha sala.

A minha sorte foi a minha mae, que sempre teve a sabedoria de uma psicologa e ja
naquela época me disse: “Vocé acha que ¢ facil para eles aceitarem que vocé, uma menina
negra ¢ pobre, vai tirar a maior nota, vai ser a melhor da sala e at¢ mesmo a melhor da
escola?”. Com dez anos, eu so queria o que era meu de direito, as notas que havia conquistado
por mérito proprio. Nessa época, ja comecei a aprender o quanto custaria ocupar meu lugar
de direito. Essa foi s6 uma situacdo dentre varias, mas que, pelo lugar em que ocorreu (escola)
e pelos sujeitos que a praticaram (professores), isso também implicou na formagao da minha
identidade. Cursei o terceiro ano do Ensino Médio simultaneamente com um curso técnico,
que na época era o que a minha mae podia pagar. A partir disso, fui em busca dos meus ideais.

Atualmente sou licenciada em Matematica (2011-2014), pela Universidade Federal do
Triangulo Mineiro — UFTM, de Uberaba-MG, onde vivenciei uma trajetoria académica com
uma riqueza de conhecimento, aprendizagens, desafios e possibilidades. Em 2012, quando
licencianda, participei como bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) da area de Matematica, coordenado na época pelo professor Luiz Fernando
Rodrigues, pelo periodo de doze meses. Naquela época, tive a oportunidade de conhecer
algumas escolas do municipio de Uberaba, discutir estudos teodricos sobre a Educacao
Matematica, desenvolver atividades juntamente com outros pibidianos e supervisores do
Programa, e, assim, experienciar a docéncia antes de realizar estdgio supervisionado.

As atividades do PIBID ocorreram em uma escola parceira da rede municipal. Nessa
fase, destaco, ainda, o desenvolvimento de um curso pelos participantes do Programa para
formagdo de professores da rede municipal, o que considerei desafiador pela mudanca do

publico-alvo. O curso teve como temadtica o uso de tecnologias na Matematica. Apoiamos o
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curso no aplicativo GeoGebra como ferramenta para o ensino e aprendizagem do saber
matematico e ele ocorreu em uma escola municipal de Uberaba.

O PIBID agugou o meu interesse pela pratica docente € minha curiosidade de
conhecer outros programas. Foi entdo que o desejo pela pesquisa me conduziu ao Programa
de Educagdo Tutorial (PET) — Matematica, pelo periodo de vinte e quatro meses. O
PET-Matematica, a0 mesmo tempo em que despertou em mim um espirito investigativo para a
pesquisa, também me aproximou de outras areas, como a Matemadtica Pura, a Matematica
Aplicada e a Historia da Matematica, sendo esta ultima a area foi aquela em que tive mais
contato com pesquisas. Nesse programa, tive a oportunidade de participar de varios eventos
académicos, divulgando os trabalhos que desenvolvia individualmente ou em grupo.

Nesses eventos, compartilhei vivéncias extraordindrias e muito me desenvolvi como
pesquisadora. Sobre as apresentacdes de trabalho, destaco: “A intuicdo e o desenvolvimento
da teoria de conjuntos infinitos”, na VII Bienal da Sociedade Brasileira de Matematica em
Macei6/AL; “Escher e a perspectiva da nogdo de infinito em suas obras”, no Encontro
Nacional dos Grupos PET de Matematica (ENAPETMAT), em Florian6polis-SC; “Os

’

ministérios do infinito e os seus paradoxos na Matemadtica”, na Universidade Federal de
Uberlandia. A partir do PET, desenvolvi meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em
Histéria da Matematica, divulgando parte desse projeto em uma apresentacao internacional no
7° Encontro Luso-Brasileiro de Historia da Matematica, em Obidos, Portugal, no ano de 2014,
com o trabalho intitulado: “O infinito e a intui¢do: ‘Eu posso ver, mas ndo acredito’”

Em janeiro de 2015, finalmente licenciada em Matemadtica, comecei a construir minha
trajetoria profissional. Foi um periodo arduo, no qual s6 consegui aulas no final de abril, em
uma escola estadual periférica. Logo em seguida, em maio de 2015, passei no processo
seletivo da prefeitura municipal, onde ingressei como professora de Matematica do Ensino
Fundamental em uma escola do Campo, na qual tenho o prazer de estar até hoje. Optei por
sair da escola estadual no mesmo ano. Dali em diante, desenvolvi muitas reflexdes,
problematizagdes, percepgdes, até chegar na pos-graduagao.

A inser¢do na escola do Campo foi marcada pela acolhida calorosa da comunidade
escolar, especialmente direcdo, coordenadora pedagdgica e estudantes. Cabe ressaltar que
resido na zona urbana e me deslocava através de transporte (van escolar) fornecido pela rede
municipal, até a escola do Campo. Pensava que, no decorrer do trajeto a escola, iria andar em
estrada de terra, mas a escola se situa nas proximidades da rodovia, ao lado de um posto de

gasolina. Entdo, nada de terra, cascalhos e/ou buracos, nenhuma possibilidade de o automdvel

ficar atolado em tempos chuvosos. Vale ressaltar que a realidade do meu percurso até a escola,
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que aqui exponho, ¢ contraria a dos estudantes. Falo sobre isso ndo no sentido de
superioridade, mas numa possibilidade de reflexdes para a pratica pedagdgica, sobre de onde
venho, aonde vou e, consequentemente, de reconhecimento e valorizacdo dos sujeitos
inseridos nesse espago e contexto.

Assim, inseri-me num contexto estranho a minha formagao inicial, sem conhecimento
teorico ou pratico da Educagdo no/do Campo, com concepgdes preestabelecidas pela
sociedade e com varios desafios, como, por exemplo, uma vasta rotatividade dos estudantes
que frequentavam a escola hd alguns meses . Alguns solicitavam transferéncia e, em seguida,
retornavam apo6s um periodo. Outro problema frequente era o transporte, desde a
impossibilidades de chegar a escola em tempos chuvosos até vans que quebravam durante o
percurso. Além disso, a auséncia de discussdes especificas para o contexto do Campo nas
formagdes continuadas da escola era um grande problema.

No decorrer da minha prética pedagogica, descobri que a rotatividade decorria do fato
de a grande maioria dos estudantes serem filhos de camponeses que prestavam servigos nas
fazendas em que residiam. Dessa maneira, a permanéncia na escola estava condicionada ao
vinculo empregaticio dos responsaveis. Com isso, um problema muito grande de defasagem
na aprendizagem escolar e, em particular, na aprendizagem de Matematica se constituia. Além
do mais, nos intervalos de transferéncias de escolas, muitos deles ficavam sem estudos,
enquanto aguardavam seus responsaveis.

Nesse cenario, eu buscava interligar o saber matematico com as praticas sociais dos
estudantes para, com isso, aproximar o conteudo da realidade em que viviam. Entretanto, vale
destacar que ndo foi um caminhar facil. Por varias vezes, refleti sobre se a proposta de
educagdo ofertada estava sendo semelhante a proposta de uma educagdo urbana — e,
infelizmente, a resposta era sim.

Também procurei me informar mais sobre possibilidades de ampliagao de estudos para
incentivar os estudantes. Nesse momento, conheci os cursos técnicos oferecidos pela
Institui¢do Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM). Realizei contatos com a instituicdo e
conseguimos, por diversas vezes, levar os estudantes do Campo, 8° ¢ 9° anos, para conhecer o
instituto e os cursos oferecidos. Diante disso, comegcamos um trabalho de preparagdo dos
estudantes para os processos seletivos e obtivemos varias aprovagdes em cursos técnicos
como Agropecuaria, Alimentos ¢ Administracdo. Uma combinag¢do de alegria e ao mesmo
tempo mais um desafio surgindo — eles precisavam de transporte para conduzi-los ao IFTM, o

que se tornou uma luta anual da escola e dos camponeses para os ingressantes no Instituto.



20

Além disso, os desafios ainda permaneciam e me preocupava o contexto do Campo,
que atuava com um curriculo urbanocéntrico. A escola do Campo em que estava inserida,
bem como todas as outras da zona rural, seguiam o mesmo curriculo das escolas urbanas do
municipio, sem um olhar para as especificidades do territorio campesino. Senti entdo a
necessidade de aperfeicoamento e, em agosto de 2018, tive a oportunidade de ser professora
supervisora do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), subarea de
Matematica, da UFTM, pelo prazo de dezoito meses. Estava num momento desafiador na
escola do Campo e, ao mesmo tempo, grata por ter participado do Programa enquanto
licencianda e por, naquele momento, poder contribuir com a formagao de futuros docentes,
através de discussdes e problematiza¢des da educagdo vivenciada no Campo.

Igualmente, eu tinha a certeza de que o Programa contribuiria para minha formacao
continuada, bem como o fez, quando, por exemplo, pensdvamos juntos em praticas
pedagogicas e, principalmente, quando as divulgagdes cientificas que realizamos, me fizeram
aprofundar nas (re)significacdes dos termos Educacdo Rural, Educagio do Campo, ou
Educagao no Campo. Foi o PIBID, por meio da pesquisa, que despertou em mim o olhar para
o tipo de educagdo que estava sendo ofertada nesse contexto escolar em que eu trabalhava.
Durante a escrita de um trabalho, fui questionada pela coordenadora do PIBID se era sobre a
Educacdo do Campo. Fiquei assustada com a pergunta e imediatamente respondi: “Nao €?”;
“Se nao ¢ uma Educag¢dao do Campo, qual seria?”’ Naquele momento fui informada sobre a
Educacdo Rural e que ha diferencas. Busquei respostas nos livros e artigos, mas me deparei
com um ampliar do calabougo , principalmente ao ter contato com a expressdo Educacao
Rural. Instigante, porém, confuso e angustiante foi saber que eu desenvolvia minha pratica
pedagdgica na escola do Campo had trés anos, mas ndo reconhecia o contexto
histérico-cultural do lugar em que exercia a docéncia.

Naquele momento, quis saber dos outros professores se a escola tinha uma Educagao
do Campo ou Educacdo Rural. Sai perguntando para todos os professores, coordenadores,
dirigentes, € o mais assustador foi que apenas um professor conseguiu me explicar e sua
resposta se aproximou do que eu havia encontrado na literatura. Isso acentuou ainda mais
minha preocupacdo em relacdo ao contexto camponés e me instigou a iniciar esta
investigacdo. Uma escola no Campo, com professores da zona urbana, um desconhecimento
tedrico da historicidade da luta campesina para uma Educagdo do/no Campo, um curriculo
urbanocéntrico, uma formagao inicial que nao contemplou a especificidade do Campo ¢ a
auséncia de formagdes continuadas me levaram a questionar: “quem sou, onde estou e pra

quem eu leciono?”.
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Além disso, durante a pandemia do Covid-19, com todo o transtorno de isolamento
social, falta de recursos que atendessem as especificidades camponesas e facilitassem o acesso
entre professores, estudantes camponeses e conhecimento matematico, me oportunizou
conhecer um pouco mais sobre meus estudantes e, a entrega de atividades impressas, me
permitiu refletir sobre a pratica docente naquele espaco. Foi a primeira vez que fui a casa dos
meus estudantes, que experimentei um pouco do que vivenciavam diariamente para chegar a
escola: estradas de terra, algumas com muito buracos, percursos longos, interagdo com os
motoristas com didlogos sobre os camponeses e sua jornada horéria para participarem das
aulas.

A partir de tudo que estava vivenciando, recorri ao mestrado para buscar, por meio da
pesquisa, respostas para algumas problematicas que mobilizavam minha pratica docente.
Antes de ingressar no mestrado, tive a oportunidade de cursar, como aluna especial do
Programa de Po6s-Graduagdao em Educagdo em Ciéncia e Matematica (PPGCEM), a disciplina
“Letramentos em Educac¢do em Ciéncias e Matematica”, ministrada pelo professor Fernando
Luis Pereira Fernandes, com formagao em Licenciatura em Matematica e atuacao profissional
no curso da Licenciatura em Educacdo do Campo. As leituras, bem como as reflexdes e
discussdes propostas para cada aula, me possibilitaram discernir, construir e (re)significar
tematicas que mobilizaram e mobilizam a minha pratica docente no contexto campongs.

Todos esses processos elencaram a escolha por estar aqui na pos-graduagao, buscando
respostas para minha atuagdo profissional e, ao mesmo tempo, vivenciando uma formacgao
continuada. Durante esses dois anos de mestrado, aprendi sobre a urgéncia de conhecer e
desenvolver o conhecimento tedrico para, a partir dele, emergir as politicas publicas para a
formagdo de professores do Campo, para a constituicdo de escolas que, além de situar os
camponeses no lugar em que vivem, reconhecam e valorizem os aspectos culturais e praticas
sociais desenvolvidas naquele espaco.

Assim, eu, mulher, negra, filha de guerreiros (Ercilia e Geraldo), mamae da Helena,
professora, mestranda... Neste espago, narro brevemente sobre minha formacao inicial, a
insercdo na escola do Campo, os motivos que me levaram para o desenvolvimento desta

pesquisa e a inser¢do no mestrado.
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1 INTRODUCAO

Desde a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), a formagao de professores no Brasil passou a ocupar um espago central no
debate educacional, articulando-se as reformas politicas e pedagogicas que buscam atender as
demandas da sociedade e do mercado (Guedes, 2019).

A primeira década do século XXI se constituiu como um periodo de grande
importancia para repensar a formagao de professores no Brasil. Conforme destacado por Gatti
(2020), até o ano de 2002 havia pouca preocupagdo, em termos de propostas curriculares,
para os cursos de licenciaturas. De acordo com a autora, essa situagdo mudou com a
aprovacao da Resolugao do Conselho Nacional de Educagao (CNE) n° 1/2002 (Brasil, 2002b),
que dispunha sobre diretrizes para a formacao de professores em nivel superior, na qual as
praticas pedagogicas para a docéncia sdo abordadas, incluindo a proposta de inser¢do das
horas de praticas como parte do curriculo, uma ideia revisitada pelo CNE em 2015 (Brasil,
2015), devido as disposicdes da resolucdo de 2002 ndo terem sido implementadas. No
entanto, de acordo com Gatti (2020, p. 25), “poucos estudos ¢ debates foram realizados sobre
as praticas curriculares e as dinamicas formativas nas licenciaturas. Por um bom periodo se
passa como essas praticas fossem as ideais”. Segundo a autora, esse cendrio comega a se
transformar nos ultimos dez anos, quando as praticas formativas voltadas para o ensino de
disciplinas especificas e desenvolvidas pelos docentes no Ensino Superior, nas licenciaturas e
em outros cursos comec¢am a ser discutidas.

Esse quadro de reflexdo e critica sobre os cursos de licenciatura ¢ essencial,
especialmente no contexto dos cursos de Licenciatura Plena em Matematica, que formam
professores que poderao atuar em escolas no/do Campo. Conforme Gatti (2020, p. 25):

Com curriculos institucionais que se tornaram cada vez mais genéricos,
alguns fortes apenas nos contetdos especificos de areas, outros mais
aligeirados, estagios sem projeto e acompanhamento e monitoramento
claros, levaram a questionamentos quanto ao que se pratica nas licenciaturas,
em suas salas de aula, em suas atividades como formagao para a docéncia na
educacdo basica, ¢ se essas praticas correspondem a proje¢ao dos cenarios
socioculturais, ao avango das ciéncias ¢ dos conhecimentos
didatico-pedagogicos, das relagdes comunicacionais, da necessidade de
superacdo das caréncias constatadas especialmente pelas pesquisas com
egressos e com professores iniciantes [...].

Com base nisso, torna-se essencial o aprimoramento e adequac¢do dos cursos de

formagdo inicial de professores. Além disso, o contexto historico formativo revela que as
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praticas de formagdo inicial, muitas vezes desconectadas dos cendrios socioculturais e das
caréncias observadas, acabam por ndo atender as demandas das diferentes comunidades, em
particular das camponesas, onde as desigualdades educacionais sdo muito evidentes. Logo, o
debate sobre a formagdo de professores ndo ¢ simples, envolvendo o risco de retorno a um
tecnicismo sem fundamento na formagao de professores (Gatti, 2020).

Contudo, ¢ urgente discutir os avangos nos curriculos das licenciaturas, garantindo que
eles dialoguem com as necessidades especificas das escolas do Campo, ao mesmo tempo em
que se fundamentam no avango das ciéncias, nos conhecimentos pedagogicos e na realidade
sociocultural dos futuros professores.

Atualmente, a exigéncia minima de formagdo para atuacdo na Educagdo Basica,
conforme a Resolucao n°® 2/2019, do Conselho Nacional de Educacdao (CNE), que delineia as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial, se efetiva pela formagdao em nivel
superior em curso de Licenciatura Plena (Brasil, 2019). Cabe ressaltar que a implementacao
da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 gerou criticas contundentes, especialmente pelo curto
intervalo entre a sua aprovacao e a vigéncia da CNE/CP n° 2/2015 (Guedes, 2019; Gatti,
2020). Como aponta Guedes (2019), a rapida substitui¢ao de diretrizes dificultou a avaliagao
dos impactos da normativa anterior, comprometendo o aprofundamento das praticas previstas
e a constru¢do de um arcabougo pedagdgico solido para a formagdo de professores. Além do
mais, essa resolucdo tem sido vista como um retrocesso por parte de pesquisadores e
educadores, uma vez que prioriza uma visao tecnicista da formacao docente (Guedes, 2019;
Gatti, 2020), desvinculada das especificidades socioculturais de contextos de ensino
diversificados. Essa nova diretriz, ao privilegiar a uniformizagdo curricular e a centralidade
nas competéncias, corre o risco de desconsiderar as demandas locais e regionais,
fundamentais para a atuacao em territorios historicamente marginalizados.

Com isso, apesar dos avangos no debate sobre a formagao de professores para atuagdo
na Educagdo Basica, reconhecemos que existem dificuldades, na formacgdo inicial de
professores, em contemplar as necessidades especificas da Educacdo do Campo. Esse
movimento de analise e discussdao sobre a formacdo de futuros professores se mostra
relevante, especialmente no que diz respeito ao ensino de Matematica e as demandas do
ambiente escolar, incluindo o contexto das escolas do Campo. Nessa direcao, Caldart (2009),
numa leitura critica sobre a escola do Campo e o contexto de lutas por direito, questiona:

[...] que critica tem sido afirmada no debate da Educagdo do Campo sobre a

formagdo de educadores, sobre a educagdo profissional, sobre o desenho
pedagbgico das escolas do Campo, sobre os objetivos e conteudos da
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educacdo dos camponeses...? Até que ponto as questdes da realidade da
educacdo dos camponeses, dos trabalhadores do campo, tém efetivamente
pautado o debate da Educacdo do Campo entre seus principais sujeitos:
movimentos sociais, governos ¢ institui¢des educacionais (especialmente as
universidades)? (Caldart, 2009, p. 06).

O questionamento de Caldart (2009) ressalta a necessidade de uma reflexdo critica e
profunda sobre a formacdo dos educadores que atuam nas escolas do Campo. Afinal, a
formagdo desses profissionais ndo pode ocorrer de maneira dissociada da realidade e de
demandas especificas desse contexto. E preciso considerar até que ponto as politicas
educacionais, os curriculos e as praticas formativas estdo verdadeiramente alinhados com as
necessidades e os desafios enfrentados pelos educadores e pelos estudantes nas comunidades
camponesas. A formacao ofertada nos cursos de Licenciatura em Matematica deve, ao seu
modo, contemplar e contribuir para discussdes sobre o ensino de Matematica em contextos
campesinos. Questdes como “para que escola se pretende formar professores, o que tem sido
e 0 que pode ser essa escola” (Giraldo, 2018, p. 38, grifo nosso) devem ser mobilizadas, a fim
de oportunizar uma formacao mais diversa.

Nesse segmento, a Licenciatura em Educagdo do Campo (LECampo) emerge como
uma resposta importante, ao buscar integrar conhecimentos teéricos e praticos voltados para a
realidade e os interesses das populacdes camponesas. No entanto, ¢ fundamental reconhecer
que a formag¢dao em licenciaturas plenas, como a Licenciatura em Matematica, forma
professores que poderdo atuar em escolas do Campo e que por isso precisam promover o
reconhecimento das especificidades deste contexto. O desafio, portanto, ¢ possibilitar uma
formagdo docente que seja ao mesmo tempo solida em termos de conteudo disciplinar e
sensivel as demandas sociais, culturais e pedagogicas para os diferentes contextos escolares,
em especial, o contexto do Campo.

Em 2007, por exemplo, um estudo produzido pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2007) demonstrou que a qualidade do ensino
presente nas escolas situadas no Campo e a qualificacdao dos professores da época era um fator
de destaque, considerando a (re)significacdo da Educacao Rural para a Educacao do Campo.
Os dados estatisticos apresentados pelo INEP (2007) possibilitaram um panorama do meio
rural e das escolas situadas nessa area, com a finalidade de orientar novas politicas publicas.
O texto demonstrou avangos no que tange o acesso dos camponeses a educacao , entretanto,
destacou a precariedade da educacdo em decorréncia do baixo desempenho escolar da

populacdo do Campo. Também evidenciou que, em 2005, grande parte dos professores nao
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tinha a qualificagdo minima exigida por lei para atua¢do nas escolas em contextos do Campo
(INEP, 2007).

Deste modo, de acordo com o estudo, para a transformag¢ao da Educag¢ao do Campo, ¢
necessario ndo apenas melhoria na estrutura fisica das escolas e qualifica¢do profissional, mas
também um curriculo escolar fundamentado nas vivéncias e valores dos camponeses, a fim de
que a aprendizagem também se transforme em uma ferramenta capaz de contribuir para o
desenvolvimento do meio rural. Na mesma direcdo, Pelissari, Sachs e Borges (2019)
enfatizam que a auséncia de professores com formacdo adequada e a alta rotatividade de
professores em escolas do Campo sdo apenas alguns dos problemas existentes nesse contexto.

Nessa perspectiva, entendemos que as escolas do Campo demandam, além de
adequacdes pedagdgicas e organizacionais, de agcdes formativas que integrem o professor ao
contexto camponés, mobilizando praticas de leitura e escrita que valorizem saberes locais ¢ a
cultura campesina (Caldart, 2002; Kleiman, 2006). Para esse propdsito, a formagdo de
professores, especialmente, no contexto das escolas do Campo, exige um olhar atento a
integragdo entre teoria e pratica, conforme proposto por Gatti (2020). Superar a dicotomia
convencional que opde essas dimensdes e considerar as praticas pedagodgicas como atos
culturais fundamentados em escolhas conscientes ¢ essencial para construir uma educacio que
responda as necessidades das comunidades camponesas. Essas praticas, como afirma a autora,
sdo imersas em sentidos e realizadas em coletividade, sendo marcadas por relagdes
socioeducacionais que se apresentam no cotidiano escolar. A vista disso,

[...] na perspectiva das formagdes e considerando a dialeticidade do bindmio
teoria-pratica/pratica-teoria, ¢ a imbricagdo de ambos os termos, coloca-se
como fundamental tanto mudar a concepgdo mais vigente sobre “pratica” e
“teoria” como opostos, como mudar a concepcdo de pratica como mera
aplicacdo direta de teorias aprendidas ou mediadas por técnicas, ou como
mero uso mecanico de receituario de técnicas. Antropologicamente falando,
as praticas educacionais s@o atos culturais realizados em um coletivo,
portanto associadas a alguma teorizagdo, elaborada ou ndo, mais consciente
ou ndo, ¢ embebidas de sentido. As praticas sdo acdes socioeducacionais
com fundamentos e escolhas. Elas se realizam nas multiplas relagdes
pedagobgicas cotidianas entre educadores, docentes e alunos, na topologia
escolar, em seus contornos ora mais definidos, ora mais fluidos, ora mais
continuos, ora com rupturas, ou, mais convergentes ou divergentes, com
conectividade ou ndo, mudancas de direcdo etc. (Gatti, 2020, p. 17).

Nesse cendrio, a compreensdo do letramento docente como uma abordagem na
formagao de professores possibilita o entendimento da pratica docente de maneira ampla. O

letramento docente, além do dominio técnico e critico dos contetidos, abrange a capacidade de

considerar, compreender e valorizar os saberes produzidos no contexto escolar, pelo proprio
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professor e seus estudantes (Rosso et al., 2011). Tal perspectiva exige que o professor esteja
imerso no contexto em que atua, mobilizando praticas que respeitem e integrem os saberes e
experiéncias dos sujeitos, em particular aquelas praticas do Campo, ao processo educativo.

Em relagdo a Matematica, reconhecer os saberes do Campo no processo escolar,
sobretudo no ensino de Matemadtica, significa legitimar as praticas cotidianas e os
conhecimentos locais como parte do curriculo (Pompeu, 2017). Dessa forma, as aulas podem
ser estruturadas para promover uma aprendizagem em que os estudantes identifiquem a
Matematica como uma linguagem importante para resolver problemas reais, que auxilie na
interpretacdo e transformacao de suas realidades (Rosso et al., 2011). Essa abordagem reforca
a necessidade de que o professor ndo domine apenas o conteudo matematico, mas também
esteja comprometido com uma formagdo que dé subsidios para relacionar conhecimentos
cientificos a contextos especificos do Campo (Kleiman; Assis, 2016). Com base nisso,
entendemos que, além da formagdo de professores, a concepgdo de praticas de numeramento
também se faz pertinente para discutirmos a Educacdo Matematica em contextos do Campo,
pois toma como referéncia a apropriagdo de praticas matemdticas como praticas
socioculturais.

Para a compreensdo da formacdo de professores para escolas do Campo, a
compreensdo de praticas de numeramento refere-se ao entendimento da apropriacdo de
praticas discursivas assumidas pelos camponeses, isto €, seus modos de pensar e de dizer o
mundo, de interpretar e participar nas situagdes didrias do seu territorio, a partir de seus
modos de matematizar (Fonseca, 2017). Dessa forma, em se tratando de saberes matematicos,
as praticas cotidianas das comunidades camponesas estdo impregnadas de conhecimentos que,
embora muitas vezes desconsiderados pelos curriculos escolares, revelam importantes
relagdes entre o sujeito e seu contexto. Esses saberes emergem de praticas relacionadas ao
cultivo da terra, ao manejo agricola, comercializagdo, manejo de ferramentas, a organizagao
econdmica e social das comunidades, dentre outras. Tais praticas, permeadas por estratégias
matematicas evidenciam que os processos de medir, contar, estimar e calcular fazem parte da
vivéncia camponesa, ainda que ndo sejam nomeadas ou formalizadas nos moldes académicos
tradicionais (Fonseca, 2009).

Nessa dire¢do, Fonseca (2017) menciona que as praticas de numeramento referem-se
as agdes realizadas pelos individuos para lidar com as necessidades da vida em sociedade.
Essas agdes envolvem o uso de conhecimentos, métodos, valores e representagdes que sao
comumente associados a Matematica em nossa cultura. Isso inclui atividades como contar,

medir, ordenar, classificar, orientar-se no espaco, entre outras. Em resumo, sdo todas as
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atividades matematicas que as pessoas realizam no seu dia a dia para resolver problemas e
lidar com situagdes praticas.

Cabe salientar que as atividades em questdo poderiam ser tratadas como praticas
matematicas, no entanto, concordamos com Fonseca (2017), que considera que tais praticas
envolvem mais do que apenas matematica, sugerem um proposito especifico no qual medir,
contar, ordenar, classificar, entre outras, sdo vistas como fundamentais para a compreensao do
conhecimento matematico e sua aplicacdo em diferentes contextos sociais e culturais. Esse
movimento ndo apenas valoriza os saberes dos estudantes, mas também contribui para o
empoderamento das comunidades, fortalecendo sua identidade e ampliando suas
possibilidades de participacdo nos espagos sociais ¢ econdmicos. Assim, a escolha pelo termo
praticas de numeramento colabora para

[...] evitar que se compreendam essas praticas como necessariamente
atreladas a Matematica Académica (a matematica que os matematicos
profissionais desenvolvem) ou a Matematica Escolar (a matematica que
tradicionalmente se ensina na escola), com sua linguagem especifica, seus
conceitos e definigdes e seus procedimentos padronizados (Fonseca, 2017, p.
111).

De fato, muitas das atividades realizadas no cotidiano das pessoas que vivem no
Campo podem ndo estar relacionadas explicitamente com a Matematica escolar, mas ainda
assim envolvem processos de quantificagdo, medi¢cdo, ordenacao, classificacdo, os quais sao
desenvolvidos e utilizados dentro das culturas locais. Essas atividades podem ser interpretadas
como exemplos de praticas de numeramento, fornecendo insights sobre a relagdo entre as
pessoas e essas atividades no contexto camponés (Fonseca, 2017).

Com isso, este estudo busca responder a problematica de pesquisa: que praticas de
numeramento sdo reconhecidas e/ou mobilizadas por professores de matematica de
Uberaba-MG e de que forma essas praticas influenciam os processos de ensino e
aprendizagem e a formacao docente?

Para tanto, tem-se como objetivo geral reconhecer e discutir como as praticas de
numeramento reconhecidas pelos professores de matematica nas escolas do campo de
Uberaba-MG influenciam a forma¢ao docente ¢ o ensino de matematica, considerando as
especificidades socioculturais do contexto camponés e as praticas de letramento docente.
Ressaltamos que esse reconhecimento se da a partir das concepgdes dos proprios docentes que
atuam nas escolas no/do Campo e que, com base nisso, temos como objetivos especificos:

"1 Identificar o perfil formativo dos professores de Matematica que atuam nas escolas do

Campo de Uberaba-MG;
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7] Investigar como a formacdo inicial e continuada dos professores de Matematica
influencia no reconhecimento e/ou na mobilizacdo de praticas de numeramento nas
escolas do Campo de Uberaba-MG, explorando as conexdes entre teoria e pratica no
contexto campones;

"1 Investigar como os professores de matematica das escolas do Campo de Uberaba-MG
percebem e compreendem o papel das praticas numeramento nas atividades cotidianas
dos estudantes, considerando experiéncias e perspectivas proprias desses estudantes;

'] Identificar praticas de letramento docente utilizadas pelos professores de Matematica
das escolas do Campo de Uberaba-MG na promog¢ao de praticas de numeramento dos
estudantes;

'] Investigar, a partir das narrativas dos professores, se a politica curricular e o Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas do Campo de Uberaba-MG favorecem o
reconhecimento de praticas de numeramento relacionadas com as praticas sociais do
Campo;

Assim sendo, este estudo estd dividido em seis partes. Primeiramente, apresentamos a
minha trajetoria académica e profissional, a fim de aproximar o leitor dos caminhos que me
trouxeram a esta pesquisa. Em seguida, como primeiro capitulo, vem a presente introdugao.
No segundo capitulo, intitulado “Educacdo do Campo e a formagdo de professores de
Matematica”, dialogamos com algumas concepgdes presentes no contexto de pesquisa €
discussdes sobre a formagdo inicial e continuada dos docentes que atuam no Campo. Para
isso, apresentamos um breve contexto historico das mudangas propostas pelos termos:
Educacdo Rural, Educagdo no Campo, Educagdo do Campo; discutimos alguns marcos,
diretrizes e pressupostos legais que influenciaram e ainda influenciam a educacio em escolas
do Campo; e, por fim, abordamos o processo de criagao dos cursos de Licenciatura em
Educacdo do Campo, bem como alguns aportes tedricos sobre as especificidades do Campo
na Licenciatura em Matematica.

No terceiro capitulo, apresentamos a concepcao de Letramento e Numeramento,
visando justificar a escolha do termo numeramento para a presente pesquisa. Partimos dos
estudos do letramento para compreendermos a relevancia do reconhecimento das praticas
matematicas como praticas sociais e culturais dos estudantes camponeses, aproximando-nos,
assim, dos estudos de numeramento que instrumentalizam a andlise dos dados desta
investigacdo. Abordamos algumas especificidades do letramento, como letramento autonomo
e ideologico, letramento escolar e letramento docente — foco deste estudo —, para refletir sobre

a formacdo do professor do Campo e assim contribuir com a constitui¢do identitaria nesses



29

territérios, com o ensino de Matematica pautado numa Matematica do Campo e no
reconhecimento e valorizagdo da cultura camponesa imbricada nas praticas sociais
campesinas.

No quarto capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos utilizados para
responder ao problema de pesquisa, bem como as justificativas das suas escolhas. Como
escolha metodoldgica, esta pesquisa é de natureza qualitativa, com o uso de instrumentos
metodologicos como questionarios e entrevistas. Para a andlise dos dados, as entrevistas
foram materializadas em narrativas.

No quinto capitulo, discorremos sobre os resultados, através da andlise dos dados e,

por ultimo, tecemos consideragdes sobre a pesquisa desenvolvida.
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2 EDUCACAO DO CAMPO E A FORMACAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

A educacdo brasileira reflete historicamente as desigualdades sociais, economicas e
culturais presentes na sociedade, sendo marcada por uma divisdo que perpetua relagdes de
poder e dominacao, especialmente no contexto camponés. Essa estrutura dualista, descrita por
Libaneo (2012), garante uma formagdo ampla e de qualidade para as elites, enquanto oferece
as classes trabalhadoras uma educagdo limitada e pouco preocupada com a qualidade. No
Campo, essas desigualdades assumem caracteristicas particulares, em fun¢do da colonialidade
que continua a influenciar as relagdes sociais e educacionais (Molina, 2019).

Os camponeses, povos indigenas, quilombolas, ribeirinhos e outros grupos
marginalizados enfrentam um sistema educacional que reforca a logica eurocéntrica e
autoritaria, refletindo a exclusdo historica a que esses povos foram submetidos. De acordo
com Molina (2019), essa exclusdo ndo ¢ apenas econdmica, mas também cultural e
epistemologica, limitando as possibilidades de transformagdo social para esses grupos. Uma
escola convencional no meio rural reproduz desigualdades, oferecendo uma formacao
descontextualizada da realidade do Campo e dissociada das necessidades e aspiracdes das
comunidades locais. Nesse cenario, como destaca Molina (2019, p. 463-464),

Existe um dualismo histérico e estrutural da Educag¢do Agricola brasileira,
em que a classe dominante ruralista impds dois projetos: de um lado, uma
educacdo elitista mais teorica, gerencial e de capatazia, destinada aos filhos
dos fazendeiros e aos seus gerentes; e, de outro, uma educagdo mais pratica,
“proletaria” e alienada aos trabalhadores “bragais” agricolas, o que refletiu
na formacao de professores e dos sistemas educacionais.

Diante disso, considerando o professor como ator central no processo de
ensino-aprendizagem e mediador no processo de escolarizagdo, neste capitulo, discorremos
sobre a formacao inicial e continuada dos docentes que atuam no Campo. Para isso, dividimos
as discussdes em outras trés subse¢des. No primeiro topico, intitulado: Educagdo rural, no
Campo ou do Campo? (Re)significagdo dos termos, apresentaremos um breve contexto
historico das mudangas propostas pelos termos: educagdo rural, educacdo no campo, educacio
do campo. Discutir as concepgdes por tras desses conceitos € um movimento importante para
compreender as atuais lutas e os possiveis caminhos para uma formagao voltada ao contexto
campesino, com respeito aos saberes dos educandos e que atenda as demandas e as
especificidades dos sujeitos do Campo. Em seguida, no tépico intitulado: Educagdo do

Campo: alguns marcos, diretrizes e pressupostos legais, discutiremos a respeito de politicas
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publicas e resolugdes que influenciaram e ainda influenciam a educacao escolar em escolas do
Campo, com vistas a evidenciar tais documentos e suas contribui¢cdes para a Educagdo do
Campo. No terceiro topico: 4 formagdo de professores de matematica de escolas do Campo:
perspectivas e desafios atuais, abordaremos o processo de criagdo dos cursos de Licenciatura
em Educacdo no Campo, algumas discussdes sobre as especificidades do Campo na
Licenciatura em Matematica, bem como a questdo da formagdo inicial e continuada de

professores de Matematica que atuam em escolas do Campo.

2.1 Educacdo Rural, no Campo ou do Campo? (Re)significacio dos termos e

formacao de professores

Para tratarmos da formacdo dos professores na Educagdo do Campo, ¢ necessario
conhecer o territdrio, perceber a escola do Campo ndo apenas como espago onde se produz
conhecimento e se socializam saberes, mas como um lugar de lutas, marginalizagdes,
conquistas, (re)significagdes, com vasta riqueza cultural e saberes tradicionais. Essa
conscientizacdo ¢ relevante, pois ¢ nesse espaco de praxis que o profissional vai se
constituindo professor (Fontana, 2005). Dessa maneira, para a producao deste estudo, foi
preciso refletir e conhecer quem sdo os povos do Campo, seu contexto histdrico e cultural,
além das lutas e desafios que perpassam suas vivéncias.

As lutas do Campo e, em especial, pelo direito a Educagcdo do Campo envolvem a luta
dos movimentos sociais pela ruptura de estereotipos que desvalorizam a cultura camponesa e
que expressam os anseios pelos direitos a uma educagdo para os sujeitos do Campo no lugar
em que vivem, abarcando suas realidades. Fernandes (2012) destaca a complexidade de
abordar o territorio camponés, uma vez que o conceito de territorio, tradicionalmente
ensinado nas escolas e universidades, costuma ser associado ao espago de governanca do
Estado, estruturado nos niveis federal, estadual e municipal. Segundo o autor, essa nogao ¢
essencial e serve como ponto de partida para a compreensao de outros territorios, que, embora
partes da nacdo, possuem caracteristicas proprias, derivadas das relagdes sociais que o0s
formam. Com isso, Fernandes (2012) discorre que, a partir desta compreensdo, ¢ possivel
identificar e analisar diversos territdrios, os quais se encontram em constante tensdo,
refletindo sobre as relagdes sociais que acontecem nesses espagos. Alicergado nisso, 0 mesmo
autor destaca que:

O territorio camponés € o espago de vida do camponés. E o lugar ou os
lugares onde uma enorme diversidade de culturas camponesas constroi sua
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existéncia. O territorio camponés ¢ uma unidade de producdo familiar e
local de residéncia da familia, que muitas vezes pode ser constituida de mais
de uma familia. Esse territério ¢ predominantemente agropecuario, e
contribui com a maior parte da producdo de alimentos saudaveis,
consumidos principalmente pelas populagdes urbanas. (Fernandes, 2012, p.
746).

Neste sentido, concordamos que a Educag¢do do Campo exige uma abordagem que va
além da simples reproducdo de conteudos escolares, pois deve considerar e dialogar com as
especificidades culturais, sociais e economicas das comunidades. As escolas do Campo atuam
em contextos frequentemente marcados por praticas tradicionais, onde os saberes locais sao
transmitidos de geracdo em geracdo e refletem uma rica diversidade de significados. Contudo,
de acordo com Souza, V. V. (2019), a realidade dessas escolas também ¢ desafiada por
barreiras estruturais, como o acesso limitado a recursos educacionais, a precariedade das
condigdes geograficas e a falta de politicas que consideram as necessidades peculiares desses
contextos.

Apesar disso, para que a educacdo nesses territorios seja inclusiva e significativa, ¢
necessario garantir que os processos de ensino sejam alinhados as vivéncias e aos contextos
das populacdes do Campo. Assim sendo, Souza, V. V. (2019, p. 52) enfatiza que,

[...] quando tratamos de Escolas do Campo, devemos levar em consideracao
algumas especificidades. E importante lembrar de que no Campo
encontramos Povos Tradicionais que vivem de acordo com as suas crengas
tradigdes. Ainda, € preciso considerar quais as informagdes que chegam até
estas populagdes que, em alguns casos, podem estar desprivilegiadas em
detrimento as limitagdes impostas geograficamente. Forma-se um conjunto
de elementos que fazem a diferenga entre a compreensdo rica de
significados, a qual é seguida do aprendizado e a mera observagdo, vazia de
sentidos.

Estar ciente disso possibilita ao professor a reflexdo sobre “onde estou” (lugar onde
esta inserido), sendo um territério permeado de crengas, tradi¢cdes e costumes, que contribui
para a construcdo de suas praticas pedagdgicas e constituicdo formativa na docéncia no
Campo. Pensando nisso, o primeiro questionamento que propomos ¢: Educacdo Rural, no
Campo ou do Campo? Neste contexto, ¢ importante mencionar, mesmo que de modo sucinto,
alguns marcos que propiciaram a (re)significacdo desses termos.

Comecaremos a abordagem destacando que o contexto do Campo tem um vasto
historico de inquietacdes e lutas mobilizadas pelos movimentos sociais dos camponeses
acerca da constru¢cdo de uma educagdo em prol dos seus povos e territorios. Além disso, no

que se refere a educagdo, a historicidade aponta para a necessidade de uma formacao de

professores com praticas nas escolas do Campo, que vao ao encontro dos anseios dos
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camponeses e seus contextos de vida. Para tanto, realcamos aqui os movimentos de luta em
prol da reforma agréria e, especialmente, ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), que foram fundamentais na mudanca de paradigmas sobre a Educa¢ao do Campo.

A partir da cronologia historica, € possivel perceber que, no inicio, a proposta de oferta
de ensino para os camponeses era denominada Educacdo Rural, periodo marcado pela
precariedade e depreciagdo dos povos desse territorio. Nesse cendrio, a educagdo para a
populagdo camponesa, residentes e trabalhadores nas zonas rurais, era limitada e reproduzia o
modelo de uma escola urbana, sem a preocupacdo de adequa-la a realidade dos camponeses e
oferecer um ensino que aproximasse leitura, escrita e conhecimento matematico das praticas
sociais dos estudantes. Nesse sentido, de acordo com Fernandes (2019, p.51-52),

Na primeira parte do século XX, mais precisamente entre as décadas de 1930
e 1950, algumas propostas de mudangas para a educagdo rural foram
realizadas e, para compreendé-las, € preciso olhar para o periodo e contexto
da época. E importante enfatizar que, apesar das propostas de mudangas para
a oferta de educacdo a populagdo camponesa, o sujeito camponés,
essencialmente, continuaria a ndo ter a sua cultura e saberes valorizados pela
escola oficial, uma visdo preconceituosa relativa a esse sujeito. A escola
rural, mesmo no modelo multisseriado, ndo cumpria o seu papel nas
primeiras décadas do século XX, “o que explica as altas taxas de
analfabetismo e os baixos indices de escolarizagdo nas areas rurais”
(RIBEIRO, 2012, p. 293). Entre as décadas de 1930 e 1940, sob a influéncia
do movimento Escola Nova', sobrevém algumas modificagdes no ensino
rural, com o objetivo principal de fixar a populagdo no campo. No mesmo
periodo, vivia-se no pais um processo de industrializagdo, iniciado no
Governo Vargas (1930-1945) e que provocara o deslocamento da populacdo
rural para a cidade, o éxodo rural.

Conforme o autor, o movimento escolanovista teve uma grande influéncia na
Educacdo Rural, o que levou ao desenvolvimento de uma abordagem conhecida como
Ruralismo Pedagogico: ao invés de oferecer a populagdo rural uma educacdo equivalente a
das areas urbanas, criticada pelo movimento Escola Nova, o Ruralismo Pedagogico propunha
uma escola voltada para as praticas agricolas. Apds o término da Segunda Guerra Mundial,
em 1945, o Brasil iniciou uma politica de expansdo agricola influenciada pelos Estados

Unidos, baseada no cultivo de monoculturas em grande escala e impulsionada pelo avanco

' O movimento Escola Nova, originado no final do século XIX, surge como uma resposta critica a escola
tradicional e encontra suas bases no ideario liberal. Desenvolvido em um contexto de ascens@o do capitalismo,
buscava alinhar a educagdo as transformagdes sociais e econdmicas da época. Suas instalagdes centrais incluiam
a centralidade da crianga no processo de aprendizagem, o respeito as normas higiénicas, a disciplinarizagdo do
corpo e dos gestos, bem como a valorizagdo da cientificidade na organizagdo dos saberes e praticas sociais. Além
disso, o ato de observar e intuir foi exaltado como método essencial para a constru¢do do conhecimento. Essas
ideias influenciaram fortemente a educagdo no Brasil, sendo consolidadas no Manifesto dos Pioneiros da
Educag¢do Nova de 1932, que defendia uma escola publica, cientifica e democratica, orientada para formar
sujeitos criticos e integrados as demandas sociais e histdricas (Agosttini; Taffarel; Santos Jinior, 2012).
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cientifico e tecnoldgico — a chamada Revolugdo Verde (Fernandes, 2019). De acordo com o
autor, como parte dessa politica, era necessario fornecer uma educacao que capacitasse os
alunos a trabalhar no Campo, incluindo o manuseio de ferramentas e insumos agricolas.

Com o avango da producdo agricola em larga escala e a valorizacdo capitalista através
da adogdo de uma logica economica baseada na maximizag¢ao do lucro, a escola rural passou a
ser vista como a instituicdo responsavel por fornecer aos filhos de agricultores habilidades e
conhecimentos necessarios para trabalhar na producao agricola, negando a eles saberes locais
e tradicionais. Com isso, saberes transmitidos entre as geragdes foram desconsiderados, o que
contribuiu de certa maneira para o esquecimento de tradigdes, com a existéncia de um espago
que privilegia um modelo padronizado ¢ homogéneo de produgdo (Ribeiro, 2012). Em relagao

a nova finalidade do sistema educacional no Campo, Ribeiro assegura:

[...] a educagdo rural funcionou como um instrumento formador tanto de
uma mao de obra disciplinada para o trabalho assalariado rural quanto de
consumidores dos produtos agropecuarios gerados pelo modelo agricola
importado. Para isso, havia a necessidade de anular os saberes acumulados
pela experiéncia sobre o trabalho com a terra, como o conhecimento dos
solos, das sementes, dos adubos orginicos e dos defensivos agricolas.
(Ribeiro, 2012, p. 299).

Posteriormente, em meio as reivindicagdes dos movimentos sociais e sindicais a este
cenario de opressdo, a I Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo, ocorrida em
1998, trouxe a alteracdo da nomenclatura para reportar-se a educagdo, antes “rural”, e
atualmente do/no “Campo’:

Utilizar-se-4 a expressdo campo, € ndao mais a usual meio rural, com o
objetivo de incluir no processo da conferéncia uma reflexdo sobre o sentido
atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que
hoje tentam garantir a sobrevivéncia desse trabalho. (Kolling; Nery; Molina,
1999, p. 26).

Nesta perspectiva, a (re)significagdo dos termos se faz relevante, uma vez que,
considerando o carater historico da identidade campesina, tal mudanca propde evidenciar a
complexidade da educagdo no territorio camponés, dando lugar a valorizagdo da cultura e
costumes das comunidades do Campo, ndo se restringindo aos saberes produzidos nas
instituicdes de ensino. Além disso, de acordo com Kolling, Nery e Molina (1999), em termos
conceituais, as expressoes rural e campo mantém uma relacdo hierarquica. Segundo os
autores, rural possui um significado mais limitado, restrito a uma coordenada geografica e,

por vezes, com conotacdo depreciativa, enquanto Campo abrange uma gama mais ampla de

aspectos relacionados a vida campesina, tornando-se mais adequado para representar a
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concepgdo de uma educacdo que seja direcionada as necessidades especificas do Campo e ao
desenvolvimento de individuos ativos em seu contexto historico (Kolling; Nery; Moina,
1999).

A discussao vai ao encontro do proposto por Fernandes, Cerioli e Caldart (2011, p.
25-26), quando, para além de esclarecerem a escolha dos termos, também demonstram a
preocupagdo em resgatar a identidade cultural da comunidade campesina, através da defini¢ao

de camponés:

Decidimos utilizar a expressdo campo e nao a mais usual meio rural, com o
objetivo de incluir no processo da Conferéncia uma reflexdo sobre o sentido
atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que
hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho. [...] Embora com esta
preocupacao mais ampla, temos uma preocupacao especial com o resgate do
conceito de camponés. Um conceito historico e politico. [...] Essas palavras
[caipira, curumba, tabaréu, sertanejo, capiau, lavrador, sitiano, seringueiro,
colono, caboclo, caicara, chapadeiro, catrumano, roceiro, agregado, meeiro,
parceiro, parceleiro, sem-terra, assentado] denominam, antes de mais nada, o
homem, a mulher, a familia que trabalha na terra. S3o trabalhadores. Seus
significados jamais sdo confundidos com outros personagens do Campo:
fazendeiros, latifundidrios, seringalistas, senhores de engenho, coronéis,
estancieiros... As palavras exprimem as diferentes classes sociais.
(Fernandes; Cerioli; Caldart, 2011, p. 25-26).

Com isso, o termo Campo engloba a cultura, os valores e as demandas das
comunidades do Campo, proporcionando uma educacdo mais coerente com a realidade e os
desafios enfrentados pelos individuos que vivem nesses territdrios. Dessa forma, de acordo
com Kolling, Cerioli e Caldart (2002, p. 27), a concepcao de Educagdo do Campo integra uma

missdo mais abrangente que nos cabe realizar:

[...] fortalecer a Educagdo do Campo como area propria de conhecimento,
que tem o papel de fomentar reflexdes que acumulem forca e espago no
sentido de contribuir na desconstrucdo do imaginario coletivo sobre a reacdo
hierarquica que ha entre campo e cidade; sobre a visdo tradicional do jeca
tatu, do campo como o lugar de atraso. A Educacdo do Campo que ¢
indissociavel da reflexdo sobre a construgdo de um novo modelo de
desenvolvimento, ¢ de um novo papel para o campo neste modelo, deve
trazer elementos que contribuam na construgao desta nova visao. Elementos
que fortalecam a identidade e autonomia das populacdes do campo, e que
ajudem o conjunto do povo brasileiro a compreender que a relagdo ndo € de
hierarquia mas, de complementaridade: a cidade ndo vive sem o campo e
vice-versa.

Nesse viés, considerando o (re)conhecimento do lugar de atuagdo essencial a
constitui¢do identitaria do professor que atua nesse territorio, cabe ainda ressaltar que,

conforme Caldart (2002), as expressdes Educa¢do no Campo ¢ Educagdo do Campo sdo
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distintas em suas significa¢des. “No” campo refere-se ao direito da educagdo no local onde
moram 0s sujeitos camponeses € “do” campo para caracterizar a configuragdo da educagao
abordada: “uma educacao pensada desde o seu lugar e com a sua participagdo, vinculada a sua
cultura e as suas necessidades” (Caldart, 2002 p. 18). Nesse sentido, a abordagem a educagao
113 LY ~ . . r .
no” Campo ndo permite ir para além do local em que esta ocorre. Em contrapartida, a
educacdo “do” Campo busca superar a visdo estigmatizada e desvalorizada do meio rural,
promovendo o debate sobre uma educacao inclusiva, emancipadora e que contribua para o
desenvolvimento integral dos camponeses. Assim, ressaltamos que:
[...] a Educagdo do Campo, ao contrario, emerge da luta dos movimentos
sociais, tendo como protagonistas o sujeitos do campo, que sdo: agricultores
de pequenas areas, quilombolas, indigenas, pescadores, camponeses,
camponesas, assentados e reassentados, ribeirinhos, povos de florestas,
caipiras, lavradores, roceiros, meeiros, sem-terra, agregados, caboclos,
boias-frias (Santos; Santos, 2024, p. 90-91).

Em consonancia com o exposto, Kolling, Nery ¢ Molina (1999, p. 18, grifo dos
autores) defendem que “nao basta ter escolas no campo; quer-se ajudar a construir escolas do
campo, ou seja, escolas com um projeto politico-pedagdgico vinculado as causas, aos
desafios, aos sonhos, a histdria e a cultura do povo trabalhador do campo”. Com base nesses
estudos, compreendemos que a perspectiva adotada nesta investigacao ¢ contemplada a partir
do termo escolas do Campo, visto que objetivamos uma analise que leva em consideracao a
totalidade dos sujeitos do Campo, englobando suas especificidades, modos de vida, cultura,
valores e tradicdes que ndo podem ser desconsiderados durante o processo de ensino e

aprendizagem da matematica.

2.2 Educac¢io do Campo: alguns marcos, diretrizes e pressupostos legais

Vimos, anteriormente, que apenas em 1998, com a I Conferéncia Nacional por uma
Educagdo do Campo, houve a consolidagdo de uma perspectiva que contemplasse as
especificidades dos educandos do Campo. Essa mudanca ¢ resultado de muitas discussdes
prévias sobre qual o modelo de educacao mais adequado a populacdo campesina e, nesse
contexto, diretrizes e politicas publicas educacionais foram fundamentais para essa alteragao.

A primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo, de 1961, a LDB 4024/61 (Brasil,
1961), estabeleceu as bases da educacgdo brasileira e, no seu artigo 105, indicou que “os

poderes publicos instituirdo e amparardo servigcos e entidades que mantenham na zona rural
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escolas ou centros de educacgdo, capazes de favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o
estimulo de vocagdes e atividades profissionais” (Brasil, 1961).

Para Castro (2020), a LDB 4024/61 nao tratou especificamente a educagao para as
populagdes que vivem no Campo; nesse contexto, a sua recomendacao referente ao artigo 105
ndo buscava necessariamente fixar o homem no Campo, mas sim promover sua adaptagdo ao
meio rural, mantendo como foco principal uma formacao voltada para o trabalho. De acordo
com Pereira (2012), um dos motivos para isso reside no fato de que as politicas educacionais
estavam voltadas para os interesses capitalistas, o que resultou em discriminacdo e

marginaliza¢do da populagdo rural. Nesse aspecto, a autora menciona que:

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) n° 4.024, de 1961 (Brasil, 1961),
conservou a estrutura da educag@o profissional e os marcos da década de
1940 relativos a reprodugdo da dualidade estrutural social por meio da
dualidade educacional. A educagdo “humanistica” se mutilava pela auséncia
da materialidade de sentido e pelo vezo académico-generalista, com
propostas de forte perfil classista. Na ditadura civil-militar, posta a servigo
do modelo de desenvolvimento econdmico-social do periodo, a LDB de
1961 favoreceu o sistema educacional dos setores empresariais, o Sistema S,
composto por entidades dedicadas a educagdo profissional pautada pela
intensificacdo da industrializacdo, da urbanizagdo e da consequente alteracdo
da estrutura social brasileira, baseada tanto no aporte de capital estrangeiro
quanto nos subsidios e incentivos fiscais ao capital nacional (Pereira, 2012,
p. 289).

A questdao da adaptacdo apresentada ¢ criticada por Arroyo (2007), por caracterizar
uma visdo idealizada da cidade como o principal espago civilizatoério por exceléncia,

representando uma dinadmica politica, cultural e educacional:

[...] a essa idealizacdo da cidade corresponde uma visdo negativa do campo
como lugar do atraso, do tradicionalismo cultural. Essas imagens que se
complementam inspiram as politicas publicas, educativas e escolares e
inspiram a maior parte dos textos legais. O paradigma urbano ¢ a inspiragao
do direito a educag@o. A palavra adaptagdo, utilizada repetidas vezes nas
politicas e nos ordenamentos legais, reflete que o campo ¢ lembrado como o
outro lugar, que sdo lembrados os povos do campo como outros cidaddos,
que ¢é lembrada a escola e seus educadores(as) como a outra e os outros. A
recomenda¢do mais destacada é: ndo esquecer os outros, adaptando as
condi¢des do campo a educagdo escolar, os curriculos e a formagdo dos
profissionais pensados no paradigma urbano (Arroyo, 2007, p. 158).

Com isso, conforme destaca Leite (1999), a educagdo para pessoas do Campo foi
negada em termos de escolarizagdo, cultura, trabalho e valores, o que perpetuou a relagao de
dependéncia e subordinacdo que vem desde o periodo colonial. Segundo a autora:

A educagdo rural no Brasil, por motivos socio-culturais, sempre foi relegada
a planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o elitismo acentuado do
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processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretagdo
politico-ideologica da oligarquia agraria, conhecida popularmente na
expressdo: “gente da roca ndo carece de estudos. Isso € coisa de gente da
cidade” (Leite, 1999, p. 14).

Essa perspectiva afetou diretamente as politicas publicas destinadas a educagdo para
povos que vivem no Campo, promovendo uma omissao de responsabilidades do Estado no
que se refere a oferta de uma educacao de qualidade as populagdes campesinas. Com isso, a
LDB de 1961 perpetuou uma visdo equivocada de que a educagdo ofertada em escolas
situadas no campo era secunddria, e até mesmo inferior se comparada a educacao ofertada em
escolas urbanas, o que justificaria o ndo investimento em infraestrutura, formacao especifica e
materiais adequados, contribuindo para a manutencdo de desigualdades e injusti¢cas no
Campo.

A Lei de Diretrizes e Bases n® 5.692, de 1971, foi instituida com a finalidade de
“proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para
o exercicio consciente da cidadania” (Brasil, 1971, s/p). Dando continuidade a organizacao do
sistema educacional, seguindo o modelo imposto durante a ditadura militar, essa legislacao
trouxe a obrigatoriedade da profissionalizagdo no ensino de segundo grau (atual ensino
médio), consolidando o contexto de desenvolvimentismo nacional (Pereira, 2012). Para tanto,
regulamentou a educacdo como dever da Unido, dos estados, do Distrito Federal, dos
municipios, das empresas, da familia e da comunidade em geral. Conforme Castro (2020, p.

103),

[...] no tocante a oferta da educagdo por parte das empresas comerciais,
industriais ou agricolas, a Lei definiu que elas deveriam obrigatoriamente
oferecer o ensino de 1° grau gratuito para os empregados e para os seus
filhos com idade entre sete e quatorze anos. Caso ndo conseguissem cumprir
com essa obrigacdo, deveriam conceder uma contribuicio em forma de
salario-educag@o. A indicag@o legislativa foi para que as empresas e 0s
proprietarios rurais mantivessem escolas gratuitas nas suas propriedades. Os
que ndo possuissem escolas deveriam obrigatoriamente facilitar sem prejuizo
para os trabalhadores a frequéncia em uma instituigdo escolar.

Ademais, as empresas que tivessem empregados residentes em suas terras,
bem como, as entidades particulares que recebessem subvencdes ou auxilios
do poder publico, deveriam ofertar o ensino supletivo ou promover cursos ¢
outras atividades com finalidade educativo-cultural, instalando postos de
radio ou televisdo com programas educativos para os adolescentes e o0s
adultos.

Nesse cenario, Pereira (2012) menciona que a educacdo foi direcionada para a

tecnicizagdo e para a preparacao das geragdes a logica da técnica e da tecnocracia, tanto na
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organizacdo quanto na producdo das relagdes sociais. Segundo a autora, os anos 1970 sdo
frequentemente vistos como o auge de uma modernizagdo conservadora, marcados por
expressivos indices de crescimento econdmico, mas acompanhados de intensa concentracao
de renda e exclusdo de grande parte da populagdo dos servigos publicos essenciais. Nesse
contexto, ela menciona que a educagdo passou a ser tratada como um recurso estratégico de
produgdo, considerado um capital necessario para a sociedade do conhecimento e da
competitividade tecnologica, com foco na constante atualizacio do “recurso
humano-produtivo” (Pereira, 2012, p. 289).

Por outro lado, a década de 1980 foi marcada por projetos educacionais que resistiram
a logica capitalista (Pereira, 2012). Entre esses, destacam-se os movimentos sociais do
Campo, especialmente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que passou
a reivindicar politicas publicas para a educagcdo do Campo, inserindo essa demanda no a&mbito
da luta pela Reforma Agraria e contra as desigualdades sociais. Assim, esses movimentos
representam uma resisténcia a ordem hegemonica imposta e se tornaram uma das principais
vozes na luta pela Reforma Agraria, pela distribuicdo de terras improdutivas para camponeses
sem terra ¢ assentados, que nao possuiam condi¢des adequadas de trabalho e producgao, e pela
justica social no Campo.

Cabe destacar que, conforme Fernandes (2019), para além do direito a terra, o MST
também se preocupou com a promog¢dao de uma educagdo popular, uma organizagdo dos
trabalhadores rurais e a constru¢ao de um modelo de desenvolvimento sustentavel no Campo.
A partir disso, segundo o autor, ¢ possivel perceber que a historicidade do Campo
movimentou e motivou varias lutas e agdes que romperam alguns paradigmas sobre o Campo
e sobre os povos imersos neste contexto, delineando politicas publicas e outras varias
conquistas simbdlicas (Fernandes, 2019).

Em 20 de dezembro de 1996, ¢ promulgada a nova LDB. Essa lei apresentou avangos
em relagdo a legislagdo anterior. O texto da LDB n° 9.394 (Brasil, 1996) reconhece a
especificidade da educacdo para a populagdo do Campo, garantindo aos camponeses o direito
a educacdo. Dentre as mudancas, destacam-se, conforme o artigo 28, a inclusao de principios
como a valorizagdo da diversidade cultural e a vinculacdo entre a educacdo e as praticas
sociais das comunidades camponesas:

Na oferta de educacdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptagdes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da
vida rural e de cada regido, especialmente:

1. contetidos curriculares ¢ metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;
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II. organizagdo escolar propria, incluindo adequagéo do calendario escolar as
fases do ciclo agricola e as condig¢des climaticas;
III. adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (Brasil, 1996).

De acordo com Castro (2020), entre os dias 27 e 31 de julho de 1997, aconteceu na
Universidade de Brasilia (UnB) o I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da
Reforma Agraria (ENERA). Durante esse evento, educadores e educadoras do Campo,
engajados coletivamente na luta por uma nova proposta de educagdo para o Campo,
elaboraram e apresentaram o “Manifesto das Educadoras e Educadores da Reforma Agraria
ao Povo Brasileiro”, que, segundo a autora, enfatizava diversas questdes, como:

i) o trabalho das educadoras e educadores a servigo da luta pela Reforma
Agraria e das transformagdes sociais; (ii) a indignacao perante a miséria e as
injusti¢as, o sonho em construir um novo projeto de desenvolvimento para o
Brasil, um projeto do povo brasileiro; (iii) a luta por justica social; (iv)
garantia de escola publica gratuita e de qualidade para todos, presente em
todos os acampamentos e assentamentos de Reforma Agraria do pais, com
uma identidade propria das escolas do meio rural e um projeto
politico-pedagdgico que fortaleca novas formas de desenvolvimento no
campo, articulada com as questdes de nosso tempo, que contribua no
fortalecimento das lutas sociais e na solugdo dos problemas concretos de
cada comunidade e do pais e, (v) a erradicacdo do analfabetismo, entre
outros (Castro, 2020).

Em 16 de abril de 1998, foi criado o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (Pronera), que tem como objetivo oferecer formacao educacional para a populagdo
assentada. Isso inclui a alfabetizacdo, educacdo de jovens e adultos, cursos técnicos e
profissionalizantes em agropecudria ¢ de formacao em nivel superior, como a Pedagogia da
Terra, Agronomia e Zootecnia (Fernandes, 2019). O programa envolveu a colaboracio
conjunta de a¢des do Estado, das universidades e dos movimentos sociais, sob a coordenacao
do Ministério do Desenvolvimento Agrario, e teve como proposito combater os baixos indices
de escolarizacao da populacao camponesa (Fernandes, 2019).

O contexto de intensa mobilizagdo dos movimentos sociais camponeses na década de
1990 deu origem ao Movimento por uma Educagio do Campo (Caldart, 2012). E nesse
contexto que, em 1998, ocorreu, no municipio de Luzidnia-GO, a I Conferéncia Nacional por
uma Educacao do Campo, evento que representou o fim do paradigma anteriormente posto e
pavimentou o caminho para mudangas. De acordo com Fernandes (2019), a presenca do

Estado nessas iniciativas deu origem a outros desdobramentos em prol de uma educagdo para

a populagdo do Campo.



41

A T Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo foi movida pela promogao de
discussoes sobre as condi¢des de vida da populagdo do Campo. De acordo com o relatorio

final desse encontro:

[...] o objetivo principal da Conferéncia foi recolocar o rural e a educacao
que a ele se vincula na agenda politica do pais. Talvez o maior desafio deste
encontro foi o de como pensar e fazer uma educacao vinculada as estratégias
de desenvolvimento para os camponeses de todos os setores culturais.
(Kolling; Nery; Molina, 1999, p. 3).

Desse modo, diante das diversas temadticas discutidas em prol de uma Educagdo do
Campo, foi redigido um texto que delineia as diretrizes da educagdo a ser implementadas no
contexto do Campo:

[...] o propdsito € conceber uma educacdo basica do campo, voltada aos
interesses e ao desenvolvimento sociocultural e econdmico dos povos que
habitam e trabalham no campo, atendendo as suas diferengas histdricas e
culturais para que vivam com dignidade e para que, organizados, resistam
contra a exclusdo, ou seja, este do campo tem o sentido do pluralismo das
ideias e das concepcdes pedagodgicas. (Kolling; Nery; Molina, 1999, p.
28-29).

Em 2002, foram publicadas pelo Ministério da Educacdo as Diretrizes Operacionais
para a Educagao Basica nas Escolas do Campo (Resolugao CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de
2002), que se tornou um marco importante, em termos legais, para o reconhecimento e
consolida¢dao de uma politica de Educa¢do do Campo (Brasil, 2010). Essas diretrizes tiveram
como objetivo estabelecer orientagcdes pedagogicas, administrativas e financeiras para a oferta
da Educacdao Basica nas escolas localizadas em areas rurais, levando em consideragao as
demandas e necessidades das comunidades camponesas. Nesse contexto, segundo o artigo 2,
parégrafo nico:

[...] identidade da escola do campo ¢ definida pela sua vinculagdo as
questdes inerentes a sua realidade ancorando-se na temporalidade e saberes
proprios dos estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva do Pais (Brasil, 2002a, p. 37).

Dessa maneira, reconhecida como referéncia na area, a Resolugdo CNE/CEB n° 1, de
03 de abril de 2002, define um conjunto de principios e procedimentos destinados a
constituicdo de um projeto institucional das escolas do Campo para a Educagdo Basica,

Educagdo de Jovens e Adultos, Educagao Indigena, Educagao Profissional de Nivel Técnico e

a Formacao de Professores em nivel médio na modalidade normal, ressaltando a
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particularidade das escolas do Campo (Brasil, 2010). Essa particularidade esta estabelecida no

artigo 4°, que regulamenta:
O Projeto institucional das escolas do campo, expressdo do trabalho
compartilhado de todos os setores comprometidos com a universalizagdo da
educacdo escolar com qualidade social, constituir-se-& num espago de
investigacdo e articulagdo de experiéncias e estudos direcionados para o
mundo do trabalho, bem como para o desenvolvimento social,
economicamente justo e ecologicamente sustentavel (Brasil, 2002b, p. 1).

As diretrizes foram resultado de discussdes e debates promovidos por movimentos
sociais, por educadores e pesquisadores envolvidos com a Educacdo do Campo em busca de
uma educacao que atendesse as especificidades da populagdo desse contexto. Entre as
principais orientagdes das Diretrizes Operacionais estdo a valorizacao da diversidade e das
culturas locais, o desenvolvimento de um curriculo voltado para a realidade camponesa, a
formagao de professores e gestores escolares com abordagem nas questdes do Campo, a oferta
de transporte escolar aos estudantes, entre outras.

Conforme Brasil (2002a), o projeto pedagdgico das escolas do Campo deve ser
construido de forma coletiva, com a participagdo da comunidade local e comprometido com o
desenvolvimento sustentavel do Campo. A escola do Campo ndo ¢ definida apenas pela sua
localizagdo geografica, mas por uma identidade construida em conjunto com os camponeses,
trazendo para a escola debates sobre suas formas de vida e trabalho. Portanto, os saberes,
valores e culturas das comunidades camponesas devem ser centrais nas praticas pedagdgicas.
Assim, de acordo com Fernandes (2011),

[...] a aprovacdo das diretrizes representa um importante avango na
constru¢do do Brasil rural, de um campo de vida, onde a escola ¢ espago
essencial para o desenvolvimento humano. E um novo passo dessa
caminhada de quem acredita que campo ¢ a cidade se complementam e, por
isso mesmo, precisam ser compreendidos como espagos geograficos
singulares e plurais, autbnomos e interativos, com suas identidades culturais
e modos de organizacdo diferenciados, que ndo podem ser pensados como
relagdo de dependéncia eterna ou pela via urbanoide e totalitaria, que prevé a
intensificacdo da urbanizagdo como o modelo de pais moderno. A
modernidade ¢ ampla e inclui a todos e todas, do campo e da cidade. Um
pais moderno ¢ aquele que tem um campo de vida, onde os povos do campo
constroem as suas existéncias (Fernandes, 2011, p. 136-137).

Com a publicagdo das Diretrizes Operacionais, a Educa¢do do Campo passou a ser
reconhecida como uma modalidade especifica da Educagdo Basica, ampliando o acesso a

educagdao e propondo uma educacdo que especifica as particularidades e demandas dos

sujeitos do Campo. Esses documentos, legislagdes e diretrizes podem ser vistos também como
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um marco de grande importancia para a formacdo de professores que atuam nas escolas do
Campo, haja vista que fornecem uma série de contribuicdes para o ensino nesses
estabelecimentos.

Em agosto de 2023, foram publicadas pelo Ministério da Educagdo as Diretrizes
Curriculares da Pedagogia da Alternancia para a Educagdo Basica e para a Educagdo Superior
(Resolugao CNE/CP n° 1, de 16 de agosto de 2023). Essa resolucao representa um avango no
reconhecimento da Pedagogia da Alternancia como uma pratica educacional que responde as
especificidades de contextos sociais e culturais diversos. A resolucdo refor¢a o compromisso
do Estado com uma educacdo inclusiva, participativa e contextualizada, na busca da
promocao do desenvolvimento sustentavel e da cidadania em diferentes territorios. Ao longo
do texto traremos mais detalhes sobre a Pedagogia da Alternancia.

A seguir, iremos centralizar nossas discussdes na formagdo de professores de
Matematica para atuacdo em escolas do Campo. Sem duvidas, o reconhecimento das lutas,
tradicdes e costumes dos povos do Campo, nos diferentes processos de ensino e
aprendizagem, contribui para o reconhecimento de novos saberes. A formacao de professores
de Matematica, nesse contexto, precisa reconhecer tais especificidades e contribuir para um

processo de escolarizacdo adequado a essas demandas.

2.3 Um olhar para a formacao de professores de escolas do Campo

A alteragdo do termo Educacdo Rural para Educacdo do Campo exigiu tanto
transformagdes nas escolas quanto na formagdo dos professores que nela atuam. O INEP
(2007) evidenciou, através de pesquisa estatistica, a fragilidade da qualidade do ensino nas
escolas do Campo, nas condi¢des de trabalho e na qualificagdo dos professores. De acordo
com o estudo, “os dados e indicadores apresentados revelam um quadro ja conhecido de
debilidades e caréncias na infraestrutura escolar e nas condigdes de oferta educacional no
Campo”, o que o levou a concluir que “todas as comparagdes colocam a populagdo da area
rural em franca desvantagem em relacdo a populagdo da area urbana quanto ao acesso a
educacdo e a qualidade do ensino” (INEP, 2007, p. 41). Dessa forma, o instituto destaca que o
baixo desempenho escolar dos alunos na Educagdo Basica contribui para a permanéncia das
elevadas taxas de abandono e de evasdo escolar. Nessa oOtica, “alguns especialistas
argumentam que o desempenho escolar ¢ o resultado da combinagao de dois fatores: o capital
sociocultural que os alunos trazem e a qualidade da oferta do ensino” (INEP, 2007, p. 19).

Com base nisso, mencionam que,
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[...] diante da debilidade do capital sociocultural da populagdo do campo,
decorrente do desamparo histérico a que vem sendo submetida, e que se
reflete nos altos indices de analfabetismo, a oferta de um ensino de qualidade
se transforma numa das agdes prioritarias para o resgate social dessa
populagdo. (INEP, 2007, p. 19).

Para tanto, de acordo com o INEP (2007, p. 33), “pesquisas realizadas no Brasil e em
outros paises tém comprovado que o professor ¢ decisivo para o sucesso da aprendizagem dos
alunos”; no entanto, apesar desse entendimento, de acordo com o instituto, esses profissionais

continuam enfrentando condi¢des de trabalho insatisfatorias:

No caso especifico da drea rural, além da baixa qualificacdo e dos salérios
inferiores aos da zona urbana, eles enfrentam, entre outros problemas,
sobrecarga de trabalho, alta rotatividade e dificuldades de acesso a escola,
em fungdo das condi¢cdes das estradas e da falta de ajuda de custo para
locomocgao. O nivel de escolaridade dos professores revela, mais uma vez, a
condig@o de caréncia da zona rural. No ensino fundamental de 1* a 4* série,
apenas 21,6% dos professores das escolas rurais tém formacdo superior,
enquanto nas escolas urbanas esse contingente representa 56,4% dos
docentes. O que ¢ mais preocupante, no entanto, ¢ a existéncia de 6.913
fungdes docentes sendo exercidas por professores que tém apenas o ensino
fundamental e que, portanto, ndo dispdoem da habilitagdo minima para o
desempenho de suas atividades. (INEP, 2007, p. 33).

De acordo com Arroyo (2007), os movimentos sociais fundamentados em uma
concepgdo de educacdo que valoriza as especificidades do Campo tém constituido politicas
reivindicatérias voltadas para a formacao de educadores. Segundo o autor, diante da auséncia
de iniciativas governamentais e de institui¢des direcionadas a essa demanda, essas
organizacdes tém estruturado uma trajetéoria formativa que abrange desde cursos de
magistério, cursos normais de nivel médio, até graduacdes e pos-graduagdes por cursos de
Pedagogia da Terra. Nesse viés, conforme Arroyo (2007, p. 164),

[...] ao longo das ultimas décadas, os movimentos sociais do campo
aprenderam a ocupar a terra, assim como a ocupar espagos politicos. Com
essa aprendizagem passou a ocupar os espagos ¢ instituicdes de formacao de
educadores. A estratégia tem sido defensora de sua legislagao nas presengas
de instituicdes privadas e, sobretudo, publicas destinadas a formagdo de
normalistas, pedagogos e professores. Fazer-se presente ndo para receber a
mesma formacdo, mas uma formagdo especifica para trabalhar no campo.
Essa ocupacdo vem criando a consciéncia de que a especificidade na
formagdo de educadores e educadores do campo ndo € mais para ser
questionada, mas garantida.

Essa atuagdo consolidou a compreensao de que a formacao de educadores do Campo

deve ser reconhecida como um direito que reflete as especificidades culturais, sociais e

historicas desse coletivo. Além disso, conforme Arroyo (2007), a presenca ativa de
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educadores do Campo em cursos como a Pedagogia da Terra tem provocado reflexdes e
mudangas nas concepcdes de formacdo, curriculos e praticas educacionais, desafiando
paradigmas tradicionais, assim como a ocupagdo da terra questionou conceitos de
propriedade, direitos e politicas externas ao campo.

Neste cenario, projetos e programas educacionais foram pensados e produzidos pelo
Estado numa tentativa de melhorar a educacdo ofertada para popula¢des que vivem no
Campo. Como aponta Arroyo (2012, p. 362),

Os movimentos do campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agraria (Pronera) tentam quebrar essa visdo genérica de docente educador e,
dessa maneira, superar as desastrosas consequéncias para a afirmagdo da
educagdo do campo. Esses movimentos se afirmam ndo como
reivindicadores de mais escolas e de mais profissionais, mas como sujeitos
coletivos de politicas de formacdo de docentes-educadores. Deles e de suas
lutas por terra, territorio, agricultura camponesa e Reforma Agraria parte a
defesa de cursos de Pedagogia da Terra e de formagdo de professores do
campo. Os movimentos do campo ¢ o Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agraria (Pronera) tentam quebrar essa visao genérica de docente
educador e, dessa maneira, superar as desastrosas consequéncias para a
afirmacdo da educagdo do campo. Esses movimentos se afirmam ndo como
reivindicadores de mais escolas e de mais profissionais, mas como sujeitos
coletivos de politicas de formagdo de docentes-educadores. Deles e de suas
lutas por terra, territorio, agricultura camponesa e Reforma Agraria parte a
defesa de cursos de Pedagogia da Terra e de formagdo de professores do
campo.

Dessa maneira, o autor supracitado aborda ainda que os cursos de Pedagogia da Terra
estdo diretamente vinculados as lutas dos movimentos sociais pela Reforma Agraria. Ja os
cursos de formacdo de professores do Campo surgem das demandas dos movimentos do
Campo consolidados na Conferéncia Nacional de 2004, a partir da qual se originaram a
Secretaria de Educag¢ao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao do Ministério da
Educacao (Secadi/MEC) e o Programa de Apoio as Licenciaturas em Educacdo do Campo
(Procampo). Essa iniciativa reflete o compromisso com a formagao de professores voltada
para as especificidades do Campo, ampliando o acesso a educacdo e fortalecendo as
identidades e os direitos das comunidades camponesas. Assim, “0s movimentos sociais, ao se
afirmarem como sujeitos de politicas de formacao, trazem suas marcas politicas a formagao
docente e ao perfil de docente-educador ndo apenas do campo, mas de toda a educagdo
basica” (Arroyo, 2007, p. 362).

Dessa forma, para ocupar espagos nas politicas de formacdo, os movimentos sociais

procuraram, segundo Arroyo (2007), garantir a participagdo na criagdo e implementagdo de

politicas e programas de formagdo, com o objetivo de superar os paradigmas urbanos e
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generalistas. Com isso, o autor evidencia exemplos praticos em algumas modalidades, como o
caso dos programas especificos para a formacao de educadores(as) infantis, que demandam
énfase no conhecimento das especificidades da infancia no Campo, isto ¢, “dar destaque ao
conhecimento das formas especificas de ser crianga e de viver a infancia no campo” (Arroyo,
2007, p. 166), incluindo contextos como a agricultura familiar, o extrativismo, a pesca, 0s
quilombos e os territorios indigenas. Da mesma maneira, nos programas de formacao de
professores para a Educagdo de Jovens e Adultos, em nivel fundamental e médio, ¢ destacado
que se priorizem as vivéncias de adolescentes, jovens e adultos no Campo, seus valores,
saberes, experiéncias com o espacgo € o tempo, além de seus conhecimentos sobre a natureza,
a producdo e as formas de sociabilidade e trabalho, refletindo sobre suas culturas e
identidades, que sdo distintas conforme as formas de produgao e trabalho, como no cultivo da
terra, extrativismo e pesca (Arroyo, 2007).

Nessa mesma direcdo, Fernandes (2019) destaca que uma das iniciativas derivadas
desse movimento foi a criacdo do Edital n° 2/2012 MEC/SESU, que possibilitou o surgimento
de cursos de Licenciatura em Educag¢ao do Campo em diversas regides do Brasil. Essa acao
oportunizou uma formacao superior especifica para docentes que atuardo em escolas
localizadas fora do perimetro urbano, priorizando especialmente aqueles que ja estdo em
exercicio, mas que ainda ndo possuem formacao em nivel superior. Desde entdo, os cursos de
Licenciatura do Campo tém se consolidado como uma referéncia na formag¢do de educadores,
ao adotar uma abordagem interdisciplinar e contextualizada, que valoriza tanto a experiéncia
quanto o conhecimento das comunidades camponesas, reforcando o compromisso com uma
educacdo voltada as realidades e necessidades especificas do Campo.

Em sintese, em 2005 teve inicio um projeto experimental desenvolvido nas
universidades UFMG, UnB, UFBA e UFS, que se constituiu na criacdo de cursos de
Licenciatura em Educagdo do Campo (Lecampo), com o objetivo de formar professores por
area de conhecimento, capazes de atender as necessidades educacionais dos anos finais do
Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio nas escolas do Campo (Fernandes, 2019). Neste
contexto, a Licenciatura em Educacdo do Campo surge como uma alternativa aos modelos
tradicionais de formacdo de professores, que muitas vezes nao levam em consideracdo as
necessidades especificas do contexto camponés.

A licenciatura em Educagdo do Campo ¢ uma nova modalidade de
graduacao nas universidades publicas brasileiras. Esta licenciatura tem como
objetivo formar e habilitar profissionais para atuacdo nos anos finais do

ensino fundamental e médio, tendo como objeto de estudo e de praticas as
escolas de educagdo basica do campo. A organizagdo curricular desta
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graduagdo prevé etapas presenciais (equivalentes a semestres de cursos
regulares) ofertadas em regime de alternancia entre tempo escola e tempo
comunidade, tendo em vista a articulagdo intrinseca entre educagdo e a
realidade especifica das populagdes do campo. Esta metodologia de oferta
intenciona também evitar que o ingresso de jovens e adultos na educagio
superior reforce a alternativa de deixar de viver no campo, bem como
objetiva facilitar o acesso e a permanéncia no curso dos professores em
exercicio. (Molina; Sa, 2012, p. 468).

Desse modo, a constituicdo da Lecampo evidencia a importancia do tempo
comunidade como um elemento fundamental para a formagdao dos estudantes. Durante o
tempo comunidade, os licenciandos tém a oportunidade de se aproximar das realidades locais
e de vivenciar desafios e potencialidades das relagdes entre conhecimentos cientificos e
tradicionais. Também permite a constru¢do de vinculos mais s6lidos entre os licenciandos e as
comunidades em que estdo inseridos, favorecendo a pedagogia da terra e fortalecendo os lagos
de solidariedade e cooperagao.

A esse modelo de organizacao pedagdgica da-se o nome de Pedagogia da Alternancia,
que, segundo Maciel e Souza (2020), trata-se de uma metodologia que intercala tempos
educativos em que os periodos do curso sdo divididos em Tempo Escola e Tempo
Comunidade. Para Gimonet (1999), a alternancia significa:

[...] uma maneira de aprender, de se formar, associando teoria e pratica, acao
e reflexdo, o empreender ¢ o aprender dentro de um mesmo processo. A
alternancia significa uma maneira de aprender pela vida, partindo da propria
vida cotidiana, dos momentos experiéncias, colocando assim a experiéncia
antes do conceito. (Gimonet, 1999, p. 44-45).

Assim, a Licenciatura em Educagdo do Campo ¢ projetada especificamente para
atender as necessidades das comunidades camponesas, integrando conhecimentos locais,
praticas culturais e uma abordagem pedago6gica mais especifica aos futuros professores. De

acordo com Arroyo (2007, p. 167),

[...] os movimentos sociais reivindicam que nos programas de formagao de
educadoras e educadores do campo sejam incluidos o conhecimento do
campo, as questdes relativas ao equacionamento da terra ao longo de nossa
histéria, as tensdes no campo entre o latifindio, a monocultura, o
agronegdcio e a agricultura familiar; conhecer os problemas da reforma
agraria, a expulsdo da terra, os movimentos de luta pela terra e pela
agricultura camponesa, pelos territorios dos quilombos e dos povos
indigenas; conhecer a centralidade da terra e do territorio na produgdo da
vida, da cultura, das identidades, da tradi¢do, dos conhecimentos... Um
projeto educativo, curricular, descolado desses processos de produgdo da
vida, da cultura ¢ do conhecimento estara fora do lugar. Dai a centralidade
desses saberes para a formagdo especifica de educadoras e educadores do
campo.
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Entretanto, mesmo sendo a constru¢do do curso da Lecampo um passo importante para
a educacdo no contexto camponeés, temos que considerar que hd um numero significativo de
profissionais que atuam na docéncia nesse espaco € sdo formados em cursos de Licenciatura
Plena, que pouco dialogam com os saberes do Campo:

[...] nas ultimas décadas houve avangos na configuragdo do sistema escolar
urbano, que hoje conta com estruturas fisicas, pedagogicas, gerenciais, de
recursos e profissionais. Um sistema mais sé6lido, mais estavel e qualificado.
Um sistema escolar urbano que tende a universalizar o direito a educacao
fundamental. Entretanto, ainda ndo avancamos na conformacgdo de um
sistema escolar no campo, nem quanto a rede de escolas, ao corpo
profissional e as formas de gerenciamento. Ainda a rede precaria de escolas
rurais ndo garante sequer o antigo ensino primario. A politica de nucleagéo e
de transporte de alunos do campo para as escolas urbanas desestruturou
ainda mais 0s poucos avangos que vinham acontecendo na configuracdo de
uma rede escolar no campo. Como ser educadora e educador, administrador,
pedagogo ou professor do campo sem um estudo sério dessa tensa historia?
O conhecimento dessa historia tera de fazer parte da formagao de educadores
do campo (Arroyo, 2007, p. 168).

Embora ainda sejam necessarios avangos, as politicas de formagao inicial e continuada
de professores em nivel superior comeg¢am a se alterar no pais. Com as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) de 2015 (Brasil, 2015) e novas orientagdes para melhoria da formacao
inicial e continuada de professores, diferentes dinamicas formativas surgem a nivel nacional.
Segundo Dourado (2015), as DCNs de 2015 buscavam uma maior organicidade das politicas
publicas voltadas para a formagdo de professores e dispunham de novas reflexdes e avangos
em reacao as diretrizes anteriores. Dentre os destaques das diretrizes, o autor aponta para
maior organicidade nos projetos formativos, necessidade de maior articulagdo entre as
instituicdes de Educacdo Superior e de Educagao Basica, além de alguns critérios que tanto a
formagdo inicial quanto a continuada deveriam contemplar: reconhecimento do contexto
educacional da regido onde sera desenvolvida a formagdo; e questdes socioambientais, éticas,
estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural como principios de equidade (Dourado, 2015).

Um ponto de grande importancia, em particular para a formacdo de professores que
atuam em escolas do Campo, esta presente no artigo 2 da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 2015,
ao abordar a importancia da conexao entre teoria e pratica, assinalando a relevancia de se ter a
pratica como componente curricular no decorrer da licenciatura. Tal orientacdo ¢ destacada
quando compreende a docéncia como:

[...] acdo educativa e como processo intencional ¢ metodico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, conceitos,
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principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem na construcdo e
apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a soélida formacdo cientifica e cultural do
ensinar/aprender a socializagdo e constru¢do de conhecimentos e sua
inovagdo em diadlogo constante entre diferentes visdes de mundo (Brasil,
2015).

Segundo Guedes (2019), a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 trouxe contribui¢des
significativas no que se refere a concepgdo de praticas formativas, visto que ampliou de 2.800
horas para 3.200 horas a carga horaria de efetivo académico, sendo 400 horas de dedicacdo a
praticas como componente curricular, outras 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado e
mais 200 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas do
interesse do estudante. A autora ainda destaca:

(i) formagdo do professor como compromisso publico de Estado, com vistas
a construcao de uma sociedade mais justa, inclusiva e igualitaria; (ii) projeto
formador sob uma so6lida base tedrica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formagdo docente; (iii) a equidade no acesso a formacao
inicial e continuada para atenuar as desigualdades sociais, regionais e locais.
Destaca-se, ainda, que as DCN/2015, apontam para a criacdo de um
subsistema nacional de formagao e valorizagdo do profissional de educagao;
consolidagdo dos foéruns permanentes de formagdo de professores e a
constru¢do de uma estrutura institucional necessiria ao projeto de
licenciatura (Guedes, 2019, p. 94).

Assim, a Resolugao CNE/CP n° 2/2015 representa um avango, ao reafirmar a docéncia
como pratica, e possibilita que novos modos de conceber a formacdo de professores sejam
propostos. Entretanto, como destacam Guedes (2019) e Gatti (2020), o curto periodo de
implementagdo das DCN/2015 impossibilitou uma avaliacdo criteriosa dos seus impactos,
prejudicando as orientagdes destas diretrizes antes da introducao de uma nova politica. Em
meio a crise politica, em 2017 ocorre a implementagdao da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017), sendo este um documento de carater normativo, orientando curriculos
e propostas pedagogicas da educacdo basica. A partir da Resolucdo CNE/CP n°® 2/2019
(Brasil, 2019), exige-se a adequacao dos cursos de licenciatura as orientacdes da Base, o que,
na andlise de Guedes (2019), reflete uma centralizacao que limita a autonomia das institui¢des
formadoras. Além do mais, segundo a autora, a implementagdo de politicas publicas deve
priorizar a escuta ativa das partes interessadas, garantindo que as reformas atendam as
demandas reais das escolas e valorizem a profissdo docente. Essa verticalizacdo ¢ criticada

por entidades educacionais, que apontam para uma desvinculagdo entre teoria e pratica e para

um praticismo descomprometido com concepgdes socio-histdricas e emancipadoras.
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Nesse sentido, a mobilizacdo social se constitui um pressuposto politico
necessario para a constituigdo de um ambiente de dialogo critico, tendo em
vista o (re)conhecimento das singularidades, especificidades, dificuldades e
conquistas nas politicas educacionais, cujas acdes emergem do cotidiano das
instituicdes de ensino pela participagdo de seus profissionais. Enfim, os
papéis reforgados pelo MEC, CNE e CAPES se contrapdem ao processo de
construgdo de uma identidade coletiva para a politica de formacgdo de
professores, enfrentaram a autonomia universitaria e fortaleceram o controle
social sobre a educagdo publica no pais (Guedes, 2019, p. 98).

Isto posto, a exigéncia minima de formagdo para atuacdo na Educagdo Basica de
ensino, conforme a Resolucdo n°® 2/2019, do Conselho Nacional de Educacdao (CNE), que
delineia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial, se efetiva pela
formagdo em nivel superior em cursos de Licenciatura Plena (Brasil, 2019). Apesar de tal
exigéncia, reconhecemos que existem dificuldades na formacdo inicial de professores em
contemplar as necessidades especificas da Educacdo do Campo. A formagdo ofertada nos
cursos de Licenciatura em Matematica precisa, ao seu modo, contemplar e contribuir para
discussdes sobre o ensino de Matematica em contextos diversos — em particular, precisa
problematizar as especificidades dos contextos campesinos.

Nessa oOtica, uma das proposi¢oes feitas por Pimenta (2006), em relagdo a desconexao
entre a formacao teorica dos cursos de licenciatura e a pratica pedagogica nas escolas basicas,
consiste em trazer para a formagdo inicial a realidade da pratica pedagogica que se da no
ambito da escola basica. Esse movimento pode ser exemplificado por projetos como o PIBID,
que oportuniza a aproximacao de teoria e pratica através da integragdo entre a licenciatura e
os contextos de escolas publicas da Educacdo Bésica. Por meio de iniciativas como essa, €
possivel diminuir o distanciamento entre a realidade das escolas do Campo e a formagao

inicial dos professores. Nesse sentido,

[...] a perspectiva das formagodes e considerando a dialeticidade do bindmio
teoria-pratica/pratica-teoria, ¢ a imbricagdo de ambos os termos, coloca-se
como fundamental tanto mudar a concepgdo mais vigente sobre “pratica” e
“teoria” como opostos, como mudar a concepcdo de pratica como mera
aplicacao direta de teorias aprendidas ou mediadas por técnicas, ou como
mero uso mecanico de receituario de técnicas. Antropologicamente falando,
as praticas educacionais s@o atos culturais realizados em um coletivo,
portanto associadas a alguma teorizagdo, elaborada ou ndo, mais consciente
ou ndo, ¢ embebidas de sentido. As praticas sdo a¢des socioeducacionais
com fundamentos e escolhas. Elas se realizam nas multiplas relagdes
pedagogicas cotidianas entre educadores, docentes e alunos, na topologia
escolar, em seus contornos ora mais definidos, ora mais fluidos, ora mais
continuos, ora com rupturas, ou, mais convergentes ou divergentes, com
conectividade ou ndo, mudancas de direcdo etc. (Gatti, 2020, p. 17).
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Compreendemos que o saber profissional do professor ndo se limita ao periodo de sua
formagdo académica inicial, mas se desenvolve de forma progressiva e continua ao longo de
sua trajetoria, sendo amplamente construido a partir de experiéncias diversas vivenciadas ao
longo de sua carreira (Libaneo, 2012; Caldart, 2002). Em uma abordagem abrangente acerca
dos saberes envolvidos na pratica pedagogica, Tardif (2002, p. 36) real¢a que “a relagdo dos
docentes com os saberes nao se reduz a uma fungdo de transmissao dos conhecimentos ja
constituidos™, isto é, o saber docente transcende o dominio exclusivo do conhecimento
matematico que o professor ensina, abrangendo uma compreensao aprofundada sobre o que,
como e quando ensinar. Através disso, multiplos saberes estdo interligados e exercem
influéncia sobre a pratica pedagbgica, evidenciando a complexidade inerente ao exercicio da
docéncia. Logo, o saber docente “pode-se definir como um saber plural [...] oriundo da
formacgao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif, 2002, p.
36).

Nessa perspectiva, Tardif (2002, p. 39) conclui que “os saberes sdo elementos
constitutivos da pratica docente” e que o trabalho cotidiano do professor na escola “nao ¢
somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros mas também um espaco de
produgdo, de transformacgdo e de mobilizagdo de saberes que lhe sdo proprios” (Tardif, 2002,
p. 237). Gatti e Barretto (2009) destacam a presenca de desafios e lacunas nas propostas de
formagdo continuada no contexto brasileiro, que, segundo as autoras, na maioria das vezes
nao atendem as demandas formativas de professores mais experientes, considerando as etapas
especificas da trajetoria profissional. Além disso, Gatti et al. (2019) enfatizam a emergéncia
de iniciativas inovadoras na formacao continuada de professores. Os autores ressaltam que as
acOes formativas devem ser planejadas de forma a considerar as condi¢des especificas de
trabalho e o seu desenvolvimento profissional, considerando as diferentes fases e trajetorias
na carreira docente.

Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir e executar,
mas ¢ também a atividade de pessoas que nao podem trabalhar sem dar um
sentido ao que fazem, é uma interacdo com outras pessoas: os alunos, os
colegas, os pais, os dirigentes das escolas, etc. Concretamente, isso significa
que a analise do trabalho deve evitar aplicar sobre a docéncia categorias e
pressupostos oriundos de outros contextos, ou simplesmente deduzidos de
fendmenos globais (as classes sociais, os mecanismos da reproducio, as leis
da aprendizagem, as regras do ensino eficaz, etc.), que se imagina capazes e

explicar as praticas efetivas, permitindo poupar o esfor¢co necessario para sua
compreensdo (Tardif; Lessard, 2005, p. 38).
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Com base nos discursos acima, iniciativas de formacdo continuada também sao
fundamentais no contexto de formagao de professores do Campo. Arroyo, Caldart e Molina
(2004) destacam a importancia da formagao continuada para professores que atuam em
escolas do Campo, uma vez que essa formagdo pode contribuir para superar a limitacdo da
formacdo inicial e possibilitar a atualizagdo e o aprofundamento dos conhecimentos sobre a
realidade do Campo e suas demandas educacionais. Concordarmos com Imbernén (2010),

quando afirma que

[...] ndo podemos falar nem propor alternativas a formagao continuada sem
antes analisar o contexto politico-social como elemento imprescindivel na
formagdo, ja que o desenvolvimento dos individuos sempre € produzido em
um contexto social e histoérico. Nao podemos separar a formagdo do contexto
de trabalho [...] o contexto condicionara as praticas formadoras, bem como
sua repercussdo nos professores, e, sem duvida, na inovagdo e na mudanga.
(Imbernon, 2010, p. 9).

A afirmagdo sugere que a formagao continuada de professores ndo pode ser dissociada
do contexto politico-social em que ocorre. Para compreender e propor alternativas efetivas de
formagdo, € necessario analisar o contexto em que os profissionais atuam, pois o
desenvolvimento individual esta intrinsecamente relacionado ao contexto social e historico
em que se insere.

Nessa perspectiva, educar no Campo possibilita também refletir sobre a pratica
pedagogica. Cochran Smith e Lytle (1999 apud Gama; Fiorentini, 2009, p. 444) discutem a

aprendizagem do professor para a formacgdo profissional docente e definem trés concepgdes

2 <¢

sobre o conhecimento especifico do professor: “para”, “na” e “da” pratica. De acordo com as

autoras,

A concepgao de conhecimento “para” a pratica ¢ associada a iniciativas de
formacdo continuada — as mais conhecidas e utilizadas —, englobando
escolas e sistemas escolares inteiros. As aprendizagens sdo baseadas em
teorias gerais ¢ em descobertas de pesquisa, as quais os professores sao
treinados para implantar. O conhecimento ‘“na” pratica fundamenta-se na
ideia de que o conhecimento se origina na reflexdo e na investigacdo da
pratica. Ou seja, a énfase estd no conhecimento em agdo, nas reflexdes e
analises do professor sobre a pratica e nas narrativas que escreve sobre a
pratica. Essas iniciativas estdo centradas na ajuda aos professores,
explorando problemas da pratica que ndo podem ser resolvidos pela
aplicacdo de teorias estabelecidas e pela reconsideragdo de suas proprias
suposi¢des e raciocinios. [...] Da perspectiva do conhecimento “da” pratica,
os pesquisadores sugerem, para favorecer o desenvolvimento profissional,
oportunidades para que os professores explorem e questionem suas (e dos
outros) ideologias, suas interpretacdes e suas praticas. Isto significa que os
professores aprendem: ao desafiar suas proprias suposicdes; ao identificar
questdes importantes da pratica; ao propor problemas; ao estudar seus



53

proprios estudantes, salas de aula e escolas; ao construir e reconstruir o
curriculo; e ao assumir papéis de lideranca e de protagonismo na busca da
transformacdo da pratica de sala de aula e, por decorréncia, das praticas
escolares e sociais. (Cochran Smith; Lytle 1999 apud Gama; Fiorentini,
2009, p. 444).

3 2

As concepgdes de conhecimento “para”, “na” e “da” discutidas pelas autoras
supracitadas reforca que o letramento docente ¢ uma pratica reflexiva, critica e
transformadora. Ele conecta a aprendizagem docente ao contexto, ao protagonismo € a
transformagdo social, valores essenciais para a educacdo, especialmente em contextos
desafiadores como as escolas do Campo. Neste sentido, corroboramos que

[...] o professor vai se construindo na heterogeneidade das situagdes vividas
na experiéncia cotidiana, pelas praticas que expressaram interesse, vontades,
valores, sentimentos diversos, materializando o conflito e a diferenciagdo
interna da categoria nas condigdes dadas. Nesse processo que reproduzem e
reconstroem o “fazer docente” em suas multiplas dimensdes, e na luta pela
visibilidade dessa condigdo, os professores acabam por perceber a escola, na
qualidade de 16cus do trabalho docente, como espago de acdo politica e de
produgdo de uma nova sociabilidade (Fontana, 2005, p. 45).

Portanto, acreditamos que, para se promover uma mudanga nas abordagens
educacionais direcionadas ao Campo e, em especial, para o ensino de Matemadtica em escolas
do Campo, ¢ fundamental promover o desenvolvimento profissional dos docentes com uma
compreensdo abrangente do fenomeno educativo. Esses profissionais devem ter a capacidade
de perceber as relagdes de poder e os interesses envolvidos na sociedade capitalista, que
perpetuam desigualdades para manter privilégios e hierarquias sociais. E essencial que esses
profissionais se engajem politicamente na luta didria por uma Educacdo do Campo que
respeite a singularidade do povo brasileiro, especialmente os costumes e culturas.

A seguir, discutiremos as concepcdes sobre Letramento, que sdo discussdes centrais
neste trabalho, como Letramento Docente e Letramento Matematico. Neste mesmo topico,

justificamos nossa escolha pela perspectiva do Numeramento, por considerar que os saberes

matematicos desenvolvidos nas escolas do Campo vao muito além dos escolares.
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3 UM PANORAMA DAS PERSPECTIVAS DE LETRAMENTO E
NUMERAMENTO

Neste capitulo, apresentamos uma discussdo sobre as concepgdes de letramento e
numeramento, visando justificar a escolha do termo numeramento para a pesquisa. Para isso,
abordaremos, no primeiro subcapitulo, intitulado: O conceito de letramento para a
compreensdo da pratica docente, o conceito de letramento, bem como algumas de suas
especificidades, tomando como fundamentagdo os estudos de Soares (2009), Street (2014),
Kleiman (1995) e Voto (2018). Além disso, a fim de analisar o letramento como pratica social
que ¢ moldada por contextos culturais, econdmicos ¢ ideoldgicos, discorreremos sobre os
modelos autdnomos e ideoldgicos tratados por Street (2014) e aprofundaremos a discussao,
definindo praticas e eventos de letramentos sob a oOtica de Barton e Hamilton (2000). No
segundo subcapitulo, intitulado: Letramento Docente e Letramento Escolar, buscaremos
aporte nos estudos tangentes ao Letramento Docente (Rosso et al., 2011; Kleiman; Assis,
2016) para refletir sobre a formacao do professor do Campo, ponto central da discussao deste
estudo. No terceiro e ultimo subcapitulo, denominado Letramento Matematico e Praticas de
Numeramento, discorreremos sobre o conceito de letramento matematico para, por fim, nos
aproximar dos estudos de numeramento que instrumentalizam nossa analise. Para tanto, vale
esclarecer que estamos nos distanciando da concep¢do de matematica como ciéncia neutra e
nos aproximando das discussdes sobre Matematica como pratica social (Pompeu, 2017), com
a intencdo de reconhecermos que, nos processos de escolarizacdo, existem diferentes

matematicas sendo negociadas.
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3.1 O conceito de letramento para a compreensio da pratica docente

Soares (2009) apresenta reflexdes sobre a importancia do letramento na sociedade
contemporanea, destacando a necessidade de uma abordagem mais ampla e critica sobre o
tema. A autora propde uma concepg¢ao de letramento que va além das habilidades de técnicas
de leitura e escrita, considerando as dimensdes sociais, culturais e historicas envolvidas na
pratica de ler e escrever. Para tanto, apresenta uma analise critica das politicas publicas de
alfabetizacdo e letramento no Brasil.

A vista disso, segundo Soares (2009), a concepcdo de letramento decorre dos
problemas da lingua expostos na necessidade de esclarecer distingdes entre as condi¢des de
alfabetizado e analfabeto. De acordo com a autora, em sua tradug¢do para a lingua inglesa,
letramento ¢ representado por literacy (literate + cy), onde literate se refere ao sujeito que €
alfabetizado ou letrado e o sufixo cy indica estado ou condi¢do. Com base nisso, de acordo
com Soares (2009), o letramento ¢ uma pratica social e cultural que envolve o dominio da
leitura e da escrita em contextos especificos de uso. Concordamos com Voto (2018, p. 31)
quando define que ““as praticas sociais, consideram a cultura vivenciada por cada grupo. Sao
costumes e acdes que por diversas vezes referem-se aos codigos proprios de cada sociedade”.

Nesse sentido, Soares (2009) defende que a pratica da escrita ndo se limita ao dominio
técnico da lingua escrita, mas tem representacdes em diversas dimensdes da vida social e
cultural, tais como as dimensdes politica, econdmica, cognitiva e linguistica. Desta forma, a
autora ressalta que as consequéncias ocasionadas pela escrita se estendem tanto para o
individuo que aprende a escrever quanto para o grupo social que a codifica:

Em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever
— alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tomar-se alfabetizado, adquirir a
“tecnologia” do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e
de escrita tem consequéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou
condi¢do em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos,
linguisticos e até mesmo econdmicos; do ponto de vista social, a introducao
da escrita em um grupo até entdo agrafo tem sobre esse grupo efeitos de
natureza social, cultural, politica, econdmica, linguistica. O “estado” ou a
“condi¢@0” que o individuo ou o grupo social passam a ter, sob o impacto
dessas mudangas, ¢ que ¢ designado por literacy. (Soares, 2009, p. 17-18,
grifos da autora).

Nesse contexto, torna-se alfabetizado o individuo que aprende a ler e escrever, e

letrado aquele que faz uso da leitura e escrita nas praticas sociais, devendo ressaltar que ha

pessoas que ndo sdo alfabetizadas, mas de certo modo sdo letradas (Soares, 2009). Contudo,
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[...] uma ultima inferéncia que se pode tirar do conceito de letramento é que
um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto €, ser analfabeto, mas ser,
de certa forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a
letramento). Assim, um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado
social e economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura ¢ a
escrita tém presenca forte, se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por
um alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita cartas para
que um alfabetizado as escreva (e ¢ significativo que, em geral, dita usando
vocabulario e estruturas proprios da lingua escrita), se pede a alguém que lhe
leia avisos ou indicagoes afixados em algum lugar, esse analfabeto ¢, de certa
forma, letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de
leitura e de escrita (Soares, 2009, p. 24, grifos da autora).

Assim sendo, ser letrado envolve mais do que a leitura e a escrita de algo, trata-se da
capacidade de realizar leituras de mundo interpretando ¢ compreendendo o contexto. Implica
uma visdo critica e reflexiva sobre a lingua e sobre o mundo, e uma participacao ativa e
consciente nas praticas de leitura e escrita que permeiam a sociedade. Portanto, ser letrado
ndo ¢ um fim em si mesmo, mas sim um processo continuo e dindmico de desenvolvimento
de habilidades e competéncias necessarias para a participacao ativa na vida social e cultural.

Na mesma direcao, o conceito de letramento fundamentado em Street (2014) ¢ uma
abordagem que busca compreender como as praticas de leitura e escrita sdo socialmente
construidas e contextualizadas em diferentes culturas e comunidades. Segundo essa
perspectiva, o letramento ndo ¢ apenas uma habilidade individual, mas sim uma pratica social
que envolve diferentes conhecimentos, valores e crengas. A vista disso, Street (2014) propde
uma abordagem critica do letramento, que leva em conta as diferengas politicas e culturais
que influenciam o uso da escrita em diferentes grupos sociais. Para o autor, ¢ necessario
observar e entender como as pessoas usam a escrita em situagdes cotidianas, em vez de
simplesmente medir suas habilidades de leitura e escrita. Na concepcao de Street (2014), o
letramento ndo ¢ apenas uma habilidade técnica, mas também uma pratica social, cultural e
politica.

Street (2014) argumenta que o letramento ndo ¢ uma habilidade neutra ou universal,
mas sim uma pratica social que ¢ moldada por contextos culturais e politicos especificos.
Neste viés, o autor apresenta em sua pesquisa significados de letramento e sua utilizacao a
partir de um estudo de campo com uma populagdo rural no Ird. O autor observou que os
modelos de letramento utilizados pelo governo iraniano “ignoravam ou depreciavam as
praticas letradas locais” (Street, 2014, p. 69), que, na sua maioria, estavam correlacionadas ao
contexto rural e a cultura islamica. Logo, o autor considerou que o letramento deve ser

entendido como uma pratica social que ¢ moldada pelas relagdes de poder, ideologias e

valores culturais (Street, 2014). A vista disso, o autor menciona que ha letramentos
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dominantes e afirma que a lingua escrita ¢ uma ferramenta de poder e dominacao utilizada por
grupos dominantes para manter sua posi¢ao privilegiada na sociedade. Isso pode ser visto em
contextos em que o acesso a educacdo formal ¢ limitado ou em que a lingua escrita ¢ usada
como uma ferramenta de opressao, como no caso do colonialismo.

Outra discussdo promovida por Street (2014) ¢ a reflexdo sobre letramento versus
letramentos. Utilizando modelos de estudos que demonstram a existéncia de praticas letradas
inseridas em outras instituigdes sociais, como a igreja, o local de trabalho e, com isso, visando
a existéncia de multiplos letramentos, Street (2014, p. 121) € instigado pela problematica:
“como foi que uma variedade particular veio a ser considerada como um Unico letramento?”.
Tendo como foco o carater cultural ¢ levando em consideragdo as observacoes realizadas em
seu estudo, o que o autor pretende com essa problemadtica ¢ elucidar que o letramento nao esta
unicamente associado a escolarizagdo. Dessa maneira, uma pessoa sem habilidades letradas
altamente desenvolvidas pode completar todas as tarefas letradas exigidas para ela, como, por
exemplo, camponeses que lidam com plantio e colheita, inseminacdo de gados, pedreiros que
sequer concluiram o ensino basico e detém um vasto conhecimento para realizar sua funcao,
entre outros.

O que Street (2014) pretende evidenciar com isso ¢ o que denomina “pedagogizacao”
do letramento. Conforme este autor, a pedagogia assumiu a natureza de uma forca ideoldgica
que controla as relacdes sociais em geral e, em particular, as concepgdes de leitura e escrita.
Dessa forma, retrata que ha estereotipos de espacos na escola e técnicas para o uso da lingua
sendo controlados e reforgados por pais e professores através de relagdes hierarquicas.

Mediante isso, Street (2014) denomina modelo autdnomo de letramento aquele no qual
o foco se encontra no individuo desconsiderando seu contexto social, idealizando uma
perspectiva de letramento neutro, evidenciando a teoria da grande divisao que valoriza a
escrita em detrimento da oralidade e aproximando-se da educacdo pautada em “transferir”,
“transmitir” conhecimento, através de métodos tradicionais. Dessa maneira, o modelo
autonomo de letramento ¢ aquele que enfatiza o desenvolvimento de habilidades basicas de
escrita, como codificacdo e decodifica¢do. Nesse modelo, a escrita € vista como um fim em si
mesmo, dirigido apenas para os objetivos da escola.

Alternativamente a esse modelo, Street (2014) estabelece e defende como modelo
ideoldgico de letramento aquele que contesta os motivos da perspectiva anterior, firma escrita
e oralidade como relevantes e considera o contexto social, realgando o uso do letramento na
constituigdo de um individuo questionador e critico. Assim, essa perspectiva valoriza o

desenvolvimento e aquisi¢do das praticas de escrita em seus usos ¢ fungdes dentro dos
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contextos sociais. Isso significa que o conhecimento da escrita ndo pode ser separado de seu
uso social, pois esse uso esta sempre impregnado de valores, crencas, culturas e relagdes de
poder presentes nos contextos em que essas praticas estdo incorporadas.

Na mesma linha de Street (20014), Barton e Hamilton (2000) discorrem também sobre
eventos de letramento e praticas de letramento. Segundo os autores, o primeiro refere-se as
situacdes que determinam um papel: “geralmente ha um texto escrito, ou textos, central para a
atividade e pode-se falar acerca do texto”; dessa maneira, eventos de letramento ‘“‘sdao

episodios observaveis que surgem de praticas e sdo moldados por elas”. Em contrapartida, as

praticas de letramento sdo:

[...] modos culturais gerais de utilizar a lingua escrita, que as pessoas
delineiam em suas vidas. Em termos mais simples, as praticas de letramento
s30 0 que as pessoas fazem com o letramento. Contudo, as praticas ndo sao
unidades observaveis do comportamento, uma vez que elas também
envolvem valores, atitudes, sentimentos e relagdes sociais (Barton;
Hamilton, 2000, p. 7, tradugdo nossa).>
Com isso, a escola tem um papel fundamental na promocao do letramento, devendo
ser capaz de oferecer aos alunos um ambiente propicio para o desenvolvimento das praticas
de leitura e escrita que possam contribuir para a formagdo de sujeitos criticos e reflexivos.
Assim, com base nas concepcdes de letramento mencionadas, optamos neste estudo por
letramento como pratica social na perspectiva de Street (2014), por enfatizar a importancia de
compreender as praticas de leitura e escrita em diferentes contextos culturais e sociais.
Também por reconhecer que o letramento ndo ¢ uma habilidade individual, mas sim uma
pratica social que estd sempre relacionada a questdes mais amplas de poder e ideologia.

A seguir, trataremos o letramento escolar e docente estabelecendo relagdes entre a

escola, o professor e a concepgao de letramento.

3.2 Letramento escolar e letramento docente

Para discorrer sobre as tematicas relacionadas a letramento escolar e letramento
docente, fundamentamos nosso estudo principalmente nas obras de Kleiman (1995, 2006,
2010, 2016). Embora a autora ndo utilize diretamente a expressdo “letramento docente”, ela
equipara conceitualmente ambos os termos (Kleiman, 2010). Também trataremos a discussao

sobre letramento docente com as contribui¢des tedricas de Rosso ef al. (2011), Kleiman e

2 “Literacy practices are the general cultural ways of utilising written language which people draw upon in their
lives. In the simplest sense literacy practices are what people do with literacy. However practices are not
observable units of behaviour since they also involve values, attitudes, feelings and social relationships”.
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Assis (2016) e Silva e Oliveira (2022), enriquecendo o debate tedrico a partir de diferentes
perspectivas.

A relacdo entre letramento docente e letramento escolar € estreita, pois ambos estdo
intrinsecamente ligados ao contexto educacional. Kleiman (2006) destaca que a escola ndo se
ocupa do letramento enquanto pratica social. Em vez disso, a escola tende a priorizar um tipo
especifico de pratica: a alfabetizagdo, entendida como processo de aquisicdo de codigos
alfabéticos e/ou numéricos. Esse processo ¢ frequentemente tratado como uma competéncia
individual necessaria para o desempenho académico e a progressao escolar.

Nesse contexto, Kleiman (2006) utiliza o termo “escola como agéncia de letramento”,
ressaltando o papel central da instituicdo na promog¢ao de praticas de leitura e escrita. Nessa
circunstancia, embora a autora considere a escola como uma das agéncias mais importantes
nesse processo, ela destaca que nao ¢ a unica. De acordo com Kleiman (1995), outras
agéncias de letramento, como a familia, a igreja e o ambiente de trabalho, possuem praticas de
letramentos diversas e igualmente significativas. Esses diferentes espagos constituem agéncias
de letramento, isto €, os multiplos espagos que orientam as praticas sociais de individuos e
comunidades em direcao a diferentes tipos de letramento (Kleiman, 2006).

Nesse caso, pessoas ¢ comunidades podem ser letradas em distintos contextos, por
meio de praticas sociais diversas. Essas praticas englobam tanto as trajetorias individuais de
sujeitos que atuam como agentes de letramento em suas comunidades de origem quanto os
esforcos conjuntos de grupos que buscam se inserir na cultura letrada, frequentemente
motivados por objetivos politicos, econdmicos, sociais ou culturais. Essas iniciativas, sejam
elas coletivas ou individuais, geralmente refletem processos de luta e resisténcia no contexto
social em que estdo inseridas (Kleiman, 2010). Dessa forma, o conhecimento dessas
trajetdrias, segundo a autora, ¢

[...] o que mais pode contribuir para facilitar o acesso dos grupos
tradicionalmente excluidos a escrita, via escola; ou seja, para proporcionar,
por meio da escola, uma maior circulacdo pelas praticas letradas aquelas que
provém de familias com tradicdo de analfabetismo, geralmente os mais
pobres, que vivem nas margens da ordem social, pouco usufruindo dos bens
e servigos do estado (Kleiman, 2010, p. 376).

Nesse sentido, compreender essas trajetorias dos letramentos de cada sujeito ¢
fundamental para que a escola possa atuar como um instrumento potente de inclusdo social,
especialmente para grupos historicamente marginalizados, promovendo a democratizacdo do
acesso as praticas letradas. Essa perspectiva, que associa o letramento escolar a pluralidade de

praticas sociais, esta diretamente conectada a formacdo docente (Rosso et al., 2011). Os
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professores, enquanto mediadores do processo de ensino, precisam ser capazes de reconhecer
e integrar as diversas formas de letramento presentes nas comunidades em que atuam,
desenvolvendo estratégias pedagodgicas que dialoguem com essas realidades (Kleiman, 2006).
A formagao de professores, portanto, exige uma abordagem que transcenda a mera aquisi¢cao
de competéncias técnicas, neste caso do saber matematico, que privilegie a reflexdo critica
sobre os usos sociais da linguagem, alinhando-se ao conceito de letramento defendido por
Street (2014). Essa abordagem favorece ndo apenas a ressignificagdo das praticas escolares,
mas também a preparag¢do dos docentes para atuar em contextos diversificados, promovendo o
protagonismo dos estudantes e a transformagao social por meio da educacgao.

A vista disso, o conceito de letramento escolar de Kleiman segue a abordagem de
Street (2014), na qual o letramento inclui ndo apenas a aquisi¢ao de habilidades especificas de
leitura e escrita, assim como o desenvolvimento de uma postura critica em relacdo a
linguagem e aos diferentes usos que dela se faz na sociedade. Nessa dire¢do, Rosso ef al.
(2011, p. 117) afirmam que:

Essas ideias sdo muito significativas para refletirmos sobre a formagdo de
professores, porquanto todo professor necessita, para atuar, das duas coisas:
um adequado dominio no campo da linguagem®, instrumento privilegiado no
trabalho docente, ¢ uma compreensdo critica do real, para que sua agdo
educativa venha a transforma-la. O desafio do protagonismo (“dizer a sua
palavra”) € o desafio de apropriar-se da linguagem — entendida aqui no
sentido mais amplo possivel, como todos os codigos que permitem trocas
entre seres humanos — e dizer/escrever a realidade, pois € para isso que se
aprende a lé-la. Aquilo que se chama de “competéncia docente” ¢ um
dominio da linguagem educativa, que pode ser aprendido.

Com base nisso, para Rosso et al. (2011), a formacao de professores pode ser melhor
compreendida considerando a (re)significacdo do letramento, uma vez que considera que a
linguagem e a realidade estdo intrinsecamente relacionadas. Além disso, Rosso et al. (2011)
argumentam que, para mudar a situagdo da educacdo, € necessario que os professores
desenvolvam a capacidade de conectar texto e contexto, ou seja, compreender criticamente a
realidade em que suas praticas pedagdgicas estdo inseridas.

Esse processo, conforme Kleiman (2010), vai além da simples transmissao de

conhecimentos ¢ habilidades. O letramento escolar deve ser entendido como uma construgao

conjunta, em que estudantes e professores se envolvem em atividades de leitura e escrita, de

3 Segundo Rosso et al. (2011), a linguagem sdo todos os codigos que permitem trocas entre os seres humanos,
desempenhando papel ndo exclusivamente no intercAmbio social, mas na constitui¢ao, organizagdo e regulagdo
do pensamento humano.
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modo a desenvolver uma compreensdo mais ampla do mundo e do contexto em que estdo

inseridos. Nesse sentido, de acordo com Kleiman (2010, p. 377),
[...] uma perspectiva escolar de letramento — que, afirmo, ndo é contraditoria
a uma perspectiva social da escrita na esfera de atividades escolares — tem
por foco atividades vinculadas a praticas em que a leitura e a escrita sdo
ferramentas para agir socialmente. Alids, as praticas escolares de
aprendizagem e uso da lingua escrita, ainda que “estritamente escolares”, sao
também praticas sociais (Kleiman, 2010, p. 377).

Assim, o letramento escolar pode ser entendido como um processo dindmico e
complexo, envolvendo tanto a aquisicdo de habilidades especificas de leitura e escrita quanto
o desenvolvimento de uma compreensao mais ampla do mundo e da cultura em que o
individuo estd inserido. Nesse sentido, a escola tem um papel fundamental na formacao do
leitor e escritor, capaz de lidar de forma critica e reflexiva com os diferentes tipos de textos
que circulam na sociedade.

Com base nisso, tendo em vista que sdo os professores que medeiam o processo de
ensino ¢ aprendizagem da leitura e escrita na escola, que promovem o desenvolvimento das
habilidades de letramento dos estudantes, que selecionam e utilizam os materiais didaticos
que consideram pertinentes, que planejam atividades que estimulam a leitura e escrita em
diferentes contextos, consideramos que o letramento docente contribui para o letramento
escolar, especialmente para o contexto das escolas do Campo.

Mas, afinal, o que ¢ letramento docente e quais praticas abrange? Conforme Kleiman e
Assis (2016), o letramento docente refere-se as praticas de leitura e escrita necessarias e
proprias do contexto escolar nas quais os professores desenvolvem praticas sociais de uso da
leitura e da escrita para exercer a docéncia. Nesse viés,

[...] o conceito de letramento do professor, por sua vez, diz respeito as
praticas de leitura e escrita necessarias e pertinentes ao local de trabalho — a
escola —, isto ¢, praticas sociais de uso da escrita que os professores precisam
conhecer para que possam se configurar em agentes de letramento.
(Kleiman; Assis, 2016, p. 49).

Nesse contexto, o professor atua como um agente de letramento, mobilizando os
recursos e capacidades dos estudantes e de suas redes comunicativas para que participem das
praticas sociais de letramento. Como agentes, os docentes buscam transformar o ambiente
escolar e o conhecimento dos estudantes, tornando-os mais significativos e contextualizados
as realidades locais (Kleiman, 2006). Para isso, ¢ importante que o docente se familiarize com
os estudantes do contexto inserido, buscando informar-se sobre seus conhecimentos e suas

praticas sociais. Em vista disso, ¢ necessario que os professores possuam instrumentos
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suficientes para o reconhecimento dos saberes dos estudantes, (re)estabelecendo o(s)
letramento(s) escolar(es) (Kleiman; Assis, 2016).

Essa compreensdo ¢ essencial para os professores que atuam em escolas do Campo,
especialmente aqueles com formacdo em Licenciatura em Matemadtica, considerando que, na
maioria das vezes, os cursos de Licenciatura em Matemadtica ndo abordam questdes sobre a
aprendizagem em contextos do Campo. Diante disso, vamos ao encontro da concepgao de
letramento docente defendida por Rosso et al. (2011, p. 125) como sendo o:

[...] processo constitutivo de uma condicdo ou qualidade dos professores
para realizar uma leitura de mundo conjugada com uma leitura da escola,
que mobilize mudangas na direcdo de um processo ensino-aprendizagem de
melhor qualidade, de uma educacdo democratica e de uma sociedade mais
justa.

Nesse sentido, cabe ressaltar que a elaboracdo de planejamentos de aula, relatorios,
participacdo em reunides de planejamento, elaboracdo e correcdo de avaliacdes, leituras de
documentos oficiais, livros didaticos, andlise de tarefas matematicas, discussdes de projetos,
produgoes cientificas, em suma, conhecimentos proprios da docéncia, constituem praticas de

letramento docente.

Nessas praticas, quando professoras/es leem e/ou escrevem, elas/es se
engajam em um conjunto de eventos de letramento, quase sempre regulares e
relacionados a usos da leitura e da escrita proprios do contexto. Uma/um
professora/or pode escrever um plano de aula com determinados elementos
(evento de letramento), cujo modelo foi discutido em reunides, como parte
integrante da pratica de elaboragdo de planos de aula (pratica de letramento)
(Silva; Oliveira, 2022, p. 360).

Assim sendo, considerando que a leitura e escrita permeiam a pratica pedagogica,
torna-se essencial uma formacdo de professores que problematize e reconhega o letramento
docente como parte constitutiva do professor. Além disso, tendo em vista a importancia da
discussao do letramento docente para este estudo, essa concepgao ¢ particularmente relevante,
uma vez que temos como foco as praticas sociais, especialmente aquelas que integram o saber
matematico, o letramento escolar e a formagao de professores do Campo. Na proxima se¢ao

discorreremos sobre algumas concepgdes de letramento matematico e numeramento, expondo

nossa escolha pela concepcao de numeramento.

3.3 Letramento matematico e numeramento
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Além do letramento, outros termos t€ém sido mobilizados para referir-se a praticas de
leitura e escrita que se utilizam de saberes matematicos e seus processos de apropriacdo por
estudantes. E o caso dos termos letramento matemdtico e numeramento, que, segundo
Fonseca (2017), ndo podem ter suas utilizagdes associadas a simples modismos, mas sim
como uma “resposta a necessidades da reflexdo sobre diversos aspectos relacionados a
apropriacgao de praticas letradas” (Fonseca, 2017, p. 107).

Segundo Fonseca (2017), vivemos numa sociedade fortemente marcada pela cultura
escrita. De acordo com a autora, ndo ¢ raro especialistas utilizarem a expressdo “sociedade
grafocéntrica” para destacar a centralidade e a valorizagdo de praticas e registros escritos em
nossos modos de conhecer o mundo e lidar com as pessoas em diferentes situagdes.

Conforme visto anteriormente, o termo letramento tem sido utilizado em alguns
estudos para se referir a situagdes em que a leitura e a escrita sdo consideradas praticas
sociais, e que, como afirma Fonseca (2017), ndo so6 se referem ao dominio e a apropriagdo de
um codigo ou sistema alfanumérico, mas de uma cultura escrita. Esse discernimento ¢
importante para compreender a dimensdo dos processos aqui tratados: ndo se reduzem a
competéncias meramente técnicas, sao mais amplos, sdo processos de natureza sociocultural.

Fernandes (2019) salienta que “tanto a expressdo numeramento, quanto letramento
matematico tém sido validas em investigacdes que se debrugam sobre as questdes relativas a
leitura ¢ a escrita na Educacdo Matematica, em contextos escolares ¢ nao escolares”
(Fernandes, 2019, p. 103). Por outro lado, Fonseca (2017) faz uma ressalva no que se refere a
essa questdo: o numeramento surge ndo como algo andlogo, na disciplina de Matematica, ao
que seria o letramento para a disciplina de portugués. De acordo com a autora, o
numeramento pode ser compreendido:

[...] como um conjunto de referéncias de quantificacdo, ordenagdo, medicao,
classificagdo, organiza¢do dos espagos, apreciacdo e uso das formas, que
caracterizam certas praticas sociais, em particular de praticas letradas, e cuja
relevancia para essas praticas nos leva a reconhecé-las como praticas de
numeramento. (Fonseca, 2017, p. 111).

Ainda segundo Fonseca (2017), a inclusdo de praticas de numeramento no ambito das

praticas de letramento
[...] ndo é consequéncia apenas do fato de simbologias matematicas e mesmo
procedimentos matematicos se inserirem entre os codigos e os sistemas que €
preciso conhecer para se ler boa parte dos textos de grande circulagdo e de
consideravel valorizagdo na vida social. Nem se estabelece s6 porque quase

todas as praticas matematicas no contexto escolar e mesmo fora dele se
desenvolvam com a utilizagdo de registros escritos. Essa inclusdo se
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fundamenta numa identidade entre os valores e os modos de pensar 0 mundo
que estruturam as relagdes discursivas nas sociedades grafocéntricas [...] € 0s
valores e os modos cartesianos de pensar o mundo que estruturam as
relagcdes matematicas hegemonicas e sdo reforgados por elas (Fonseca, 2017,
p. 112).

Nesse sentido, numeramento e letramento ndo podem ser dissociados, porque, na
maioria das praticas sociais, os codigos matematicos e linguisticos coexistem e se reforcam.
Fonseca (2017) destaca que boa parte das praticas matematicas utiliza registros escritos, o que
demonstra inseparabilidade entre a linguagem matematica e a linguagem verbal. Esse ponto
de vista ¢ fundamental para compreender a associacdo entre o numeramento € o letramento,
ou seja, para compreender que numeramento compde uma dimensao do letramento e ndo pode
ser compreendido fora dessa relagdo. A leitura de graficos ou tabelas, por exemplo, exige
tanto habilidades de numeramento (como interpretacdo de nimeros e calculos) quanto de
letramento (como compreensdo do texto explicativo). Nesse sentido, compreender o
numeramento fora da dimensdo do letramento é desconsiderar como essas praticas se
manifestam na vida real.

Assim, Fonseca (2017) evidencia que numeramento ¢ letramento estdo imersos em
sistemas culturais, sociais e discursivos que estruturam a forma como nos relacionamos com o
mundo e construimos significados. A Matematica e a linguagem escrita ndo sdo apenas
ferramentas técnicas; elas carregam valores, modos de pensar e ideologias que moldam as
praticas sociais.

Diante disso, e considerando os principios da educacdo do Campo, as aulas de
Matematica revelam o encontro entre os saberes cotidianos do meio rural e os conhecimentos
formais da educagdo escolar. Nesse ambiente, emergem situagdes que refletem as diferencas
entre as praticas sociais vivenciadas no dia a dia e aquelas veiculadas como praticas sociais
escolares. Dada essa circunstancia, o conceito de praticas de numeramento ¢ indispensavel
para a compreensdo de como esses saberes se entrelagam e se transformam, destacando tanto
os desafios quanto as potencialidades da aprendizagem matemadtica nesse contexto. Dessa
forma, partindo da concepgao de praticas de letramento, consideramos, na mesma linha de
Fonseca (2017) e Ferreira (2009), que

[...] praticas de numeramento abrangem “as conceitualizagdes, o discurso, os
valores, as crengas e as relagcdes sociais que envolvem os eventos de
numeramento, bem como o contexto em que estdo situados” (TOMLIN,
STREET, BAKER, 2002, p. 3). Sendo assim, as praticas de numeramento
sdo mais do que o comportamento que ocorre quando “se faz” numeramento,

trata-se de “concepcdes culturais mais amplas que dao significado ao evento,
incluindo os modelos que os participantes trazem para ele” (BAKER,
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STREET, TOMLIN, 2003, p. 12). Desse modo, mais do que um conjunto de
habilidades matematicas a serem desenvolvidas e/ou utilizadas em
determinada situagdo que requer algum envolvimento com a matematica, o
que estd em jogo sdo praticas, valores, crengas, estratégias, critérios de
avaliagdo, padrdes de comportamento e representacdes desses sujeitos em
relacdo a matematica (Ferreira, 2009, p. 29).

Nas escolas do Campo, as praticas de numeramento muitas vezes se conectam as
atividades produtivas e culturais locais, como o cultivo agricola, a criacdo de animais ou
eventos comunitarios. No entanto, ao tentar ensinar a Matematica através de uma abordagem
escolar tradicional, com foco em algoritmos e registros formais, pode-se fortalecer um modo
cartesiano de pensar (Fonseca, 2017), que nem sempre dialoga com a realidade do Campo.
Um professor, por exemplo, pode propor que os estudantes investiguem sobre areas e
perimetros a partir do espago utilizado para plantio. Se essa pratica ¢ reduzida a apenas
numeros ¢ formulas no papel, sem conexao com o manejo real da horta ou das praticas
agricolas locais, hd um distanciamento entre o conhecimento escolar e os modos de pensar e
viver da comunidade; “por isso, o esfor¢o de conferir significado aquela experiéncia de
aprendizagem e as estratégias para fazer esse esfor¢co tornam-se parte integrante do processo
de aprendizagem” (Ferreira, 2009, p. 31).

No que se refere ao termo letramento matematico, este se consolidou, sobretudo, por
sua inclusdo a partir do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) — avaliacao
internacional de desempenho educacional proveniente da Organizagdo para a Cooperagdo ¢
Desenvolvimento Econdmico (OCDE).* Dentre suas atribui¢des, a OCDE conduz pesquisas,
andlises e publica relatorios abrangentes em diversas areas, como economia, educagao,
ciéncia, tecnologia, comércio, desenvolvimento, governanga, entre outras. Como destaca
Fernandes (2019), compreender a OCDE ¢ de fundamental importancia, visto que tal
organismo possui um entendimento muito especifico sobre letramento e, em particular, sobre
letramento matematico, que se traduz em agdes governamentais € no modelo de avaliagdo em
larga escala implementado. De acordo com o PISA, o letramento matematico pode ser
compreendido como:

[...] a capacidade individual de formular, empregar, e interpretar a
matematica em uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar

matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas para descrever, explicar ¢ prever fendmenos. Isso auxilia os

* A OCDE trata-se de uma corporagdo internacional composta por 38 paises membros, cujo objetivo é promover
politicas que visem o crescimento econdmico sustentavel, o aumento do bem-estar social ¢ a melhoria dos
padrdes de vida em todo o mundo. Essa organizagdo foi fundada em 1961, com sede em Paris, na Franga, e
trabalha como um férum para os paises membros compartilharem experiéncias, discutirem desafios comuns e
colaborarem na busca de solugdes para questdes econdmicas, sociais e ambientais.
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individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para
que cidadaos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos
bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias (OCDE, 2010, p. 4).

Ainda que tal definicao tenha explicitado que o letramento matematico se refere a uma
capacidade individual de formular e interpretar a matematica presente em uma variedade de
contextos, ela se mantém muito proxima do contexto escolar, pela natureza de sua analise.
Formular, interpretar, prever e antecipar fenomenos sdo habilidades do contexto escolar.
Sobre essa definicdo, Fernandes (2019) ressalta uma contradigdo existente no proprio conceito
adotado pela organizagdo, visto que, ao considerar que o letramento matematico pode ser
medido através de uma avaliagdo de natureza escolar, aplicada em diferentes lugares do
mundo, hd um certo abandono da dimensdo social do letramento. Nas palavras do autor, “a
critica que fazemos a definicdo de letramento matematico dada pelo PISA ¢ por ela supor uma
visdo individualista do sujeito e por ndo admitir, como temos concebido, o letramento como
pratica social” (Fernandes, 2019, p. 108). Nesse viés, concordamos com o autor, pois a critica
ressalta a importancia de considerar a diversidade cultural e os conhecimentos locais na
defini¢do e avaliagdo do letramento matematico. Uma abordagem mais abrangente e inclusiva
deve levar em conta diferentes perspectivas e valorizar os saberes matematicos presentes em
diferentes culturas.

Ciriaco e Souza (2011) também tém utilizado o termo letramento matematico para se
referir a praticas rotineiras nas quais os sujeitos investigados utilizam conhecimentos
matematicos a partir de suas demandas sociais. Os autores ressaltam que essa definicdo tem se
aproximado do que outros pesquisadores denominam de numeramento. No Brasil,

[...] o termo numeramento comeca a ser adotado em abordagens que
assumem que, para descrever e analisar adequadamente as experiéncias de
producdo, uso, ensino e aprendizagem de conhecimentos matematicos, seria
necessario considera-las como praticas sociais. Assim, no sentido de destacar
o carater sociocultural dessas experiéncias, seria importante demarcar que a
abordagem pretendida quando se adota a perspectiva do numeramento nao se
voltaria para a identificacdo de competéncias e habilidades associadas ao
ensino formal de uma unica disciplina escolar ou de um unico campo do
conhecimento (Fonseca, 2009, p. 48-49).

Nesse viés, o numeramento torna-se uma concep¢do necessaria para enfrentar as
demandas do cotidiano, que vao além da simples aplicacdo de habilidades matematicas
(Ferreira, 2009). De acordo com a autora, ele envolve uma interagdo entre “habilidades,

conhecimentos e disposi¢des que permitem agir e gerir eficazmente situagdes quantitativas”

do dia a dia, isto ¢, situagdes da vida real que compreendem nimeros, medidas, padroes,
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probabilidades, graficos e outros elementos matematicos e estatisticos, nas quais se demanda
“que as pessoas combinem respostas produtivas e respostas interpretativas, de tal modo que
praticas de leitura e escrita e praticas de numeramento sdo interdependentes e envolvem o
modo como ‘a informacdo quantitativa estd incorporada ao texto e a resposta esperada’
(Ferreira, 2009, p. 27). Essa capacidade ndo se limita a resolver calculos ou interpretar dados,
mas estd intrinsecamente ligada ao engajamento critico e reflexivo, necessario para a tomada
de decisdes. Como aponta Toledo (2004):
O numeramento ganha importincia na medida em que as tarefas e as
demandas do mundo adulto, diante do trabalho ou da vida diaria e os
diferentes contextos nos quais o individuo pode estar inserido, acabam por
requerer muito mais que simplesmente a capacidade para aplicar as
habilidades basicas de registro matematico. Estas demandas determinam o
uso, pelos individuos, de um amplo conjunto de habilidades, crencas e
disposicdes, para que haja o manejo efetivo e o engajamento autonomo em
situagdes que envolvem numeros ¢ dados quantitativos ou quantificaveis
(Toledo, 2004, p. 94).

Essas ponderagdes nos conduzem a perspectiva que defendemos nesta dissertagdo, a
de praticas de numeramento. Segundo Fonseca (2009), nessa perspectiva a dimensao
sociocultural do fazer matematico € reconhecida e valorizada, de modo que o conhecimento
matematico “deixa de ser concebido como um conjunto de comportamentos observaveis em
decorréncia do dominio de certas habilidades e passa a ser analisado como pratica social
marcada pelas contingéncias contextuais e por relagdes de poder” (Fonseca, 2009, p. 53),
como ¢ possivel perceber nos exemplos de praticas de numeramento a seguir, de Sa e Ovigli
(2020) e Grossi et al. (2023). Por causa desse aspecto, de valorizagdo das dimensdes sociais,
politicas e culturais do conhecimento matematico, a concep¢do de numeramento ¢ essencial
para as discussdes que pretendemos neste trabalho.

Os estudos de Sa e Ovigli (2020) acerca dos conhecimentos matemadticos envolvidos
na fabricag@o do polvilho, em uma comunidade camponesa, demonstram como camponesas se
relacionam com o conhecimento e constituem praticas discursivas mediadas por
procedimentos matematicos (Fonseca, 2017). Em sintese, de acordo com Sa e Ovigli (2020, p.
389), primeiramente as raizes de mandioca sdo extraidas do solo com o uso de ferramentas
como enxaddo ou enxada, e transportadas para a tenda de processamento através de “um
tratorito acoplado a uma carreta” ou “tracdo animal”. Apos a colheita, as raizes passam por
um descascamento, lavagem, trituragdo e peneiramento. Nessa etapa, a goma (fécula de

mandioca) ¢ separada da agua por decantagdo, processo que exige conhecimento empirico de

tempo e volume, como o uso de baldes de 12 litros e caixas de 310 litros:



68

A massa é colocada em uma caixa com um dissolvedor e, na tenda analisada,
para a medida do volume obtido sdo utilizados dois baldes de 12 litros cheios
de massa em uma caixa de 310 litros ndo cheia. Essa massa ¢ dissolvida e
transportada para a peneira por meio de tubo plastico, onde sera separada a
massa de goma da agua por decantacdo. A agua da massa ¢ derramada no
tanque onde o polvilho se assentara, processo no qual ocorre a decantagdo,
em um tempo médio de doze horas [...] A massa ¢ colocada em uma caixa
com um dissolvedor e, na tenda analisada, para a medida do volume obtido
sao utilizados dois baldes de 12 litros cheios de massa em uma caixa de 310
litros ndo cheia. Essa massa ¢ dissolvida e transportada para a peneira por
meio de tubo plastico, onde serd separada a massa de goma da agua por
decantacdo. A agua da massa ¢ derramada no tanque onde o polvilho se
assentara, processo no qual ocorre a decantagdo, em um tempo médio de
doze horas (Sa; Ovigli, 2020, p. 390).

De acordo com os autores, apds a massa ser escorrida, prevalecendo a parte solida,
conhecida como goma, ela entdo ¢ triturada, levada para secagem ao sol e posteriormente ¢
medida para, por ultimo, ser ensacada. A pratica de numeramento estd presente em varias

etapas do processo, como na medi¢ao da quantidade de polvilho ensacado, por exemplo:

A goma ¢, entdo, ralada e levada ao terreiro para secagem ao Sol e, em
seguida, ¢ medida para, depois, ser ensacada. Para tanto sdo usados sacos e
embalagens de 50kg, uma medida de 3 litros e um balde de 18 litros, sendo
que cada saco comporta 24 medidas. Destaca-se que s3o utilizados
embalagens e sacos que comportam até 50 kg, mas ndo necessariamente
todos sdo preenchidos com este total. O “peso” do polvilho varia de regido
para regido e, na comunidade onde esta pesquisa foi desenvolvida, os
produtores vendem “na medida”, ou seja, a despeito de os sacos e as
embalagens comportarem até 50 kg, sdo colocadas no saco 24 medidas.
Estas 24 medidas s3o calculadas em baldes de 18 litros, sendo que uma
medida ou “salamim” [...] corresponde a 3 litros. Assim, no saco de 50 kg
serdo colocados 4 baldes de 18 litros, totalizando 72 litros os quais, divididos
por 3, equivalem a 24 medidas. Esquematicamente: 1) sdo 4 baldes de 18
litros em um saco de polvilho de 50 kg; 2) 4 x 18 = 72 litros; 3) portanto,
cada saco de polvilho ¢ preenchido com 72 litros; 4) 72 : 3 = 24 medidas.
(Sa; Ovigli, 2020, p. 390).

Além disso, os agricultores aplicam conceitos matematicos intuitivos para regular o
uso de equipamentos, como o descascador com formato cilindrico, considerando volumes
adequados para seu funcionamento: “caso sejam introduzidos menos de 50% do volume que o
aparato comporta, ele ndo roda; caso sejam colocados mais de 80%, apenas roda e ndo retira a
casca escura da mandioca” (S4; Ovigli, 2020, p. 391). Esse evento demonstra como os
calculos e estimativas derivam das necessidades praticas do cotidiano, utilizando ferramentas
e medidas criadas pelos proprios sujeitos. Dessa forma, a pratica de numeramento no processo
de fabricacdo de polvilho reflete a aplicacdo de conhecimentos matematicos em atividades

rotineiras, mesmo por aqueles sem escolarizagao.
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Observa-se que os agricultores, com saberes matematicos ndo escolarizados,
conseguem resolver contas e interpretar problemas matematicos com
habilidade, problemas matematicos estes advindos de seu dia a dia, com uma
Etnomatematica propria. Considera-se que praticamente nao frequentaram a
escola, e esses saberes foram adquiridos conforme as necessidades foram
surgindo, saberes passados de pais para filhos. Quando questionados sobre as
relagdes entre a agricultura e a matematica, muitas vezes sem terem passado
pela Educag@o Basica escolar, afirmam que assim procediam para medir o
polvilho: “Media assim mesmo, sem saber de nada” (Maria). (S4; Ovigli,
2020, p. 393).

Conforme os autores, ao mencionar “media assim mesmo, sem saber nada”, Maria
evidencia que suas habilidades de medi¢do ndo foram adquiridas no contexto formal da
escola, mas sim constituidas a partir de saberes tradicionais, através de seus pais. A vista
disso, esse conhecimento foi gradualmente construido por meio de praticas cotidianas e
experiéncias vivenciadas, refletindo um aprendizado informal enraizado na cultura e na
realidade do seu ambiente social (S4; Ovigli, 2020). De modo similar, Grossi et al. (2023)
realgam como trés eventos de numeramento (“A braca de tranga”, “O litro de 6leo certin” e
“O prato bem medido”), protagonizados por mulheres camponesas do interior de Minas
Gerais, incorporam praticas de numeramento em atividades de medi¢ao. De acordo com as
autoras, “na abordagem escolar, a pratica de medir valoriza dois aspectos, aos quais se
costuma dar muita importancia: a padronizacdo das unidades e a precisdo da expressdao da
medida” (Grossi ef al., 2023, p. 3). Entretanto, as autoras demonstram, na analise dos eventos,
embates culturais que transcendem o dominio do conceito ou técnicas de medigdo. Assim
sendo, o evento “A braga de tranga” descreve o processo de confec¢do do chapéu de palha
pelas trancadeiras. O segundo reconhece praticas de numeramento envolvidas na producdo do
6leo de pequi; e, por fim, o terceiro identifica praticas de numeramento realizadas por uma
feirante, evidenciando o uso do prato de medida como instrumento central em suas atividades
comerciais. Cabe ressaltar que, em consondncia com as autoras, apesar de os estudos
utilizados como referéncia nao terem sidos conduzidos em contextos escolares, destacam a
importancia de desmistificar ideologias que tratam as praticas matematicas como universais €
neutras. Nesse sentido, eles reforcam a necessidade de incorporar ao ambito escolar,
particularmente a educacdo do Campo, uma abordagem que reconhega tanto o carater
pragmatico das praticas matematicas quanto os valores culturais que as permeiam (Grossi et
al., 2023).

As autoras trazem como reflexdes que as praticas de medigao realizadas por mulheres

camponesas em Minas Gerais, como a confec¢ao de chapéus de palha, a produgdo de oleo de

pequi e as negociagdes em feiras livres, revelam tensdes significativas entre os valores
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culturais locais e os preceitos da medicdo padronizada pela ciéncia moderna, amplamente
difundidos nas escolas. De acordo com Grossi et al. (2023), essas praticas de medicao
utilizadas pelas mulheres investigadas evidenciam como o contexto sociocultural, os valores e
as demandas praticas moldam as formas de medir e expressar medidas, frequentemente
desafiando as normas universais de padronizagdo e neutralidade associadas a matematica
escolar. Assim, de acordo com as autoras, as decisdes dessas mulheres sdo frequentemente
orientadas por objetivos pragmaticos e situacionais que nao priorizam os critérios de exatidao
e uniformidade esperados no contexto urbano e/ou cientifico. Além disso, argumentam sobre
a necessidade de considerar, na Educagdo do Campo, outros modos de produzir e utilizar
conhecimentos matematicos que emergem das experiéncias culturais camponesas (Grossi et
al., 2023). Essa abordagem permite relacionar as praticas escolares as vivéncias dos
estudantes do Campo, valorizando-as como formas legitimas de conhecimento, e ndo apenas
como manifestacdes folcldricas.

As conclusdes apresentadas pelas autoras reforcam a relevancia de valorizar as
praticas culturais e contextuais no ensino de Matematica em comunidades do Campo,
alinhando-se diretamente com o objetivo deste trabalho. Ao investigar as praticas de
numeramento reconhecidas por professores em escolas do Campo, busca-se destacar como
essas praticas, muitas vezes moldadas por valores e demandas locais, tensionam os padrdes
hegemonicos de ensino, caracterizados pela padronizagdo e neutralidade. Essa perspectiva
dialoga com a necessidade de reconhecer os saberes contextualizados e a pluralidade de
experiéncias como elementos fundamentais para a constru¢do de um ensino mais significativo
e conectado com as realidades socioculturais dos estudantes.

Nesse ambito, considerando que as praticas de numeramento permitem que “os alunos
passem a fazer uso de questdes matematicas através da leitura de mundo e experiéncias
vividas, compreendendo e dando significado para situagdes que envolvem numeros e
procedimentos matematicos no contexto social” (Voto, 2018, p. 27), o letramento docente
emerge como uma dimensdo essencial, evidenciando a capacidade de os professores das
escolas do Campo refletirem criticamente sobre a sua formagao, em particular no que tange ao
espaco em que atuam, e de integrarem os conhecimentos locais ao ensino de Matematica.
Assim, o termo numeramento serd utilizado neste estudo com o objetivo de ressaltar a
importancia das dimensdes sociais e culturais nas praticas matematicas. Isso significa estar
atento, em especial professores que atuam em escolas do Campo, ao fato de que o
conhecimento matematico ¢ moldado, interpretado e utilizado com base nas interagdes sociais

que os individuos experimentam em suas vidas cotidianas. Neste aspecto, ao investigar as
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conexdes entre individuos, especialmente camponeses, € o conhecimento matematico, € em
particular ao ter contato com estudos tedricos que destacam as dimensdes sociais, politicas e
culturais do conhecimento matematico, o conceito de numeramento tem sido essencial para as
discussdes propostas nesta investigacdo. A seguir, apresentamos os percursos metodologicos

delineados para responder a problematica deste estudo.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Considerando os objetivos inicialmente estabelecidos e a questdo orientadora de
pesquisa: Que praticas de numeramento sdo reconhecidas e/ou mobilizadas por professores de
matematica de Uberaba-MG e de que forma elas influenciam os processos de ensino e
aprendizagem e a formagao docente?; optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa de
natureza qualitativa, que foi realizada por meio de dados construidos e interpretados
qualitativamente. Sobre esse tipo de pesquisa, Liidke e André (1986, p. 18) mencionam que
“o estudo qualitativo ¢ o que se desenvolve numa situagdo natural, ¢ rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada”. Ao tomar como centro de nossas investigagdes a pratica docente de
professores de escolas do Campo, diferentes fenomenos, praticas e respostas podem ser
analisados, de modo a contribuir para o desenvolvimento deste estudo. Esses dados, contudo,
ndo podem ser mensurados ou traduzidos em variaveis alfanuméricas, mas serdo interpretados
sob a luz dos nossos referenciais teoricos.

Nessa otica, tendo em vista a natureza qualitativa desta investigagdo, para a coleta de
dados foram consideradas todas as escolas municipais’ que atendem o municipio de
Uberaba-MG e estdo situadas na zona rural. Neste cendrio, contamos com oito escolas

municipais, conforme a tabela a seguir:

Quadro 1 - Escolas no campo de Uberaba-MG.

ESCOLA NO CAMPO AREA SITUADA
E. M. Carolina Mendes BR-050, Km 124, s/n — CEP 38100-970
E. M. Celina de Paiva MG-427, Km 04, s/n — CEP 38046-427
E. M. Frederico Peir6 Estrada Principal, s/n — Peiropolis — CEP 38039-761

E. M. Gastiao Mesquita Filho Rua Santo Antonio, n° 60, Ponte Alta — CEP 38100-000

E. M. José Marcus Cherém Rua Rodolfo Costa Junior, n° 08, Capelinha do Barreiro —
CEP 38107-970

E. M. Sebastido Antonio Leal | Rua Bazilio Eugenio dos Santos, n° 140, Baixa — CEP
38040-410

> Todas as escolas que fizeram parte desta investigagdo fazem parte do quadro de escolas da Secretaria Municipal
de Educacdo do Municipio de Uberaba. Ao longo do texto, ao nos referirmos as escolas do Campo de Uberaba,
iremos nos restringir aquelas que sdo escolas municipais.
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E. M. Totonho de Morais BR-050, Km 151, s/n — CEP 38102-972

E. M. Vicente Alves Trindade | Rua Joaquim de Oliveira Gontijo, s/n, MG-190, Km 13,
Santa Rosa — CEP 38079-705

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Considerando as escolas acima listadas, os professores que atuam com a disciplina de
Matematica, nas referidas unidades, foram convidados a participar como sujeitos desta
pesquisa. Ao todo, compdem esta pesquisa oito professores de Matematica do Ensino
Fundamental II (6° ao 9° ano), atuantes em escolas do Campo na rede municipal de
Uberaba-MG. Respeitando o termo de esclarecimento da pesquisa, as identidades dos
professores serdo preservadas de acordo com os termos firmados para participagdo. Julgamos
que, em funcdo da tematica do estudo, a identificagdo nominal dos sujeitos ndo ¢ essencial
para nossos objetivos, desse modo colocaremos nomes ficticios para nos referir aos
participantes da pesquisa. O foco principal estd no reconhecimento de praticas de
numeramento pelos professores das escolas situadas no Campo e nas praticas de letramento
que impactam a sua constituicdo identitaria docente. Vale ressaltar que, por se tratar de um
estudo que envolve pessoas, a pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica e
Pesquisa (CEP)°.

Isto posto, a escolha pelos professores desses anos escolares se deu pela autora atuar
em uma escola municipal situada na zona rural e considerar que a Educagao do Campo possui
caracteristicas singulares, influenciadas por aspectos culturais, sociais € economicos proprios
das comunidades camponesas, que diferem significativamente do contexto urbano. No
entanto, especificamente em relagdo as escolas investigadas, estd vigente um curriculo
municipal que nao ¢ especifico para o Campo e que, entre outras coisas, impacta a
constituicdo do conhecimento matematico, a pratica pedagogica e a formagao docente.

Com base nisso, visando uma compreensdo mais aprofundada do ambiente escolar
onde atuam os participantes da pesquisa, bem como para refletir sobre agdes e intervengdes
que visem a melhoria da qualidade da educagdo nesses territorios e acerca da formagao de
professores que ali atuam, no decorrer da pesquisa percebemos a necessidade de realizar
visitas as escolas do Campo. Cabe ressaltar que as visitas em ldcus sdo relevantes para a
compreensdo da realidade dos contextos escolares, infraestrutura e relagdes com o contexto

camponés. Logo, as visitas as escolas do Campo compdem os dados desta investigagdo, uma

¢ A aprovagdo do projeto de pesquisa pode ser identificada através da numeragdo do Certificado de Apresentagdo
de Apreciagao Etica (CAAE): 66916722.6.0000.5154.
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vez que fornecem mais elementos para compreensdo do objeto de estudo, melhoram a
qualidade dos dados encontrados e fortalecem a validade dos resultados da pesquisa. Em vista
disso, a fim de enriquecer o trabalho, validar e/ou complementar dados e aproximar o leitor do
Campo de pesquisa, as observagdes realizadas em cada uma das instituigdes escolares serdo
apresentadas posteriormente, na se¢do 4.2.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, optamos pela escolha de diferentes
instrumentos metodoldgicos de investigacdo, na tentativa de que estes nos fornegcam dados
relevantes para o alcance dos objetivos aqui tragados. Dessa maneira, conforme a Figura 1, a
seguir, utilizamos como instrumentos para produ¢do de dados questiondrios e entrevistas

semiestruturadas materializadas em narrativas.

Figura 1 — Procedimentos metodologicos da pesquisa.

) . Textualizacio Analise dos
Questiondrio dos dados / dados

Narrativas

E. M.Carolina Mendes

>elina de Paiva

E.M.Ga

E.M. José M. Cherém

E. M. Sebastido A. Leal

E. M. Totenho

E. M. Vicente A Trintade

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

O questionario serviu para identificar o perfil formativo dos professores de
Matematica que atuam nas escolas do Campo de Uberaba-MG e identificar praticas de
letramento docente utilizadas por esses professores que busquem promover praticas de
numeramento.

As entrevistas semiestruturadas foram organizadas por tematicas e tiveram como
finalidade: investigar como a formacgao inicial e continuada dos professores de Matematica

influencia na mobilizacdo de praticas de numeramento pelos estudantes das escolas
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municipais do Campo de Uberaba-MG, explorando as conexdes entre teoria e pratica no
contexto campongs; investigar como os professores de Matematica das escolas do Campo de
Uberaba-MG percebem e compreendem o papel do numeramento nas atividades cotidianas
dos estudantes, considerando experiéncias e perspectivas proprias dos estudantes; identificar
praticas de letramento docente utilizadas pelos professores de Matematica das escolas do
Campo que busquem promover praticas de numeramento, destacando desafios enfrentados;
investigar, a partir das narrativas dos professores, se a politica curricular e o Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) das escolas do Campo de Uberaba-MG favorecem praticas de
numeramento relacionadas com as praticas sociais do Campo.

Os dados produzidos nas entrevistas foram primeiramente auscultados e transcritos,
sendo, em seguida, submetidos ao processo de textualizagdo, o que contribuiu para a
construcdo das narrativas. Em seguida, essas narrativas foram sustentadas por meio de leituras
desenvolvidas, com destaque para os trechos que consideramos mais relevantes, relacionados
aos objetivos da pesquisa ¢ as pautas abordadas ao longo das entrevistas. Posteriormente,
organizamos os dados selecionados em um quadro, de modo a facilitar a articulagdo com os
referenciais tedricos adotados.

Assim, os dados foram categorizados a partir das tematicas pautadas ao longo das
entrevistas, sendo definidos os eixos de analise, conforme a Figura 2, a seguir. Também
nomeamos 0s seis sujeitos participantes como: Amélia, Joana, Roberto, Divina, Samuel e
Antonio, como reconhecimento aos familiares camponeses e/ou trabalhadores rurais da
autora, que viveram ou ainda vivem no Campo, representando ndo apenas a cultura e as
tradi¢des do meio rural, mas também a ancestralidade e as raizes que permearam as trajetorias

pessoal e profissional da autora.
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Figura 2 — Construgao dos eixos de analise.

TEMATICAS SE—S EIXOS DE ANALISE

“Ndo dona, eu fago isso em casa”

03 ) Praticas de numeramento praticas de numeramento mobilizadas
pelos estudantes

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Assim, o primeiro eixo de analise, “‘Ndo, ndo! Especifica ndo’: a formagdo inicial e a
docéncia nas escolas do Campo”, refere-se a formagao inicial dos professores de Matematica
em questdo e a inser¢do no contexto da Educagdo no Campo. O segundo eixo, intitulado:
“*Mas em outro jeito de fazer, né? No jeito dele, na vivéncia dele’: documentos curriculares e
pratica docente no contexto das escolas do Campo”, tratard dos documentos curriculares e

¢

praticas docentes atreladas ao contexto camponés. Por fim, o terceiro eixo, “‘Ndo, dona, eu
fago isso em casa’: praticas de numeramento reconhecidas por docentes”, se situa sob a Otica
das praticas de numeramento mobilizadas pelos estudantes nas atividades domésticas e
socializadas no contexto escolar, bem como das praticas de numeramento mobilizadas pelos
professores de Matematica em escolas no Campo.

Portanto, considerando a prévia dos instrumentos de coleta de dados aqui
apresentados, abordamos a seguir, na secdo 4.1, os fundamentos metodoldgicos da escolha

dos questiondrios, entrevistas e narrativas, e posteriormente, na se¢cdo 4.2, as descrigdes das

visitas realizadas em cada escola do Campo no municipio de Uberaba-MG.
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4.1 Fundamentos metodologicos: a escolha dos instrumentos de producio de dados e

construcio de narrativas

Nesta se¢do, apresentamos os fundamentos metodolégicos que alicercaram as escolhas
dos instrumentos de producdo de dados — questionario e entrevista —, bem como a escolha
pela construgdo de narrativas. A escolha criteriosa desses instrumentos ¢ fundamental para
garantir a qualidade e a relevancia dos dados coletados, especialmente quando se busca
compreender fendmenos complexos, como as narrativas individuais dos participantes. Tanto o
questionario quanto a entrevista foram selecionados pelo potencial de capturar informacdes
detalhadas sobre as experiéncias e perspectivas dos envolvidos. Além disso, esses
instrumentos permitem uma abordagem flexivel que se adapta as caracteristicas dos
participantes e a natureza das questdes a serem exploradas. A seguir, serdo discutidas as
estratégias adotadas para a elaboracdo e aplicacdo desses instrumentos, bem como as

consideragdes éticas envolvidas em sua utilizacao.

4.1.1 A escolha pelo questionario e pela entrevista semiestruturada

Inicialmente, utilizamos um questionario (Apéndice 1) estruturado, em forma de
formulério virtual, através da plataforma Google Forms, para delinear especialmente o perfil
dos professores das escolas do Campo de Uberaba. Segundo Marconi e Lakatos (2003), o
questionario ¢ constituido por uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas
sem a presenca do entrevistador. J& para Gil (1999), o questiondrio como recurso
metodoldgico pode ser compreendido “como a técnica de investigagdo composta por um
numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes
vivenciadas, etc.” (Gil, 1999, p. 128).

Assim sendo, nosso questionario foi estruturado de modo a conhecer o professor do
Campo: onde reside, formagao inicial, tempo de atuacdo nas escolas do Campo, recursos
metodologicos utilizados, participagao em atividades (eventos, congressos, entre outras) para
o contexto das escolas do Campo ou que tenham abordado esse espago, leituras realizadas
para a pratica (documentos curriculares, artigos, revistas educacionais, entre outros).
Mediante isso, visamos responder aos objetivos: identificar o perfil formativo dos professores

de Matematica que atuam nas escolas do Campo em Uberaba-MG; levantar as praticas de
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letramento docente mobilizadas pelos professores de Matematica em escolas do Campo de
Uberaba-MG para promover o ensino de Matematica nesses espagos.

Nesse cenario, os questionarios foram disponibilizados aos professores de Matematica
das escolas do Campo municipais através do e-mail institucional de cada instituicdo. Com
esse método, no primeiro momento, tivemos apenas trés retornos. Entretanto, visando uma
maior participacdo dos participantes na pesquisa, foi realizado um contato direto com os
gestores das unidades escolares, objetivando uma visita as escolas, a fim de conhecer o espaco
educativo, o publico que o frequenta e também os professores de Matematica, com a intencao
de apresentar a pesquisa e realizar novamente o convite para colaborarem com esta
investigagdo. Diante disso, tivemos cem por cento (100%) de respostas ao questiondrio deste
estudo, contribuindo assim para tragar o perfil dos professores de Matematica que atuam nas
escolas do Campo de Uberaba e os demais objetivos supracitados, que justificam o uso deste
instrumento.

Apds a aplicagdo do questiondrio, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
(Apéndice II) individuais, gravadas em daudio e, posteriormente, transcritas, com oS
professores de Matematica das escolas do Campo da rede municipal, que atuam nos anos
finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano. Das oito escolas do Campo de Uberaba, seis
professores de Matematica que atuam nesses contextos aceitaram participar das entrevistas.
Cabe enfatizar que os dois professores, ndo participantes dessa etapa da investigacdo, se
encontravam afastados por licenga de satide e sem previsao de retorno.

O uso da entrevista semiestruturada teve como objetivo tomar conhecimento sobre a
formag¢do dos professores participantes e sobre suas concepgdes sobre praticas de
numeramento; identificar as estratégias pedagogicas utilizadas pelos professores no
reconhecimento de praticas de numeramento a partir do contexto sociocultural dos estudantes;
identificar nos discursos dos professores acdes efetivas e desafios sobre a atuacdo em escolas
do Campo; analisar as praticas de letramento docente, investigando como os professores
mobilizam e articulam conhecimentos, experiéncias e estratégias pedagdgicas para promover
aprendizagens contextualizadas e significativas; identificar como as praticas curriculares e o
PPP possibilitam ou limitam a integragdo de praticas de numeramento associadas as vivéncias
socioculturais dos estudantes.

Diante disso, a escolha pelas entrevistas semiestruturadas foi feita com base na
natureza de sua configuragdo: elas nos permitem definir previamente perguntas importantes

para o estudo, ao passo que também nos permitem incluir, durante a conducdo das entrevistas,
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perguntas complementares que nos auxiliam na compreensdo da problematica. Para mais, a

escolha por esse instrumento de coleta de dados se justifica por se considerar que:
[...] a entrevista na pesquisa qualitativa, ao privilegiar a fala dos atores
sociais, permite atingir um nivel de compreensao da realidade humana que se
torna acessivel por meio de discursos, sendo apropriada para a investigagdo
cujo objetivo ¢ conhecer como as pessoas percebem o mundo. Em outras
palavras, a forma especifica de conversacdo que se estabelece em uma
entrevista para fins de pesquisa favorece o acesso direto ou indireto as
opinides, as crencas, aos valores e aos significados que as pessoas atribuem a
si, aos outros € ao mundo circundante. Deste modo, a entrevista da voz ao
interlocutor para que ele fale do que esta acessivel a sua mente no momento
da interagdo com o entrevistador e em um processo de influéncia mutua
produz um discurso compartilhado pelos dois atores: pesquisador e
participante. (Fraser; Gondim, 2004, p. 140).

Assim, nessa perspectiva, o aporte as entrevistas possibilitou, além da obtencdo de
dados e informacdes através do discurso individual, momentos de interacdo entre o
entrevistado e o entrevistador, propiciando ao pesquisador constatar também gestos e
expressdes que solidificam a compreensdo do que foi mencionado, bem como “correcdes,
esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na obten¢do das informagdes
desejadas” (Liidke; André, 1986, p. 34). Além do mais, em nossa entrevista buscamos
identificar se a formagao inicial do professor do Campo contribuiu para a docéncia em escolas
do campo, pretendendo ainda compreender como foi sua insercdo nesse contexto, relagdes
entre as questdes do Campo e a pratica docente, a percep¢ao dos docentes quanto ao uso e
adocao do livro didatico, documentos curriculares, formag¢dao continuada, afora o
reconhecimento de praticas de numeramento reconhecidas e/ou mobilizadas pelos
professores.

Em alinhamento com essa flexibilizagdo na condug¢do do didlogo e outras
caracteristicas inerentes a entrevista semiestruturada, Gil (2008) também apresenta a
“entrevista por pauta”, que se mostra igualmente compativel com a metodologia empregada
neste estudo:

A entrevista por pautas apresenta certo grau de estruturagdo, ja que se guia
por uma relagdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao
longo de seu curso. As pautas devem ser ordenadas e guardar certa relacdo
entre si. O entrevistador faz poucas perguntas diretas e deixa o entrevistado
falar livremente a medida que refere as pautas assinaladas. (Gil, 2008, p.
112).

Nesse contexto, destaca-se que a formulacao das perguntas que compuseram o roteiro

da entrevista (Apéndice II) partiu do delineamento de trés tematicas essenciais, e oriundas dos
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propositos que alicergam este trabalho: formagao inicial e inser¢do no contexto da Educacao
no/do Campo; documentos curriculares e pratica docente no contexto do Campo; praticas de
numeramento.

Cabe ressaltar que a eficicia das entrevistas por pauta como método de coleta de dados
qualitativos reside na habilidade do pesquisador em conduzi-las de forma estruturada e na
capacidade de recordagdo para posterior analise. Conforme Gil (2008), “a medida que o
pesquisador conduza com habilidade a entrevista por pautas e seja dotado de boa memodria,
poderd, apds seu término, reconstrui-la de forma mais estruturada, tornando possivel a sua
analise objetiva” (Gil, 2008, p. 112).

Assim sendo, apo6s a realizagdo das entrevistas, os dudios foram auscultados e
transcritos. A partir disso, a constru¢do dos dados qualitativos, que se respaldou nas
entrevistas com professores de matematica que atuam nas escolas do campo de Uberaba-MG,
foi efetuada sob a forma de narrativas. Para isso, foi realizado o processo de “textualizagcdo”
das transcri¢des, com aporte das técnicas apresentadas por Pereira (2016, p. 67-68):

A textualizagdo, segundo Meihy (2005), pressupde a produgdo de um texto
narrativo em que se suprimem as perguntas do entrevistador no qual o sujeito
torna-se cerne do texto e de sua propria historia. Garnica (2005)
complementa ainda que a textualizagdo ¢ uma etapa em que o pesquisador
pode ordenar de maneira cronoldogica e/ou coerente as narrativas dos
sujeitos, dando-lhes um corpus de texto organizado para a leitura, podendo
ainda ser dividida em subtitulos de acordo com os objetivos. Os autores
ainda pressupdem que, na etapa de textualizag@o, haja interferéncia do
pesquisador quanto & preservacdo do tom do depoente, alterando vicios de
linguagem, palavras repetidas, erros de concordancia e etc.

Dessa forma, de acordo com Pereira (2016), esse processo de textualizagdo possibilita
ao pesquisador adequar o texto, retirando erros de concordancia ou palavras redundantes, no
entanto mantendo a originalidade da narrativa. Assim, os textos provenientes das entrevistas
foram organizados de forma a dar prioridade a estrutura narrativa. Nesse cendrio, para garantir
a fluidez do texto, os termos utilizados pelos professores foram mantidos sempre que
possivel, entretanto, em alguns casos, sindnimos foram empregados.

A seguir, apresentamos os motivos que orientaram a escolha pelo uso das narrativas

para analise dos dados produzidos.
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4.1.2 A escolha pelas narrativas

Nas ultimas décadas, o estudo das narrativas tem se destacado como um elemento
essencial na pesquisa em educacgdo (Reis, 2008; Nacarato; Passos; Lopes, 2019). Reis (2008)
destaca que a narrativa confere significado a experiéncia humana, tornando-se uma
metodologia particularmente adequada para compreender os aspectos contextuais e
complexos dos processos educativos. Dessa forma, conforme o autor, a narrativa permite uma
apreciacdo mais profunda do trabalho dos professores e dos fendmenos educacionais, ao
mesmo tempo em que valoriza o conhecimento dos proprios professores, expresso em suas
proprias palavras.

Ja Nacarato, Passos e Lopes (2019) ressaltam que a utilizagdo de narrativas na
formagao dos professores de Matematica ¢ uma ferramenta poderosa para o compartilhamento
de experiéncias e promog¢do do desenvolvimento profissional. Conforme as autoras, os
educadores matematicos tém se voltado cada vez mais para a utilizacdo de narrativas como
uma ferramenta teorico-metodologica em suas pesquisas. Ao inserir as narrativas no processo
de investigacdo, torna-se possivel ndo apenas captar a vivéncia situada dos sujeitos, mas
também favorecer a reflex@o critica sobre suas agdes, promovendo a identificagdo de causas e
consequéncias e a formulacdo de novas estratégias pedagogicas. Além disso, a utilizagdo de
narrativas evidencia a inter-relagdo entre investigacdo e formacdo, ao confrontar diferentes
saberes e aprendizagens personalizadas que emergem das experiéncias docentes, oferecendo
uma visdo mais profunda e situada do objeto de estudo. Portanto, as narrativas ndo apenas
enriquecem a andlise, mas também potencializam a pratica dos docentes, a partir do
reconhecimento destes como agentes reflexivos e transformadores do ensino.

Essa escolha se fundamenta na compreensdao de que as narrativas sdo ferramentas
metodologicas capazes de acessar o pensamento experiencial dos professores, permitindo
compreender os significados atribuidos as suas praticas, bem como as avaliagdes que fazem
dos processos € modos de atuagdo em contextos especificos (Galvao, 2005). Além disso, em
consonancia com Nacarato, Passos e Lopes (2019), ao adotarem essa abordagem, os
pesquisadores se colocam em uma posicao de escuta ativa, valorizando as vozes de estudantes
e professores, o que representa um ato politico do lugar de fala aqueles historicamente
silenciados.

Sendo assim, a pesquisa narrativa envolve a coleta e interpretagdo de diversas vozes,
que sdo entdo tecidas em uma histdria — “o relatorio de investigacdo” (Reis, 2008, p. 22). Esse

relatorio ndo ¢ uma mera transcricdo de dados, mas sim um argumento construido a partir da
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articulagdo de evidéncias e argumentos que conferem plausibilidade a histéria contada. Ao
contrario de outras abordagens, o relatério de uma investigacdo narrativa nao busca
generalizagdes, mas sim a compreensdo das particularidades e complexidades de cada caso
individual.

A vista disso, Reis (2008) destaca que o conceito de narrativa ndo se limita a uma
forma de relato, mas tem sido reconhecido progressivamente como um objeto de estudo,
procedimentos € uma maneira de organizar os relatdrios de investigagdao. Nesse viés, segundo
o autor, a abordagem da investigagdo narrativa transcende os limites da metodologia
qualitativa, propondo uma perspectiva especifica que desafia as concepgdes convencionais de
conhecimento nas ciéncias sociais. Neste contexto, segundo o autor, a pesquisa narrativa
abraga a subjetividade e valoriza a experiéncia pessoal na compreensao da realidade. Além
disso, propde-se a explorar as dimensdes pessoais dos sujeitos envolvidos. Isso inclui seus
afetos, sentimentos e trajetorias de vida, permitindo uma compreensdo mais profunda das
interpretagdes que fazem de suas vivéncias e agdes.

Ao se investigarem as praticas de numeramento dos professores das escolas do Campo
do municipio de Uberaba-MG, esses docentes seguramente manifestaram seus diferentes
pontos de vista, experiéncias, pensamentos, opinides, angustias, expectativas, limites, entre
outros fatores que compdem suas praticas pedagogicas. Nesse sentido, Cunha (1997) ressalta
que, quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que a trajetoria
percorrida ¢ reconstruida, com novos significados. Com isso, conclui que “a narrativa ndo ¢ a
verdade literal dos fatos, mas, antes, ¢ a representacdo que deles faz o sujeito” (Cunha, 1997,
p. 187).

Com base nisso, as entrevistas semiestruturadas desta dissertagao fornecem narrativas
orais dos sujeitos da pesquisa, professores de escolas do Campo, sobre as tematicas abordadas
neste estudo. Segundo Reis (2008), quando os professores “contam historias sobre algum
acontecimento do seu percurso profissional, fazem algo mais do que registrar esse
acontecimento; acabam por alterar formas de pensar e de agir, sentir motivacao para modificar
as praticas e manter uma atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho profissional”
(Reis, 2008, p. 20). Nesse contexto, de acordo com o autor, a partir de suas narrativas, esses
professores reconstroem suas experiéncias de ensino e aprendizagem e os seus percursos de
formacao.

Assim, as narrativas, em suas diversas formas, desempenham um papel crucial na
(auto)formagdo e pesquisa educacional, proporcionando insights valiosos sobre o ensino e

aprendizagem da matematica, bem como sobre a profissio docente. Elas abrangem uma
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variedade de aspectos, desde as histdrias de vida dos educadores até as memorias de formagao
dos estudantes, revelando ndo apenas as praticas pedagogicas, mas também as experiéncias
emocionais € os desafios enfrentados no contexto educacional. Como afirmam Nacarato,
Passos e Lopes (2019, p. 15),
[...] as narrativas, em suas multiplas modalidades: historias de vida de
educadores, narrativas de trajetorias profissionais, narrativas de estudantes e
adolescentes, narrativas de praticas, memorias de formacdo, dentre outras,
tém revelado as potencialidades como praticas de (auto)formagao e pesquisa,
bem como revelado singularidades no &mbito da pesquisa educacional e
contribuido para as diferentes compreensdes sobre o ensinar e o aprender
matematica, assim como sobre dimensdes da profissdo do professor que
ensina matematica.
Por fim, entendemos a importancia de reconhecer que narrativas sdo sempre subjetivas
e construidas pelos sujeitos de maneira singular, desde suas experiéncias. Esse entendimento ¢
relevante, pois possibilita a compreensdao de que este estudo, assim como os referenciais
tedricos e metodologicos escolhidos, ndo tem a pretensdo de esgotar investigacdes sobre a
tematica de estudo, nem tampouco decretar verdades absolutas sobre os contextos
investigados.

A seguir, apresentamos as descri¢cdes das escolas municipais de Uberaba, situadas no

Campo.

4.2  Cenario da pesquisa: conhecendo as escolas no Campo de Uberaba-MG

Ao todo foram realizadas oito visitas as escolas situadas na zona rural do municipio de
Uberaba-MG, sendo a maioria das visitas guiadas pelos gestores das unidades. As visitas
permitiram a aproximacdo da pesquisadora nos espagos escolares em que atuam os
professores participantes desta pesquisa, uma breve caracterizagdo desses espacos, incluindo
infraestrutura, recursos educacionais, observacdes do entorno da escola, acesso ao PPP, entre
outros elementos. Além disso, as visitas contribuiram para o desenvolvimento profissional da
autora, ampliando nossa visdo sobre as diferentes realidades educacionais e promovendo
novas reflexdes sobre os diferentes contextos investigativos e a realidade das escolas do
campo de Uberaba. Assim sendo, apresentamos a seguir uma breve descricdo das escolas no

Campo do municipio de Uberaba-MG.
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4.2.1 Escola Municipal Frederico Peir6

A Escola Municipal Frederico Peird foi fundada em 5 de janeiro de 1910 por iniciativa
de Frederico Peir6, um espanhol de Linares que desenvolveu atividades industriais na area de
calcario e madeira, fundando a comunidade de Peirdpolis. Preocupado com a educacio, ele se
esfor¢ou junto a Camara Municipal de Uberaba para estabelecer uma escola que atendesse aos
filhos dos moradores e das fazendas vizinhas. Desde sua criagdo, a escola passou por diversas
mudangas administrativas e reformas estruturais, incluindo a mais recente em 2014, que

modernizou suas instalagoes.

Figura 3 — Escola Municipal Frederico Peiro.

3 e

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A Escola Municipal Frederico Peir6 estd localizada no Bairro Rural Peiropolis, a 25
km de Uberaba, proximo a BR-262, em uma regido rica em atrativos naturais e culturais. O
entorno da escola inclui uma praga com réplicas de dinossauros, areas verdes, cachoeiras,
restaurantes € o Museu dos Dinossauros, que possui réplicas de animais em tamanho real, e
que atrai turistas nacionais e internacionais. A comunidade de Peirdpolis, além de ser um
importante sitio paleontologico, oferece infraestrutura como calgamento e revitalizagao
recente do Geoparque.

A escola oferece Educagdo Bésica em turmas multisseriadas que vao da Educacao
Infantil ao Ensino Fundamental, com um total de 69 estudantes matriculados. Algumas turmas

funcionam de forma multisseriada: Pré I e Pré II, Primeiro e Segundo anos, Quarto e Quinto,
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Sétimo e Oitavo anos. Nao ha oferta de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Segundo o
projeto pedagdgico da escola, o compromisso da instituicdo € integrar os conhecimentos
regionais a educagao formal, promovendo a inclusdo e o respeito as particularidades locais e

ao contexto rural.

Figura 4 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Frederico Peiro.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola possui 11 turmas organizadas de forma multisseriada, atendendo 69
estudantes distribuidos entre os periodos matutino e vespertino, sendo que 20 deles participam
do Projeto Tempo Integral. As instalagdes incluem um refeitorio, cozinha, cinco salas de aula,
biblioteca, sala de informdatica ampla com computadores e notebooks, sala de leitura bem
aconchegante e estimulante com livros, pufes, sala do AEE (Atendimento Educacional
Especializado), sala dos professores, sala para coordenagdo pedagogica, sala da direcao e
quatro banheiros, separados igualmente por género. A escola ndo tem quadra, contando
apenas com um espaco adaptado para as atividades esportivas dos estudantes. Apresenta

também uma horta suspensa cuidada pelos estudantes e funcionarios da escola.
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Figura 5 — Horta suspensa e Cantinho da Leitura da Escola Municipal Frederico Peiro.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

O quadro de servidores ¢ composto por 20 profissionais, sendo 11 designados e 9
efetivos, todos com formacgao superior e 11 com especializagdo. A equipe administrativa conta
com colaboradores de diferentes niveis de escolaridade e fungdes, incluindo a diretora, a
vice-diretora e a coordenadora pedagogica. Os docentes participam de formagdes continuadas
mensalmente, para aprimorar suas praticas.

A escola celebra eventos festivos como: festa junina/julina, natal solidario,
encerramento letivo com servidores. Dentre os projetos que a escola desenvolve se
encontram: Matematica e Cidadania, A¢Oes Leitoras — Biblioteca, Estrelas da Leitura, Parada

da Leitura, Contando ¢ Encantando, Natal Solidario.

4.2.2  Escola Municipal Maria Carolina Mendes

Fundada em 1982, a Escola Municipal Maria Carolina Mendes ¢ fruto da mobilizagao
entre administradores da Calcario Triangulo Industria e Comércio Ltda., administradores do
posto de combustivel e restaurante Chapadao e fazendeiros da regido, para atender a demanda
por educagdo dos filhos de trabalhadores da regido da BR-050, em Uberaba-MG. O nome da
escola homenageia a mae do proprietario, Dr. Hugo Amado, que também era fazendeiro e
doou o terreno para sua constru¢do. Nucleada no mesmo ano de sua fundacdo, a escola

localiza-se na rodovia BR-050, Km 124, a 48 km do centro de Uberaba-MG, proxima a
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empresa Calcario Triangulo, ao posto de combustivel da rede Cinquentdo, Restaurante Caju, e
perto do limite do municipio com a cidade de Uberlandia. Ao lado da escola hd uma Unidade
Basica de Saude (UBS), com atendimento médico, psicoldgico e odontologico. A escola ndo

possui telefone fixo e utiliza como contato e-mail e o celular do diretor.

Figura 6 — Escola Municipal Maria Carolina Mendes.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A Escola Municipal Maria Carolina Mendes conta com quadro profissional de 32
funcionarios (22 na equipe pedagogica e 10 no administrativo), e atende em turno matutino e
vespertino aproximadamente 170 estudantes, distribuidos entre a Educagao Infantil e o Ensino
Fundamental I (anos iniciais) e II (anos finais). Nesse cenario, a escola apresenta cerca de 80
estudantes do sexto ao nono ano. Além disso, cede espaco no periodo noturno para a escola
Estadual Frei Leopoldo de Castelnuovo, que oferta o Ensino Médio para mais de 35

estudantes.
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Figura 7 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Maria Carolina Mendes.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A estrutura fisica da unidade ¢ composta por 16 salas, sendo uma da dire¢cdo, uma
secretaria, uma sala dos professores, uma coordenacdo pedagogica, um laboratério de
informatica, uma sala de projetos, uma sala do AEE, uma biblioteca, um almoxarifado ¢ sete
salas de aula. Ha também uma cantina ¢ um pequeno refeitério coberto, com capacidade para
atender até 37 (trinta e sete) estudantes sentados, uma quadra esportiva coberta, dois
banheiros para estudantes e dois banheiros para professores. A escola apresenta um amplo
espaco fisico, entretanto tem um patio descoberto, inviabilizando a circulacdo de pessoas
entre as dependéncias da escola em tempos chuvosos. Além disso, fornece dgua para os
estudantes através de pogo artesiano e ndo possui rede de esgoto, sendo a captagao realizada
com o uso de fossa séptica.

Grande parte dos estudantes reside em fazendas vizinhas da escola, outros residem em
assentamentos. Sao filhos de funcionarios da moedora Calcario Triangulo. A maioria dos
estudantes vai de transporte (van) cedido pelo municipio para a escola. A escola tem acesso a
internet, porém muito instdvel. Por outro lado, boa parte dos estudantes possui celulares,
embora em suas residéncias ndo chegue sinal de internet, tornando o acesso escasso. Ademais,
a escola apresenta um numero expressivo de rotatividade dos estudantes.

Os eventos festivos nas instituicdes de ensino, ofertados de acordo com o calendario
escolar, sdo: Dia da Familia na Escola, promovido como sabado letivo, com oficinas

pedagogicas, esportivas, culturais e artisticas que envolvem toda a comunidade escolar; a
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Feira de Tecnologia (FEINTEC), realizada durante o horario letivo por turno, mas aberta a
comunidade; e a Festa Junina. Além disso, a escola desenvolve projetos como: Avaliagdo e
Acompanhamento do PPP; Jornada Ampliada II (grupos de lideranga); Projeto de Leitura: ler
e escrever com autonomia; Diversidade na escola: promogdo da cultura de paz, cidadania e

direitos humanos; Dia do Saci.

4.2.3 Escola Municipal Celina Soares de Paiva

A Escola Municipal Celina Soares de Paiva foi criada em 23 de janeiro de 1976,
durante a gestdo do prefeito Hugo Rodrigues da Cunha, atendendo estudantes da pré-escola e,
antigamente, da primeira a quarta série do Ensino Fundamental, em turmas multisseriadas.
Em 1992, tornou-se escola-ntcleo, agrupando trés escolas que também continham turmas
multisseriadas e também passou a ser seriada. Com transporte escolar gratuito, os estudantes
se deslocam das fazendas até a escola.

A escola localiza-se as margens da rodovia MG-427, Km 4, em Uberaba-MG. Em seu
entorno existem varias chacaras destinadas a recreagdo e lazer, sitios e fazendas. Dessa
maneira, a escola atende estudantes residentes em chacaras, sitios e fazendas localizadas no
entorno da escola, e atualmente atende estudantes fora do zoneamento dos bairros periféricos
do municipio de Uberaba-MG. No seu entorno nao ha Unidades Bésicas de Saude (UBS),
consultérios médicos ou dentarios, e nenhum estabelecimento comercial, como padarias,

supermercados, lanchonetes, farmacia, entre outros.
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Figura 8 — Escola Municipal Celina Soares de Paiva.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

Em 2023, a escola contava com aproximadamente 260 estudantes, atendendo as
seguintes modalidades: Educagdo Infantil (43 estudantes no turno vespertino), Ensino
Fundamental anos iniciais (148 estudantes divididos da seguinte maneira: 84 estudantes em
turmas de primeiro, segundo e terceiro anos no turno vespertino; 68 estudantes em turmas de
quarto e quinto anos no turno matutino); Ensino Fundamental anos finais (114 estudantes
distribuidos entre turmas de sexto ao nono ano no turno matutino); Educagdo Especial (5
alunos). Durante o periodo noturno, a institui¢ao ¢ sede para a Escola Estadual Frei Leopoldo
de Castelnuovo, atendendo 45 estudantes do Ensino Médio. O seu quadro de funcionarios ¢
composto por 01 diretora, 01 vice-diretora, 02 pedagogas, 18 professores (01 professor de

Matematica) e 11 funciondrios administrativos distribuidos em dois turnos.
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Figura 9 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Celina Soares de Paiva.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

Sua estrutura fisica se concentra em prédio proprio, contendo area total de 8.510,4 m?,
sendo 1.391,54 m? de constru¢do, contendo os seguintes espagos: sete salas de aulas, uma sala
para dire¢do, uma sala para coordenagao, secretaria, uma sala para os professores, cozinha e
banheiro para os servidores, e trés salas adaptadas para atender as atividades educativas:
biblioteca, laboratorio de informatica e sala de Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

A escola também possui um refeitério contendo bancos de alvenaria, bebedouros,
cozinha, lavanderia, dois sanitarios , com adaptacdes para estudantes com deficiéncia fisica,
uma quadra esportiva coberta e um deposito para armazenamento de material esportivo. Na
area no entorno da quadra consta um jardim com bancos e mesas em alvenaria. H4 também
um espago destinado para os cachorros da escola. Proximo a quadra estd sendo construida
uma horta, em parceria com a empresa Mosaic, com algumas placas de mudas como
couve-flor, alecrim, espinafre, coentro, salsinha, cebolinha, que serdo plantadas. A Escola
Municipal Celina de Paiva também conta com pomar, sendo identificado pé de maracuja,
pitanga, laranja, limdo e acerola.

Em se tratando de meios de comunicacdo, a escola ndo tem linha telefonica e a
conexdo de internet é bastante instavel. Entretanto, mesmo com acesso a internet limitado, ha
uma sala de informatica com vérios UCAs (um computador por estudante), mesa pedagdgica
e lousa digital, onde frequentemente acontecem aulas, acompanhadas especialmente pelo

professor de informatica. No calendario escolar, destacam-se alguns eventos, como o Dia da
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Familia na Escola, realizado como sébado letivo, com oficinas pedagogicas, esportivas,
culturais e artisticas que envolvem toda a comunidade escolar, além da tradicional Festa
Junina. Alguns projetos desenvolvidos pela escola: Alfabetizar e letrar € s6 comegar? — Clube
de Leitura; Feira de Conhecimento e Pesquisa; Matematica: O Ludico, por meios de jogos e
brincadeiras; Educagdo ¢ sensibilidade ambiental e cultural; Autocuidado; Escolas
Conectadas: o uso das tecnologias associadas aos processos de ensino e de aprendizagem;
Busca Ativa: estudante na escola; Educagdo Inclusiva: valorizando e respeitando as
diferengas; IAP: Interven¢do e Acompanhamento Pedagdgico.

A escola tem duas entradas, sendo a dos estudantes, profissionais e comunidade
realizada pela entrada posterior. A entrada em frente a rodovia foi desativada pelo municipio.
De acordo com a gestora atual e conforme consta em seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP),
em 2014 a escola foi comunicada pelo memorando interno circular n® 2357, de 06/11/2014, da
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), que a Escola Celina Soares de Paiva se
encontraria inserida na area urbana, conforme determina o “Plano diretor” (conjunto de
normas de expansdo urbana). Diante disso, cabe-nos aqui esclarecer que, apesar disso, a
escola entrou como parte do cenario de pesquisa por consideramos, assim como Silva Junior

(2007, p. 36), que:

Nesta investigacdo, o rural é concebido como uma categoria historica que se
transformou nos diferentes momentos, como um espaco diverso, plural nos
aspectos sociais, econdmicos, historicos e culturais. Concordamos com
Veiga (2002), ao afirmar que o mundo rural, cada vez mais, vem sendo
valorizado como produtor de bens ndo tangiveis, como a paisagem e o lazer,
ao lado dos tradicionais produtos agropecudrios ¢ de novos produtos
agricolas, como a criacdo de animais exoticos, cultivo de flores raras, etc. O
que denota, que além de um espago de preservagdo ambiental, comeca a ser
visto, pelos formuladores de politicas publicas, também como uma
oportunidade de gerar novas formas de ocupacdo e renda para segmentos da
populacdo do meio rural. Assim, o rural € maior do que se imagina.

4.2.4 Escola Municipal Gastdo Mesquita Filho

A Escola Municipal Gastdo Mesquita Filho iniciou suas atividades como Ginasio de
Ponte Alta, em 1964, no formato de escola particular. Em 1971, passou a ser mantido pela
Funda¢do Municipal de Ensino Médio de Uberaba, mudando seu nome em 1980 para
homenagear Gastdo Mesquita Filho. Ao longo dos anos, a escola ampliou sua estrutura e
diversificou sua oferta educacional, incluindo Educa¢do Infantil, Ensino Fundamental ¢

projetos como o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Reformas constantes e a
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introdugcdo de novos espagos, como a biblioteca do projeto “Leitura no Campo”, foram

realizadas.

Figura 10 — Escola Municipal Gastdo Mesquita Filho.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola esta situada no bairro rural de Ponte Alta, a rua Santo Antonio, n° 60, a
aproximadamente 30 km do centro de Uberaba/MG, localizando-se ainda préximo ao bairro
rural de Peirdpolis e da comunidade de Sdo Basilio. Seu entorno ¢ marcado por fazendas, e no
bairro ha uma UBS para atendimentos médicos e de dentista, o Centro Municipal de
Educacao Infantil (CEMEI) Nicanor Pedro da Silveira, para atendimento da Educagao Infantil
de criangas de 4 e 5 anos, e a escola Estadual Aloisio Castanheira, para alunos do Ensino
Meédio. Ainda, encontramos padarias, alguns minimercados e um posto de gasolina.

Os estudantes provenientes da zona rural destacam-se pela sua diversidade e forte
vinculo com a regido. De acordo com dados institucionais, 17% dos estudantes da
comunidade de Sdo Basilio sdo transportados até a escola por Onibus escolar, 17% de
estudantes das fazendas da regido se deslocam para a escola por vans escolares e 66% dos

estudantes, moradores do bairro, vao para a escola caminhando ou de conducgao particular.
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Figura 11 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Gastao Mesquita Filho.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A Escola Municipal Gastdo Mesquita Filho atende alunos do Ensino Fundamental (do
1° ao 9° ano), Educacdo Especial, através do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
e Tempo Integral (1° e 2° anos). Atualmente, a escola conta com aproximadamente 300
estudantes oriundos da comunidade de Ponte Alta e arredores, distribuidos em 15 turmas:
Periodo integral — 1° ano C e 2° ano B; Matutino — 4° Ano B, 5° ano B, 7° ano A, 7° ano B,
8° ano A, 9° ano A e 9° ano B; e Vespertino — 1° ano A, 2° Ano A, 3° ano A, 4° ano A, 5° ano
A e 6° ano A; e uma turma de AEE no periodo matutino.

A equipe conta com 34 servidores, incluindo 20 professores, 2 coordenadores
pedagogicos, 10 administrativos, 1 diretora e 1 vice-diretora. Muitos funciondrios sdo
moradores do bairro e possuem um vinculo historico e emocional com a escola, o que se
reflete em um trabalho dedicado e de qualidade. A escola apresenta baixa rotatividade de
professores, uma vez que a maioria deles sdo efetivos e residem na comunidade onde a
institui¢do estd localizada. O corpo docente ¢ composto por 20 professores, sendo 13 efetivos
e 7 nomeados.

Com uma area ampla, a escola ¢ dividida em dois blocos — um para salas de aula e
outro para espagos administrativos. A rede fisica da escola inclui salas de aula, laboratoério de
informatica, biblioteca, sala de musica, dois banheiros adaptados para atendimento dos

estudantes e servidores, dois banheiros para os professores, e areas de convivéncia. A escola
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conta com duas hortas, sendo uma delas um projeto da Mosaic, com plantacdes de alface,

cebolinha, salsinha, espinafre, entre outros vegetais.

Figura 12 — Hortas da Escola Municipal Gastdo Mesquita Filho.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

As reformas recentes garantiram melhor iluminagdo, pintura e mobilidrio, além de
espacos exclusivos como a sala de leitura, a sala de musica e a de tecnologia Maker, equipada
com um kit de robotica educacional, lousa interativa, impressora 3D, 12 computadores
desktop e 16 chromebooks. Cabe destacar que a escola tem uma banda de musica, que se
apresenta em varios eventos culturais; e todas as reformas/construgdes referentes a sala de
leitura, sala de tecnologia Maker e sala musical foram realizadas com verbas e parcerias pela

gestdo atual (2022-2025).
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Figura 13 — Salas de musica, tecnologia Maker e de leitura da Escola Municipal Gastao
Mesquita Filho.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

No dia da visita da pesquisadora deste estudo a escola, a sala de tecnologia Maker se
encontrava pronta, aguardando inauguragdo. A quadra de esportes comunitarios encontra-se
em processo de substituigdo por uma nova, exclusiva para os estudantes. Atividades como
moddulos semanais, uso de metodologias ativas e andlise de avaliagcdes diagnodsticas fazem
parte da rotina pedagdgica, promovendo o protagonismo dos estudantes no processo de

aprendizagem.

4.2.5 Escola Municipal Jos¢ Marcus Cherém

A Escola Municipal Jos¢é Marcus Cherém tem suas origens em 1956, quando o
vereador Jos¢ Marcus Cherém solicitou a criagdo de uma escola para a comunidade da
Capelinha do Barreiro. Nessa época era chamada de Escola Municipal da Capelinha e
funcionava na igreja da comunidade, com turmas multisseriadas. Em 1966, tornou-se
estadual, atendendo do 1° ao 4° ano, e posteriormente ampliou-se com turmas do 5° ao 8° ano,
em parceria com a Escola Municipal Santa Maria. Em 1986, ap6s o processo de nucleacao
que reuniu escolas rurais da regido, foi inaugurado com o nome atual, em homenagem ao
deputado José Marcus Cherém. Desde entdo, a escola expandiu sua oferta, atendendo
Educacao Infantil e Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), com periodos integrais e jornadas

ampliadas. Programas como Telecurso e Mais Educa¢do também integraram sua historia.



97

Figura 14 — Escola Municipal José Marcus Chérem.
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Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola esta localizada na praga central do bairro Capelinha do Barreiro, atendendo
tanto a comunidade local quanto os moradores de fazendas proximas, dentro do zoneamento
previsto. Localizado a 29 km do centro de Uberaba, o bairro depende majoritariamente da
cidade para atividades culturais. No entanto, o lazer local ¢ limitado a eventos esporadicos
organizados pela Igreja Catélica e por um ponto evangelistico. A maior parte dos estudantes
utiliza transporte escolar fornecido pela Prefeitura Municipal de Uberaba (PMU), enquanto os
moradores do bairro geralmente acessam a escola a pé. O entorno da escola conta com boa
infraestrutura, incluindo padaria, mercearia, varejdo, bares, restaurantes, loja de materiais de
construgdo, loja de produtos agricolas, pet shop, a Unidade Bésica de Saude (UBS) Sebastiao
Lima da Costa, um posto de combustivel, Laticinio Jussara e Laticinio Taquari, um ginasio

poliesportivo de acesso publico e uma praga central.
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Figura 15 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal José Marcus Chérem.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

No final do ano de 2023, a Escola Municipal Jos¢ Marcus Cherém contava com uma
equipe gestora composta por 1 diretora, 1 vice-diretora, 2 coordenadores pedagdgicos, 15
professores e 9 funciondrios administrativos, atendendo 140 estudantes distribuidos em dois
turnos. A escola oferece Educacao Infantil (4 € 5 anos) e Ensino Fundamental (1° ao 9° ano).
No periodo matutino, funciona com turmas do Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano), onde
constam 54 estudantes, enquanto no periodo vespertino sao atendidos a Educagao Infantil (17
estudantes) e o Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano), que conta com 69 estudantes. A escola
dispde de recursos como laboratorio de informatica e biblioteca escolar, ambos disponiveis
em dois turnos, além de uma sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), para
atender estudantes com necessidades especificas. Também sdo oferecidas parcerias com o
Centro de Referéncia em Educacdo Inclusiva (CREI), Centro de Referéncia da Assisténcia
Social (CRAS) e a UBS local. No periodo noturno, funcionam salas anexas ao Ensino Médio
da Escola Estadual Professor Chaves. A escola desenvolve diversas agdes no contraturno,
como projetos voltados ao Grémio Estudantil, Agentes do Meio Ambiente e Jovens
Empreendedores. Em 2023, foi implementado o Projeto de Interven¢do e Acompanhamento
Pedagégico (IAP), para auxiliar estudantes com dificuldades de aprendizagem e cognitivas,
além do Atendimento das Dificuldades de Aprendizagem (ADA).

Em se tratando de estrutura fisica, a escola conta com um banheiro adaptado para

pessoas com necessidades especiais, duas salas de aula com banheiros e composi¢dao
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cromatica evidenciada pelas cores amarelo, vermelho, azul e verde, proporcionando um
ambiente estimulante e acolhedor destinado a Educacdo Infantil. Ha também alguns
brinquedos para as criangas, como balanco em um corredor que da acesso as salas da
Educacdo Infantil e, ainda, cinco salas de aula ventiladas e iluminadas para o Ensino
Fundamental, com capacidade para até 20 estudantes por turma. A escola também conta com
uma sala para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), duas salas de almoxarifado,
uma pequena lavanderia, biblioteca, secretaria, sala de professores, coordenagao, direcao,
cozinha, um refeitorio, sala de informatica, depdsito para materiais de educagdo fisica e
quadra esportiva com cobertura e banheiros. Durante a visita a escola, ela estava passando por
reforma. Nessa escola encontrei um professor de Matematica, ex-aluno da UFTM, que estava
como contratado, ha alguns meses substituindo o professor regente, que se encontrava de
licenca. Também encontrei outro colega, professor de lingua portuguesa, que participou do
PIBID enquanto eu estava como supervisora, ao passo que ele, naquele momento, estava na
formagao inicial na area de Matematica.

Segundo o PPP, a escola desenvolve projetos como: Busca Ativa: estudante na escola;
Abrindo Caminhos para a Inclusdo; Nas Trilhas do Campo/Sustentabilidade no Campo; IAP:
Intervengdo e Acompanhamento Pedagogico; Senhor Alfabeto convida o Senhor Numero para
a festal; Arte e Cultura na formagdo integral do educando/Jornada Ampliada; Biblioteca
Interativa; Informatica como Instrumento Pedagogico para o desenvolvimento das habilidades
discentes e preparacdo para o mercado de trabalho com os estudantes; Estratégias de
Matematica/Enfoques e estimativas na escola utilizando a Informatica; Formagao Continuada
de Professores(as) na Escola; Escola e Familia trilhando novos caminhos.

A escola busca envolver as familias em ag¢des voltadas para aspectos sociais, politicos,
pedagdgicos e culturais, promovendo didlogo constante para tratar do desempenho e da
aprendizagem dos estudantes. Em casos de dificuldades escolares ou problemas disciplinares,
os pais sdo chamados para colaborar em solugdes que beneficiem o aprendizado. Durante o
ano, a escola organiza eventos incentivando a interacdo entre familia e comunidade e
estimulando o prazer em aprender, como reunides, palestras, comemoragdes civicas € sociais,
com apresentagdes teatrais e de poesias, e a Feira Cultural, que objetiva provocar nos
estudantes o desejo de estar na escola através da exposi¢do de seus trabalhos. Mediante a sua
localizagdo, na zona rural, a escola apresenta alta rotatividade de estudantes, muitos de outros
estados. Ela focaliza o desenvolvimento de competéncias, integragdo com a realidade local,

respeito a diversidade, inclusdo, valorizacdo das diferengas e de valores éticos e morais.



100

4.2.6 Escola Municipal Sebastido Antonio Leal

A Escola Municipal Sebastido Antonio Leal foi fundada em 1988, na gestdo do
prefeito Wagner do Nascimento, através da nucleacdo de trés escolas rurais. Inicialmente, a
escola era uma estrutura simples de pau a pique, com telhas comuns, chdo de terra batida e
mobilidrio basico doado pela Prefeitura de Uberaba. Com uma sala Unica e funcionamento da
1* a 4? série, a escola era liderada pela filha de Sebastido, Maria Zaira Monteiro Leal, que,
mesmo com poucos recursos, se dedicava ao ensino das criangas locais. Sebastido Antdnio
Leal foi além, ao doar parte de suas terras para a constru¢do de uma nova escola,
demonstrando seu compromisso com o futuro da educacdo local. Em 1988, uma escola foi
formalmente inaugurada a partir da nucleagdo de trés escolas rurais multisseriadas, ampliando
seu alcance para atender as séries iniciais e finais do Ensino Fundamental. Nesse periodo,
funcionava provisoriamente na Casa de Festa de Reis e na antiga casa amarela, ambas doadas

pela comunidade.

Figura 16 — Escola Municipal Sebastido Antonio Leal.
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Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

Localizada no bairro rural da Baixa, em meio a fazendas, sitios, chacaras e industrias,
atende estudantes da zona rural e urbana, incluindo do bairro Rio de Janeiro, que nao possui
escola propria. No seu entorno encontramos uma padaria, mercearia, lojas, uma UBS, uma

praca e um campo de futebol, que precisa de revitalizacdo. O contexto socioecondmico das
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familias ¢ de vulnerabilidade social ¢ as atividades culturais e de socializacao dos estudantes
sdo majoritariamente promovidas pela propria escola. Os estudantes sdo moradores da Baixa,
de fazendas, sitios e chacaras, filhos de trabalhadores rurais, afora aqueles que moram no
bairro urbano Rio de Janeiro. Para chegar até a escola, os estudantes utilizam o transporte
escolar, fornecido pela Prefeitura Municipal de Uberaba (PMU), composto de vans que
transportam os estudantes das fazendas e Onibus para conduzir os estudantes do bairro Rio de
Janeiro.

A Escola Municipal Sebastido Antonio Leal apresenta como estrutura fisica nove salas
de aula utilizadas nos turnos matutino, vespertino e, a noite, elas sdo cedidas para a Escola
Estadual Prof. Chaves. Tem uma sala equipada para atender estudantes com necessidades
educacionais especiais, uma biblioteca, um laboratorio de informdtica em condi¢des precarias,
onde apenas quatro computadores estdo possibilitados para uso, uma quadra com cobertura,
uma sala de multimidia, cozinha, uma cantina, um refeitorio amplo, duas salas de informatica,
sendo que uma ¢ de mesas pedagodgicas, dois almoxarifados, uma sala de direcdo, uma
secretaria, dois banheiros para os professores e cinco banheiros para os estudantes. A escola
contém também uma horta com plantacdo de berinjela, horteld, cebolinha, erva-cidreira, a

qual também estava passando por reformas.

Figura 17 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Sebastido Antdnio Leal.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

No que tange as modalidades de ensino, a escola oferece Educagdo Infantil (sala

multisseriada com estudantes de 4 e 5 anos) e Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), atendendo
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ao todo 125 estudantes, com o suporte de uma equipe gestora composta por uma diretora, um
vice-diretor, dois pedagogos, 12 professores e 10 funcionarios administrativos. Cabe ressaltar
que a escola atende também o periodo integral para estudantes do 1° ao 5° ano, tendo ainda,
no contraturno, grupos de lideranga: Grémio Estudantil, Agentes Ambientais e
Empreendedorismo. A escola conta com o apoio de outras secretarias, como infraestrutura e
saude, e ¢ auxiliada com atendimentos especificos a alguns estudantes, pelo CREI, UBS e
CRAS.

A escola desenvolve projetos como: Busca Ativa: estudante na escola; Sala
multifuncional de Atendimento Educacional Especializado; Intervencdo Acompanhamento
Pedagogico; Tempo integral: crianga na escola; Alfabetizar e letrar é s6 comegar? Leitura e
escrita; Arte e cultura na formacdo integral do educando; Horta na escola; Escolas
Conectadas: o uso das tecnologias associadas aos processos de ensino e de aprendizagem;
Formacdo continuada: tecendo caminhos para uma educacdo de qualidade; Familia na Escola:

momentos para dividir responsabilidade e somar esforgo.

4.2.7 Escola Municipal Totonho de Morais

A Escola Municipal Totonho de Morais foi criada em 29 de junho de 1967, em
homenagem ao fazendeiro Antonio Borges de Morais, conhecido como Totonho de Morais.
Inicialmente, a escola funcionava em uma casinha na fazenda Sol Caliente, atendendo
criancas em salas multisseriadas. Em 1977, a escola passou para seu enderego atual,
consolidando-se como um nucleo de educagdo do meio rural, com transporte e ensino
completo.

Ao longo dos anos, a escola expandiu sua infraestrutura, com melhorias como
refeitorio, biblioteca, sala de informatica e uma quadra poliesportiva coberta, inaugurada em
2006. Desde 2003, oferece Educacgdo Infantil e, em 2017, incluiu o Maternal III, ampliando
seu atendimento as familias camponesas. Durante a pandemia do Covid-19, entre 2020 e
2021, a escola se adaptou ao ensino remoto, distribuindo materiais impressos e utilizando
plataformas digitais para garantir a continuidade do aprendizado, reafirmando seu

compromisso com a educacao.
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Figura 18 — Escola Municipal Totonho de Morais.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

Situada na BR-050, Km 151, sentido para Uberlandia, na Estancia Trés Irmas, conta
com estudantes moradores do Campo, situados em todos os sentidos (norte, sul, leste e oeste)
da escola, possuindo assim um raio de abrangéncia de 100 km?, sendo também distante de
comunidades urbanas. Deste modo, ndo ha moradores proximos ¢ nem atividades culturais ou
areas de lazer para a comunidade. No seu entorno consta apenas o posto de combustivel
Caxuxa. Como comércio, nas proximidades, também tém restaurante, lavanderia e
borracharia. Ao lado da escola funciona uma UBS que atende estudantes e familiares desse
zoneamento. A escola utiliza vans cedidas pela prefeitura para transporte dos estudantes e
funciondrios.

A estrutura fisica € composta por oito salas de aula, uma sala de professores, uma sala
para coordenacdo pedagogica, secretaria e diretoria, uma cozinha e um refeitorio, um
laboratério de informatica com UCAs, duas salas para arquivos de documentos, uma sala para
deposito de material de limpeza, almoxarifado, quatro banheiros (dois para estudantes e dois
para funciondrios), um patio para recreagdao, uma quadra poliesportiva coberta e uma Unidade
de Saude, que, apesar de estar no terreno da escola, tem entrada independente e pertence a
Secretaria Municipal da Saude.

A escola enfrenta desafios estruturais, como falta de espagos adequados para a
Educacgao Infantil e necessidade de reformas em diversas areas. Seu quadro de profissionais
em 2023 era composto por 37 servidores, incluindo uma diretora, um vice-diretor, 19
professores, trés coordenadoras pedagdgicas e equipe de apoio administrativo e de limpeza. A

maior parte dos profissionais ¢ efetiva e atua na unidade ha mais de 5 anos.
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Figura 19 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Totonho de Morais.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola Municipal Totonho de Morais atende em dois turnos 245 estudantes,
oferecendo as modalidades de Educacdo Infantil (Maternal III, Pré I, Pré II) e Ensino
Fundamental (do 1° ao 9° ano) para criancas moradoras nas fazendas, e oferecendo,
atualmente, transporte a 100% delas. No turno matutino, frequentam a escola estudantes do 3°
ano e do 6° ao 9° anos, os demais no turno vespertino. Cabe destacar que hd uma turma
ocorrendo em tempo integral para estudantes do 1° e 2° anos. Também no turno vespertino, ha
turmas dos Grupos de Lideranca, divididos em atividades do Grémio Estudantil, Agentes do
Meio Ambiente e Empreendedorismo.

Os estudantes da escola apresentam grande diversidade em suas origens, incluindo
estados nordestinos, o interior de Sdo Paulo e a zona urbana de Uberaba. Ha uma alta
rotatividade ao longo do ano, com frequentes entradas e¢ saidas de estudantes devido a
migracao das familias em busca de oportunidades de emprego em outras fazendas ou
localidades. Apesar dessa mobilidade, ndo ha casos de abandono escolar registrados.

De acordo com o PPP, a proposta curricular da institui¢do prioriza uma educagao
voltada para a formacgao integral do estudante, promovendo uma conexao significativa entre o
conhecimento e a realidade, confirmando o estudante como um sujeito social, politico e
cultural. A organizagdo pedagogica ¢ fundamentada no Curriculo Referéncia de Minas Gerais,
com autorizacdo da Secretaria Municipal de Educagdo, e desenvolvida por meio de aulas

interdisciplinares. Para isso, utilizam-se livros didaticos e literarios, recursos tecnolédgicos,
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como o laboratério de informatica, além de incluir musica, arte ¢ danga, buscando evitar a
fragmentacao dos conteudos na experiéncia cotidiana dos estudantes.

Na Escola Totonho de Morais, dois eventos se destacam no calendario escolar: o Dia
da Familia na Escola, realizado como sabado letivo, e a Festa Junina. O Dia da Familia na
Escola oferece oficinas pedagdgicas, esportivas, culturais e artisticas, promovendo a
integragdo da comunidade escolar. J4 a Festa Junina tem como objetivo resgatar tradi¢des
culturais por meio de dancas, brincadeiras, decoracdo e comidas tipicas. Ambos os eventos
sdo abertos a comunidade e contam com a participacdo de estudantes, pais, responsaveis e
moradores das fazendas proximas. Toda a equipe escolar se dedica a organizacao e execucao
das atividades, tornando esses momentos especiais para todos.

A escola desenvolve projetos como: Busca Ativa: estudante na escola; Educacao
Inclusiva: valorizando e respeitando as diferencas; IAP: Intervengcdo e Acompanhamento
Pedagégico; Nas Trilhas do Campo; Tempo Integral: crianca na escola; Resgatando Valores
Humanos na Escola e para a Vida; Alfabetizar e letrar ¢ s6 comegar?; Arte e Cultura na
formacdo integral do educando; Aprendendo Conceitos: Artematica: explorando o potencial
artistico da Matematica; Escolas Conectadas: o uso das tecnologias associadas aos processos
de ensino e de aprendizagem; Desenvolvimento profissional em foco; Avaliagdo Educacional
SEMED: avaliar para avangar; Familia na Escola: Momentos para dividir responsabilidades e

somar esfor¢os; Construcao, reformas e regularizagao de imoveis.

4.2.8 Escola Municipal Vicente Alves Trindade

A Escola Municipal Vicente Alves Trindade foi fundada em 1987, resultado da
nucleacdo de sete escolas rurais, na gestdo do prefeito Wagner do Nascimento. A escola
homenageia o patrono, Vicente Alves Trindade. Desde sua inauguracao, a escola contou com
sucessivas gestdes que desenvolveram sua estrutura e filosofia educacional, consolidada em

“Educar com liberdade e responsabilidade”.
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Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola esta localizada na Rodovia MG-190, Km 13, no bairro rural Santa Rosa, no
municipio de Uberaba. Este bairro, antigo povoado de Santa Rosa de Lima, com economia
dedicada a pecuaria leiteira, agricultura e atividades em granjas, carvoarias, ¢ produgdo de
cereais (soja e milho), hortalicas, entre outros géneros alimenticios. O entorno oferece acesso
por transporte coletivo e conta com igreja catdlica, um campo de futebol e areas de lazer
simples. Os estudantes sdo filhos de trabalhadores locais. No aspecto sociorrecreativo e
cultural, a comunidade dispde de infraestrutura com saldo de festas, um galpdo, o Estadio
Comunitario Ismael Gomes Maciel, com campo de futebol gramado, uma praga publica
asfaltada e iluminada, além de uma area especifica para cavalgada. As festividades populares
incluem eventos anuais, como festas juninas, celebracdes religiosas em homenagem a Santa
Rosa, Sdo Cristovao e Santos Reis. Segundo dados institucionais, 55% dos estudantes sdo
oriundos das fazendas do entorno da escola, 41% da comunidade de Santa Fé e¢ 4% da

comunidade Serrinha.
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Figura 21 — Parte da estrutura fisica da Escola Municipal Vicente Alves Trindade.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.

A escola ocupa uma darea total de 5.546,2 m? com 3.516,2 m? de area construida,
incluindo nove salas de aula, refeitério, secretaria, uma sala para coordenagdo, uma sala para
direcdo, biblioteca, um depdsito para materiais de limpeza, um depodsito para materiais
esportivos, quatro banheiros para os estudantes e dois banheiros para os profissionais. Ha

ainda uma quadra coberta, parque e area verde.

Figura 22 — Horta, parque e salas da escola Vicente Alves Trindade.

Fonte: Arquivo pessoal, 2023.
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Atualmente, a escola oferece Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental, com 230
estudantes distribuidos em 11 turmas do 1° ao 9° ano. A escola conta com uma equipe
formada por uma gestora, uma vice-diretora, duas coordenadoras, 19 professores e 13
servidores na equipe administrativa. Em parceria com outras secretarias e dispositivos como
CREI, UBS e CRAS, a escola fornece apoio complementar as necessidades da comunidade
escolar. Desenvolve projetos como: Festival de contacdo de historia; Sarau literario; Projeto
“Autédromo”; Feira de conhecimentos da escola municipal Vicente Alves Trindade — FIAR;

Projeto Xadrez na Escola; Projeto Mortal Kombat.
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5 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, apresentamos a analise dos dados materializados por meio dos
questionarios e das narrativas dos professores de Matematica das escolas do Campo da rede
municipal de ensino de Uberaba. Nessa conjuntura, a secdo 5.1, apresentada a seguir,
origina-se da analise do questionario (Apéndice I) respondido pelos participantes da pesquisa
e trata-se do perfil dos professores de Matematica que atuam na rede municipal de ensino de
Uberaba-MG, em escolas do Campo. Nesse momento, buscamos identificar quem sdo os
professores de Matematica que atuam nessas escolas e também associar as informacdes
obtidas com os estudos de letramento docente. Em seguida, apresentamos, a partir da se¢ao
5.2, as tematicas abordadas nas entrevistas semiestruturadas que realizamos. No decorrer da
analise, percebemos alguns pontos e/ou discursos nas temadticas, expressos em narrativas que,

na nossa perspectiva, realcaram os propdsitos desta pesquisa.

5.1 Perfil dos professores de Matematica das escolas municipais do Campo em

Uberaba-MG

Das oito escolas participantes, todos os professores de Matematica responderam ao
questionario aplicado, o que resulta em uma amostra completa e significativa para analise,
garantindo uma representatividade robusta dos profissionais atuantes nas escolas do Campo
da rede municipal de ensino de Uberaba-MG.

Dessa maneira, os dados coletados sobre o perfil dos docentes de Matematica que
atuam em escolas do Campo da Secretaria Municipal de Educacao (SEMED) revelam uma
distribuicao equitativa entre os géneros, com quatro professores sendo do sexo feminino e
quatro do sexo masculino. Além disso, considerando as op¢des segundo a classificagdo do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), observa-se uma predominancia de
professores que se autodeclaram brancos (5), seguidos por pardos (2) e negros (1). Todos os
docentes apresentam como grau de formagdo o curso de Licenciatura em Matematica, sendo
que, destes, um docente nao possui pos-graduagdo e os outros sete apresentam especializagao
em areas ndo relacionadas ao contexto camponés. Um dos professores que atua em uma das
escolas do Campo em Uberaba, reside no territério camponés e usa condugao propria para se
deslocar até a escola, enquanto todos os outros residem na zona urbana e utilizam transporte

cedido pelo municipio como deslocamento até a escola do Campo.
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De acordo com a Figura 23, a maioria dos docentes indicou afinidade com o ambiente
como o principal fator de motivacao para atuar em escolas do Campo, o que pode refletir uma
forte conexao dos professores com a educagao neste territorio. De acordo com os resultados,
metade dos professores tem afinidade com o contexto escolar camponés, o que pode
influenciar em suas praticas pedagdgicas de maneira construtiva, visto que hd uma disposi¢ao
intrinseca em contribuir com o contexto do Campo. Além disso, dois docentes destacaram a
proximidade com o local de moradia como fator decisivo e outros dois mencionaram que a
escolha estd relacionada a outros motivos. Em particular, um deles relatou “ter uma boa
referéncia da escola”. Esse aspecto pode indicar um reconhecimento das boas praticas
institucionais, contribuindo para um ambiente de trabalho mais atraente e colaborativo (Leite;

Pinto, 2016; Gama; Fiorentini, 2009).

Figura 23 — Motivos para atuacdo nas escolas do Campo.

Proximidade com o lugar onde
maoro
Afinidade com o contexto 4 (50%)

Unica opgéo oferecida pela rede
de ensino

Colocagdo em concurso

Outro

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

\

No que se refere a situagdo profissional, seis professores sdo efetivos na rede
municipal, o que sugere uma estabilidade no corpo docente, enquanto dois sdo contratados.
Esta estabilidade pode ser um fator positivo para a continuidade das praticas educativas no
contexto camponés e para o desenvolvimento de relagdes solidas com a comunidade escolar;
entretanto, do ponto de vista dos principios para a Educagdo do Campo (Caldart, 2002), a
estabilidade s6 impactara esse territério se a formagao docente para o exercicio do magistério
na Educagdo Basica oferecer boa formacao teorica e cultural (Gatti, 2020). Com base nisso,
destacamos que ¢ preciso oferecer cursos de formagdo continuada para esse fortalecimento,
pois, conforme Alencar (2010, p. 209), “a formagao do professor pode ser o caminho para a
materializagdo da Educacdo do Campo em sua defesa por uma educagao € uma escola

diferente da que existe na realidade da area rural”.
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Quanto a faixa etaria, conforme a Figura 24, percebemos a predominincia de

professores com idades mais elevadas.

Figura 24 — Idade dos professores de Matematica que atuam na Educacdo do Campo.

@ Menor de 25 anos
@® 25-29 anos

) 30-39anos

® 40-49 anos

@ 50-59 anos

® 60 ou mais

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Essa prevaléncia de professores em faixas etarias mais elevadas pode indicar uma
forca de trabalho experiente e consolidada, refletida também no tempo de docéncia: seis dos
docentes tém mais de 10 anos de atuacdo, e um tem de 6 a 10 anos. Cabe destacar que, desse
periodo de docéncia, conforme a Figura 25, a seguir, a metade deles afirma esta ha mais de 10
anos atuando em escolas do Campo; um entre 6 e 10 anos (12,5%); um entre 3 e 5 anos

(12,5%) e dois t€m entre 1 ano e 3 anos de docéncia nesse contexto (50%).

Figura 25 — Tempo de atuagdo na docéncia em escolas do Campo.

@ Ha menos de um ano
® 1-3anos
3-5anos
@® 6-10anos
@ Mais de 10 anos

Fonte: Elaborada pela autora (2024).
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Com base nisso, a longevidade na profissdo, com a maioria dos docentes atuando ha
mais de 10 anos, pode trazer maior estabilidade e maturidade pedagogica. No entanto, essa
estabilidade precisa ser complementada com formagao continuada especifica para o contexto
das escolas do Campo, pois, apesar da experiéncia, conforme a Figura 26, a seguir, seis
professores relataram ndo ter participado, nos ultimos 24 meses (87,5%), de nenhuma
atividade de formacao continuada especifica para o contexto camponés, o que pode indicar
uma lacuna no aprimoramento das praticas pedagogicas voltadas as demandas desse territorio

e, consequentemente, na formagao docente para o Campo.

Figura 26 — Participacdo dos docentes em formacao ou atividade especifica para o contexto
do Campo (ultimos 24 meses).

@ Niao
® Sim

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Conforme Silva Junior (2007, p. 94), “fazemo-nos professor no dia-a-dia, nos cursos
de formacao inicial, nos cursos de formacgdo continuada, no exercicio das variadas fun¢des
que, inclusive, podem nao ter uma relacao direta com a profissao docente.” Além do mais, de
acordo com Pimenta (2012, p. 21, grifo da autora), “no que se refere aos professores, ganhou
forca a formagdo continua na escola, uma vez que ai se explicitam as demandas da pratica, as
necessidades dos professores para fazerem frente aos conflitos e dilemas de sua atividade de
ensinar’. Nesse sentido, a ndo participacao docente em formagdo continuada pode implicar a
ndo reconstrucdo do “fazer docente” em suas multiplas dimensdes (Fontana, 2005). Com isso,
o contexto da Educa¢do do Campo que busca atender a populagdo pensando no seu territorio,
cultura e experiéncias socioculturais, com base em uma educac¢do transformadora (Caldart,

2002), torna-se comprometida.
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Quando questionados sobre o uso de livros didaticos, observa-se, conforme a Figura
27, uma divisdo equilibrada, sendo metade aqueles que utilizam livro didético — e, daqueles
que utilizam o livro, a maioria nao participou do processo de escolha. Esse dado sugere que,
apesar de o livro ser uma ferramenta amplamente utilizada, ha uma possivel lacuna no
envolvimento dos professores na escolha de materiais, o que compromete o envolvimento

destes docentes com o proprio contexto escolar.

Figura 27 — Utilizacdo e escolha do livro didatico como recurso pedagogico.

@ N3o. NZo participei do processo de
escolha

@ N3o. Participei do processo de escolha

Sim. N&o participei do processo de
escolha

@ Sim. Participei do processo de escolha.

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Vale destacar que o Programa Nacional do Livro Didatico para Escolas do Campo
(PNLD Campo) ¢ uma politica publica especifica voltada para atender as necessidades das
escolas situadas em 4reas rurais e tem como objetivo:

[...] considerar as especificidades do contexto social, econdmico, cultural,
politico, ambiental, de género, geracional, de raga e etnia dos Povos do
Campo, como referéncia para a elaboragdo de livros didaticos para os anos
iniciais do ensino fundamental (seriado e ndo seriado), de escolas do campo,
das redes publicas de ensino. Com esse objetivo, o PNLD Campo se inscreve
como uma politica publica de reconhecimento da Educagdo do Campo como
matriz referencial para pensar o Campo e seus Sujeitos, como contexto
gerador de conteudos, textos, temas, atividades, propostas pedagogicas,
ilustragdes, e organizacao curricular do livro didatico. (Brasil, 2012, p. 8).

Sua primeira edi¢do, implementada em 2012, destinou-se a selecdo de materiais
didaticos para serem utilizados no triénio de 2013 a 2015 (Brasil, 2012). Em 2015, uma nova
etapa do programa foi lancada para abranger o periodo de 2016 a 2018 (Brasil, 2015).
Contudo, cabe ressaltar que os livros disponibilizados por meio do PNLD Campo atendem

exclusivamente aos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciando a necessidade de

acOes mais abrangentes para os demais segmentos escolares (Sachs, 2017).
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A literatura sobre o tema ressalta que as diretrizes nacionais para a Educacdo do
Campo enfatizam a necessidade de materiais pedagdgicos que respeitem as especificidades
socioculturais, econdmicas ¢ ambientais das comunidades camponesas (Brasil, 2015). Nesse
sentido, o uso de livros generalistas, desvinculados da realidade local, pode comprometer a
contextualizacdo do saber matematico, dificultando o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Smolka (2003, p. 16), “o livro didatico passou a ser um recurso
imprescindivel. Indispensavel: virou programa e, mais do que programa, virou método. Como
todo método, adquiriu o ‘estatuto da cientificidade’; e como ciéncia, sua utilizagdo passou a
ser inquestionavel”. Entretanto, ¢ relevante questionar se o livro didatico utilizado nas escolas
¢ especifico para o contexto da Educacao do Campo:

Os livros didaticos que sdo encaminhados para as escolas do campo —
supostamente escolhidos pelos professores da escola, conforme o disposto
pelo PNLD - estdo distantes da realidade que 1a se encontra. Muitas vezes,

aparecem conceitos sem que se mostre sua relagdo com a vida pratica, € isso
pode ser desmotivador para o aluno (Santos, 2010, p. 15).

A auséncia de participagdo de metade dos professores no processo de escolha do livro
didatico merece um olhar mais reflexivo. A participagdo docente na selecao de materiais € um
processo que deve ser coletivo e orientado por critérios claros, como a compatibilidade com
os objetivos pedagogicos, o alinhamento com as diretrizes curriculares nacionais e a
adequagdo as demandas locais. No contexto da Educacdo do Campo, tal participagdo torna-se
ainda mais significativa, pois sdo os professores que possuem um olhar critico e situado sobre
as necessidades de seus estudantes e sobre as possibilidades de insercdo dos conteudos
matematicos na realidade camponesa, ou seja, sdo os profissionais letrados que devem
compreender-se e posicionar-se como sujeitos criticos e reflexivos em sua pratica educativa
(Rosso et al., 2011).

Essa lacuna na participacdo pode ser atribuida a fatores como a centralizacao de
decisdes administrativas, a falta de formagao especifica dos professores para analise critica de
materiais didaticos ou mesmo a auséncia de uma cultura de gestdo democratica nas escolas.
Independentemente da origem, a exclusdo dos professores desse processo pode impactar os
niveis de adequacgdo dos contetidos propostos aos saberes locais e aos desafios especificos da
Educacdo do Campo, como a valorizacdo da agricultura familiar, das praticas comunitarias e
da sustentabilidade.

Portanto, ¢ imperativo que a escolha do livro didatico seja tratada como uma discussao

coletiva, entre professores, gestores e representantes da comunidade escolar. Esse debate nao
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apenas reforca o protagonismo docente na construciao do curriculo, mas também potencializa
a integragdo dos saberes matematicos ao cotidiano dos estudantes.

A analise dos recursos didaticos, de acordo com a Figura 28, revela uma
predomindncia de praticas mais tradicionais, como o uso de giz e lousa (7), que sdo
amplamente utilizados, e materiais concretos (6). Por outro lado, embora haja essa
predominancia, novas tecnologias, jogos € materiais manipulativos sdo utilizados pela maioria

dos professores:

Figura 28 — Recursos didaticos utilizados na pratica docente dos professores de Matematica
que atuam na Educa¢ao no Campo.

Giz e lousa —7 (87,5%)

TICs
Livros paradidaticos
Materiais concretos

Jogos

Qutros

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

O uso de jogos, por exemplo, ¢ uma pratica inovadora para a valorizacdo de praticas
de numeramento de forma ludica. De acordo com Mané (2024) e Novak, Menezes e Franco
(2019), praticas de numeramento ¢ o uso de jogos para o ensino da Matematica podem
contribuir com os processos de ensino e de aprendizagem. De acordo com Novak, Menezes e

Franco (2019, p. 434),

[...] o numeramento pressupde a capacidade do individuo de interpretar o
mundo que o cerca de forma critica, de conseguir utilizar esses
conhecimentos para resolver questdes cotidianas, ou seja, que ele consiga,
segundo Toledo (2003) desenvolver quatro papéis fundamentais com relacao
a utilizacdo dos conhecimentos de matematica ou da lingua, quais sejam: a)
decodificacdo, entendida como aquele que consegue compreender e seguir as
regras e procedimentos; b) participante, onde o conhecimento é construido
junto com o aluno, ou seja, ele ¢ ativo na constru¢do do seu conhecimento; c)
usudrio, ou seja, a utilizagdo diaria que ¢ feita dos conhecimentos
matematicos; d) analista, que é aquele sujeito capaz de utilizar a matematica
para além de suas necessidades cotidianas, mas de forma critica ajudando a
compreender a sociedade envolvente.
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Em se tratando das tecnologias, esses dados indicam uma evolugdo nesses espagos
visto que, conforme Brito, Santana e Fernandes (2020, p. 9), nem sempre as escolas do
Campo contam com infraestrutura tecnoldgica apropriada: “43% das escolas do Campo nao
tem acesso a internet, sendo que 24% delas apontam para o alto custo da conexdo”. No
entanto, o uso de TICs pela maioria dos professores indica que hd uma transicio em
andamento no que diz respeito a incorporacao de ferramentas digitais, ainda que ndo seja a
pratica dominante. A utilizagdo de TICs pode ser uma oportunidade para ampliar as praticas
pedagogicas e melhorar a integragdo das tecnologias ao ensino. Outros recursos, como jogos
(4) e livros paradidaticos (3), também s3o utilizados, mostrando a importancia da
diversificacdo de materiais e métodos, na tentativa de proporcionar aos estudantes novas
oportunidades de aprendizagem (Novak; Menezes; Franco, 2019).

O destaque a essas praticas e recursos, combinado com a motiva¢do dos professores
em atuar nas escolas do Campo, indica que a experiéncia e o conhecimento sobre o territorio,
ao longo de suas trajetdrias, podem refletir em praticas docentes que incorporem as realidades
do Campo. Contudo, a auséncia de formacao continuada, seja pela falta de oferta por parte
dos orgdos competentes ou pela dificuldade de acesso a oportunidades formativas, surge como
ponto de atencdo. Conforme Gama e Fiorentini (2009, p. 443), ao abordarem a formacao “na”
pratica, “as aprendizagens sdo baseadas em teorias gerais e em descobertas de pesquisas, as
quais os professores sao treinados para implantar”. Essa perspectiva reforca a importancia de
compreender como essas aprendizagens podem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores de matematica, promovendo reflexdes criticas sobre suas
praticas. Essas questdes potencializam a necessidade de formagao que problematize o ensino
de Matemadtica, evidenciando a valorizacdo de praticas de numeramento relacionadas as
realidades e demandas do Campo.

Os dados referentes ao aprimoramento profissional dos professores de Matematica em
escolas no Campo em Uberaba-MG revelam uma participagdo ativa em diversas atividades de
formagdo continuada. A seguir, detalham-se essa participagdo e o impacto relatado por eles,

conforme a Figura 29, a seguir:
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Figura 29 — Aprimoramento profissional e impacto da atividade na formacao de professores.

B Ssim I Nao Nenhum impacto Il Um pequeno impacto Il Um impacto moderado Il Um grande impacto
8
G
4
2
: II. I | B
Cursos/oficinas de trabalho Conferéncias ou Congressos em Educagio  Frodrama de qualificacio Visitas de observacdo

(como por exemplo, um curso a outras escolas
em nivel de graduacdo ou
pés-graduacdo que oferega certificado)

seminarios em Educacdo

Participaggo em uma rede de Participacio em grupos de pesquisas  Pesquisa individual ou em colaboragic  Orientacgio e/ou observacdo feita por
professores (netrwork) formada sobre um tépico de seu interesse um colega e supervisdo, organizadas
especificamente para o desenvolvimento profissional formalmente pela escola

profissional dos professores

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

De acordo com a Figura 29, identificamos que:

e Cursos ou oficinas de trabalho: 8 professores participaram, com 3 relatando impacto
moderado, 1 grande impacto e 1 pequeno impacto.

e Conferéncias ou seminarios em educagdo: 7 professores participaram, com 1 relatando
grande impacto, 2 moderado e 1 pequeno impacto.

e Congressos em educacdo: 8 participaram, com 1 grande impacto, 2 moderado e 1
pequeno impacto.

e Programas de qualificacdo: 6 professores participaram, com 2 relatando grande
impacto.

e Visitas de observacdo: 5 professores ndo participaram, enquanto 3 que realizaram a
atividade relataram 1 impacto moderado.

e Participagdo em redes de desenvolvimento profissional (network): 5 professores
participaram, com 1 considerando ter tido pouco impacto e 1 grande impacto.

e Grupos de pesquisa: 3 professores participam, com 1 relatando grande impacto e 1
moderado.

e Pesquisa individual ou colaborativa: 1 professor realiza essa atividade.
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e Orientagdo e supervisdo formal por um colega: 6 professores participaram, com 1
relatando grande impacto, 1 moderado e 1 pequeno impacto.

Esses dados indicam que, embora os professores participem de uma gama de
atividades de aprimoramento, o impacto dessas iniciativas ¢ variado, o que reflete uma
diversidade de experiéncias e niveis de engajamento com a formacdo continuada. A
importancia da formacao docente, especialmente no que se refere ao letramento docente, ¢
amplamente discutida na literatura, especialmente em contextos camponeses. No ambito das
formagdes continuadas, Saraiva e Ponte (2003) enfatizam que esses espacos especificos sdo
essenciais para o aprofundamento e reflexdo sobre a pratica docente. Nesse contexto, real¢a
que esses espacos ndo apenas viabilizam a troca de experiéncias e conhecimentos, mas
também incentivam os professores a refletirem sobre suas praticas em didlogo com os
desafios e especificidades do ensino no contexto do Campo. Assim, investir na formacao
continuada de professores do Campo ¢ fundamental para a promog¢do de um ensino de
Matematica contextualizado, critico e alinhado as necessidades das comunidades camponesas
(Caldart, 2009).

A participagdo em cursos e oficinas de trabalho, com a maioria dos professores
relatando impacto moderado ou maior, indica que essas atividades tém potencial na melhoria
e aprimoramento das praticas pedagogicas. A presenga em conferéncias, semindrios e
congressos também contribui para a formacdo dos docentes, com cinco docentes relatando
impacto moderado ou maior. Congressos e conferéncias proporcionam oportunidades para os
professores entrarem em contato com novas metodologias e praticas, o que pode ser
fundamental para a reflexao sobre suas praticas de letramento € numeramento.

A participacdo em redes de desenvolvimento profissional e grupos de pesquisa
também ¢ significativa para o letramento docente, ja que essas iniciativas oferecem espacos
para a troca de experiéncias e a constru¢ao colaborativa de conhecimento (Gama; Fiorentini,
2009). No entanto, a percepcao de impacto parece limitada, com alguns professores
respondendo que essas atividades tiveram pouco efeito sobre suas praticas. Isso pode indicar
uma necessidade de maior integragdo entre a teoria e a pratica, especialmente em contextos
que demandem solucdes inovadoras e adaptadas a realidade camponesa.

A falta de visitas in loco (com apenas trés professores tendo participado) ¢ um ponto
que merece atengao. As visitas in loco sao importantes para o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva, uma vez que permitem que os professores aprendam uns com 0S outros €
incorporem novas abordagens observadas em diferentes contextos. No entanto, a baixa

participagdo sugere que hd uma lacuna em oportunidades para que os docentes observem e
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aprendam com seus pares. Isso também pode estar relacionado a baixos salarios (INEP, 2007),
falta de tempo e falta de investimento publico em formacao docente.

Por fim, a orientacdo e supervisao formal por colegas, uma pratica relevante para o
desenvolvimento profissional, também ¢ realizada pela maioria dos professores (6). Embora a
maior parte dos docentes tenha indicado impactos variados (grande, moderado ou pequeno),
esse tipo de supervisao ¢ fundamental na promog¢dao de um ambiente de reflexdo continua e
aprimoramento pedagogico. Além disso:

Defendemos que a aprendizagem da docéncia passa por um processo de
colaboragdo, negociacdo e procura constante da validacdo dos resultados
praticos da agdo pedagodgica. Isso revela, o quanto compartilhar experiéncias
e conversas mediadas pela reflexdo dentro do seio escolar, pode contribuir
para a aprendizagem colaborativa da docéncia e o aprofundamento, pelos
professores, em relagdo aos contetidos que ensinam (Ciriaco, 2016, p. 108).

Com isso, os dados revelam um corpo docente que busca aprimorar-se, mas que
enfrenta limitacdes quanto ao impacto dessas formagdes. A formacao continuada, essencial
para a promog¢dao de praticas de letramento e numeramento, precisa ser direcionada ao
contexto das escolas do Campo, oferecendo suporte as realidades enfrentadas pelos
professores do Campo. Nesse contexto,

Segundo a SECAD (Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade), no texto: Por uma Politica de Educagdo do Campo, ¢
necessaria uma formagao especifica e coerente com a realidade e diversidade
do campo, sejam as diversidades de cunho cultural, de realiza¢des de
trabalho, geograficas ou condi¢des objetivas de aplicagdo de processos
pedagodgicos. (Silva Junior, 2007, p. 154).

A criagdo de programas de formagdo mais integrados ao territério camponés, com
maior foco nas particularidades do ensino de Matematica, pode ampliar os impactos na
formagao docente dos professores de Matematica do Campo e fortalecer a Educacdo do
Campo na regiao.

A andlise das leituras “para” e “na” pratica docente (Gama; Fiorentini, 2009)
realizadas pelos professores de Matematica que atuam nas escolas do Campo, conforme a
Figura 30, a seguir, revela variagdes significativas quanto a frequéncia com que consultam
diferentes documentos e materiais pedagodgicos. Essas leituras sdo essenciais para a
construgdo de uma pratica docente fundamentada, especialmente em contextos camponeses,

onde os desafios sdo Unicos e exigem solugdes contextualizadas. Com base nisso, propomos

uma discussdo qualitativa dos dados, destacando as praticas de leitura de documentos
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curriculares e académicos que constituem praticas de letramento docente (Rosso et al., 2011;

Kleiman; Assis, 2016).

igu — Frequéncia de leituras realizadas “para” e “na” pratica docente.
Figura 30 — F de leit lizadas ” e “na” pratica d t
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Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Desse modo, reconhecendo que os documentos curriculares, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), o Curriculo Referencial de Minas Gerais (CRMG) e o Projeto
Politico-Pedagogico (PPP), desempenham um papel central na orientagdo das praticas
pedagogicas dos professores, a analise das respostas revela que, de forma geral, esses
documentos sdo consultados com regularidade, embora alguns professores apresentem um
menor envolvimento. De acordo com Ferraz (2019, p. 100),

Se observarmos, as competéncias elencadas pela BNCC preconizam aquilo
que deve ser aprendido pelo aluno, estabelecendo para quais fins aquela
competéncia devera ser atingida. Neste aspecto, um grande desafio para o
profissional da educagéo ¢ criar situagdes de ensino em que a autonomia do
docente, tanto na definicdo dos conteudos curriculares, quanto em suas
praticas curriculares, ndo se torne refém das determinagdes estabelecidas
pela BNCC, como normas a serem seguidas.

Esse processo, como aponta Ferraz (2019), dificulta a construgdo de praticas que
dialoguem com as realidades locais, como a do Campo, e as experiéncias dos estudantes. Um

outro fator agravante ¢ a exclusdo dos professores na formulagdo das propostas curriculares

(Valle, 2021), o que compromete sua identidade e engajamento. Gatti e Barretto (2009)



121

ressaltam que a auséncia da participacdo docente na constru¢do curricular reduz o vinculo
com o material, prejudicando sua aplicacdo na pratica educativa. Isso evidencia a necessidade
de curriculos que valorizem as especificidades das comunidades escolares.

A BNCC, por exemplo, documento de referéncia nacional, ¢ uma tentativa de
homogeneizar contextos, através de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em
todas as escolas, o que € inviavel. Nessa dire¢do, de acordo com Dourado e Oliveira (2018, p.
41), esse documento normativo representa ‘“uma perspectiva de uniformizagao e
homogeneizagdo curricular, com a prescri¢do de curriculo minimo centrado em habilidades e
competéncias, permitindo maior atrelamento da BNCC as avaliagdes externas”. Assim sendo,
observamos que, enquanto alguns professores consultam frequentemente a BNCC para
orientar suas praticas (com leituras regulares indicadas pelo uso da intensidade 4 ou 5), outros
fazem essa consulta de forma mais esporadica (intensidades 1 e 2). Esse padrao pode indicar
que, embora haja um esfor¢o de integracdo da BNCC ao ensino de Matematica, alguns
professores apontam que esse documento ¢ utilizado de modo esporadico, o que pode
hipoteticamente evidenciar uma resisténcia a utilizacdo de um documento imposto ou mesmo
nao sendo necessario sua utilizacao, por se tratar de um contexto ndo abordado na BNCC.

De maneira semelhante, ao relatarem leituras frequentes (com nivel de intensidade 5),
o Curriculo Referencial de Minas Gerais para a area de Matematica ¢ consultado de forma
recorrente por muitos docentes, refletindo uma compreensao de sua relevancia para o ensino
regional. Esse curriculo leva em consideracdo as especificidades do estado, sendo
fundamental para orientar as praticas pedagogicas alinhadas as politicas educacionais locais.
A construgdo de curriculos e politicas publicas que reconhecam os contextos locais e
regionais ¢ fundamental para garantir uma educacao significativa e contextualizada. Embora
seja um curriculo regional, ele se revela homogeneizador quando incorpora habilidades e
competéncias da BNCC, sem considerar as realidades dos contextos escolares da regido.
Neste sentido, conforme Arroyo (2007), um curriculo especifico deve partir das vivéncias,
saberes e praticas, em particular quando se trata de comunidades camponesas, respeitando
suas culturas e modos de vida. Essa perspectiva contrasta com abordagens muito abrangentes,
na maioria das vezes impostas por curriculos educacionais uniformes, que desconsideram as
particularidades dos territorios e reforgam uma visao urbana da educacao.

No que se refere ao Projeto Politico-Pedagodgico (PPP), por sua vez, os professores
também apresentam uma leitura diversificada. Como um documento que traduz a identidade e
as metas da escola, o PPP deve ser uma referéncia continua para os professores, garantindo a

coesdo entre as praticas individuais e os objetivos coletivos da instituicdo. No entanto,
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enquanto alguns professores demonstram envolvimento frequente com o esse documento,
outros recorrem a ele apenas ocasionalmente. Esse dado pode indicar que o PPP, embora
reconhecido como relevante, pode nao estar plenamente integrado ao planejamento cotidiano
dos docentes. O PPP ¢ um documento construido coletivamente, por docentes, coordenadores
e direcdo escolar, no intuito de apresentar os preceitos e singularidades daquele contexto. A
participagdo docente na constitui¢do deste documento demonstra engajamento e identificagao
dos professores com o contexto em que atuam.

Em relagdo a materiais académicos e profissionais, como revistas educacionais,
artigos, dissertacdes e teses, a frequéncia de leitura ¢ bastante varidvel. De acordo com o
questionario, esses materiais ndo fazem parte da rotina de leitura de todos os professores.
Enquanto alguns docentes relatam o uso regular desses recursos para aprimorar suas praticas,
especialmente revistas educacionais, outros mencionam uma leitura esporadica ou até mesmo
a auséncia completa dessas leituras.

As revistas educacionais representam uma fonte de novidades de atualizagdo
profissional, trazendo discussdes sobre novas metodologias, politicas educacionais e
inovagdes no ensino, dentre outros. No entanto, apesar da importancia desse tipo de material,
a consulta por parte dos professores parece limitada. Apenas alguns relatam uma leitura
frequente, o que pode indicar barreiras de acesso a esses materiais ou até uma falta de
incentivo para a leitura de periddicos como parte da formagao continuada.

Além disso, a sobrecarga de trabalhos enfrentada pelos professores ¢ um fator
determinante. Uma jornada excessiva, combinada com a falta de politicas efetivas de
valorizagdo da profissdo docente, reduz o tempo disponivel para que esses profissionais se
dediquem a formacdo continuada, ou tenham acesso a materiais e pesquisas que poderiam
enriquecer suas praticas pedagogicas.

Assim, a leitura de artigos académicos, dissertacdes e teses também se destaca pela
baixa regularidade. Esses materiais, que frequentemente oferecem analises profundas e
embasadas sobre questoes especificas da educagdo, ndo sdo consultados com a mesma
frequéncia que os documentos curriculares. Nesse caso, embora os professores reconhecam a
importancia de uma pratica docente fundamentada na pesquisa, a exigéncia da rotina escolar
ou a falta de acesso a esses recursos dificultam a incorporacdo mais ampla de leituras
académicas ao cotidiano profissional.

Embora o questionario nos traga dados muito diversos, ele evidencia, de modo geral, o
engajamento destes professores de Matemdtica com a formacgdo continuada, com os

documentos curriculares € com o uso de novas metodologias. O tempo de docéncia pode
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contribuir para que esses professores demonstrem reconhecer a importancia do contexto do
Campo e as especificidades de se trabalhar nesses territorios. A falta de politicas de
valorizacdo da profissionalizagdo docente e a auséncia de formagdo continuada para o
contexto do Campo e de materiais curriculares especificos para o territdorio camponés
impossibilitam que esses professores se engajem ainda mais nas questdes do Campo e no

ensino de Matematica especifico para esse contexto.

5.2 “Nao, ndo! Especifica ndo”: a formacio inicial e a docéncia nas escolas do Campo

A formacgdo inicial de professores tem sido apontada como etapa crucial para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas que dialoguem com as especificidades dos
contextos em que os docentes atuam (Dourado, 2015). No entanto, as narrativas dos
professores de Matemadtica entrevistados revelam lacunas em relacdo a abordagem sobre
contextos ndo urbanos, ou outras modalidades de ensino, nos cursos de licenciatura,
corroborando reflexdes de autores como Gatti (2020), Caldart (2009), Giraldo (2018) e
Pelissari, Sachs e Borges (2019). Estes autores destacam a necessidade de praticas formativas
contextualizadas e indicam que a formacdo inicial esteve pouco ou nada relacionada as
demandas do contexto camponés. Arroyo (2012) destaca a urgéncia de politicas educacionais
que reconhecam os contextos culturais e sociais das comunidades camponesas como parte do
processo formativo.

O professor Samuel, por exemplo, menciona: “ld na faculdade ndo tive nenhuma
disciplina que fosse especifica para a Educagdo do Campo ou que ao menos abordasse. Ndo,
ndo! Especifica ndo”. A narrativa de Samuel destaca a invisibilidade da Educagdo do Campo na
formacgdo inicial, reconhecendo que apenas situacdes relacionadas a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) foram abordadas, geralmente de forma estereotipada: “Costuma-se imaginar
que zona rural tem so EJA [...] ndo tem ensino regular, né?”’. Esse apontamento reflete um
imagindrio que evidencia o desconhecimento sobre as escolas do Campo, o que, conforme
Caldart (2009), limita a constru¢do de praticas pedagogicas que valorizam os saberes e
especificidades dos sujeitos camponeses.

A auséncia de disciplinas especificas no curso de Graduacao, voltadas para o contexto
do Campo, também foi enfatizada por Divina, ao afirmar: “Nenhum conteudo abordou esse
tema, ndo teve nenhuma relagdo. Ora, nenhuma foi alvo de discussdo, ndo foi citado nada”.

Além disso, as narrativas demonstram que a formacao inicial dos professores investigados foi
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predominantemente técnica, com foco nas disciplinas especificas da Matematica, como

indicado por Roberto:
A minha formagdo inicial teve pouca contribui¢do para a docéncia em
escola do Campo. Eu acho que eu tive muita disciplina especifica da
Matematica, que o curso foi mais voltado para um ensino técnico, um
mestrado mesmo. E com rela¢do a praticas pedagogicas eu acho que eu
deveria ter tido mais, foram poucas disciplinas e voltadas para o Campo
acho que menos ainda. (Roberto)

A narrativa de Roberto evidencia uma formagdo inicial predominantemente técnica,
marcada pelo foco excessivo nos conteudos especificos da Matemadtica, com pouco espago
para praticas pedagogicas ou reflexdes que articulem teoria e pratica. Sua mencdo ao
mestrado sugere um equivoco conceitual ao associar a formagdo técnica a um ensino mais
avanc¢ado, indicando a percep¢do de que o rigor académico foi priorizado em detrimento de
uma abordagem integrada e voltada para a pratica docente. Essa formacao reflete, em grande
parte, o modelo tradicional 3+1, ainda presente nos cursos de formagao inicial de professores,
que evidenciam uma dicotomia entre teoria e pratica. Como ressalta Gatti (2010), essa
dicotomia prejudica uma formagdo a partir do territério, ignorando as particularidades do
contexto em que os professores atuardo. Nesse modelo, a Matematica ¢ apresentada como um
conhecimento despolitizado e universal, desconectado de sua dimensao social e cultural.

A fala de Roberto reforga essa critica, apontando para uma formagdo que privilegia
disciplinas e conteudos especificos da Matemdtica, mas negligencia a interacdo da
Matematica com as demandas culturais e seu potencial como ferramenta de transformagao
social. Tal abordagem conteudista limita a preparacao docente para compreender e valorizar
os contextos especificos de atuagdo, apresentando a Matematica de forma abstrata e
desvinculada da realidade dos estudantes. Em contraste, uma formag¢do que compreenda a
matematica como pratica social promove uma integracao entre teoria e pratica, valorizando as
experiéncias socioculturais dos sujeitos e alinhando-se as demandas concretas do contexto
educacional.

Sobre esse ponto de vista, Moreira e Ferreira (2013) evidenciam que “se valoriza
preponderantemente o conhecimento do contetido na pratica docente na escola bésica e na
definicdo do lugar da matematica na formagao do professor”. Em convergéncia, Giraldo et al.
(2018) destacam que a formacao inicial tem privilegiado saberes distantes das especificidades
culturais e pedagdgicas do conhecimento especializado do professor de Matematica. Os
autores enfatizam que algumas perspectivas apresentadas por pesquisadores como Moreira e

Ferreira (2013)
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[...] demarcam uma critica com respeito a existéncia de uma concepgao tacita
e disseminada de que os saberes necessdrios para ensinar matematica na
escola basica se situam em um lugar externo ao proprio espago profissional e
cultural da sala de aula, e que a autoridade sobre tais saberes cabe a grupos
dos quais o professor que atua na escola basica esta excluido. Isto é, caberia
a grupos [...] cujos membros podem ndo atuar na escola basica — e nem
mesmo reconhecer a legitimidade dos saberes emergentes da pratica — ditar
aos professores como devem ou ndo ensinar matematica na escola bésica.
(Giraldo et al., 2018, p. 188).

Essas discussdes também emergem em estudos como o de Giraldo e Fernandes (2019),
no que diz respeito a uma visdo unica de Matematica, a partir de uma visao eurocéntrica que
se ausenta de debates importantes promovidos por outros referenciais. De acordo com os
autores, essa perspectiva estd enraizada em um processo de colonialismo epistemologico que
historicamente privilegiou saberes e praticas alinhadas as racionalidades europeias, em
detrimento das epistemologias locais e das vivéncias culturais das comunidades ndo
europeias: “para o projeto de manutencdo de dominacdo econdmica e simbolica, a
colonialidade promove a naturalizagdo e a legitimagdo de dicotomias e de hierarquias
culturais, sociais, raciais, de género e de sexualidade” (Giraldo; Fernandes, 2019, p. 469).

No contexto da Educagdo Matematica, essa visdo colonial impde uma padronizacgio do
conhecimento, desconsiderando as especificidades historicas, culturais e sociais dos diferentes
contextos. Tal abordagem perpetua uma hierarquia de saberes, na qual os conhecimentos
produzidos por comunidades camponesas, indigenas, afrodescendentes, entre outras, sdo
frequentemente marginalizados ou completamente ignorados. Essa exclusao reflete o impacto
do colonialismo na educagdo, que ndo apenas consolidou um modelo Unico e centralizador de
ensino, mas também silenciou as possibilidades de constru¢ao de alternativas epistemoldgicas
que dialoguem com as realidades locais. Nesse contexto, temos a “colonialidade do saber”, na
qual, ao se seguir essa logica, a Educacdo Matematica reforca estruturas de poder que mantém
os saberes hegemoOnicos como universais, enquanto os conhecimentos emergentes das praticas
e vivéncias das comunidades sdo considerados menos legitimos ou irrelevantes (Giraldo;
Fernandes, 2019, p. 479).

Com base nisso, Verissimo et al. (2024, p. 5) mobilizam algumas provocagdes que nos
possibilitam pensar “de quem, para quem e em que” (Giraldo; Fernandes, 2019) estdao
referenciados os saberes e praticas matematicas hoje valorizados no Brasil:

O que compreendemos enquanto ciéncia e desenvolvimento de
conhecimento devem ter sua origem europeia questionada, pois, se 0 bergo
da humanidade ndo ¢ europeu, como podemos afirmar que o bergo da ciéncia

€? Por que ndo se considera como ciéncia os conhecimentos de civilizagdes
milenares africanas e seus processos de organizagdo social, de producdo
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agricola, de arquitetura, de compreensdo e estudo da natureza, seja sobre a
astronomia, seja sobre propriedades medicinais da flora? Seria porque eles
ndo seguem os padrdes de sistematizagdo cientifica impostos, os quais foram
supostamente “inventados” pelos brancos europeus? (Verissimo et al., 2024,

p.5).

Segundo esses autores, ¢ essencial refletir a partir de nossa realidade, considerando as
lacunas e desigualdades presentes em nossa sociedade. Deste modo, ndo se trata apenas de
olhar para os espacos marginalizados, mas de construir reflexdes em conjunto com aqueles
que foram historicamente excluidos “dos espacos de poder, de pensar, de desenvolver”
(Verissimo et al., 2024, p. 8).

A professora Joana relatou que suas expectativas de aquisi¢do de ferramentas
pedagdgicas especificas na formagao inicial, para o Ensino Fundamental e Médio, nao foram

atendidas, e prop0s alternativas para evidenciar o seu lugar de fala a partir do seu territorio:

“Na faculdade nao mencionou questoes direcionadas para o Campo.
As vezes eu levava alguma coisa, algum trabalho de apresentacdo que
a gente tinha que fazer, eu incluia algumas situacées minhas aqui do
Campo. Por exemplo, uma vez eu falei sobre alunos de escolas rurais,
al entrei em transporte, entrei na dificuldade do aluno para estar
chegando na escola, na dificuldade que dependendo do tempo ndo tem
como ele estar chegando. Ai, citei tudo isso na faculdade, fiz um
trabalho desse jeito. Mas a minha expectativa, quando eu comecei a
fazer a licenciatura, era que eu iria ter mais ferramentas para
trabalhar no Ensino Fundamental e Ensino Médio”.

O relato acima demonstra a auséncia de intencionalidade formativa no curriculo das
Licenciaturas em Matematica, particularmente para a Educacdo do Campo, forcando os
professores a improvisarem ¢ integrarem suas vivéncias ao processo formativo. Embora a
Licenciatura em Matematica ndo tenha como foco a Educacdo do Campo, os futuros
professores atuardo em diferentes contextos educacionais, que precisam ser problematizados
ao longo da formacgao inicial. Nesse sentido, a Educacdo do Campo, assim como contextos
quilombolas, a Educacao Inclusiva e a Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas, por exemplo,
precisam ser apresentados e discutidos ao longo da formacao inicial.

Nesse cenario, 0 movimento realizado por Joana, ao integrar suas vivéncias do Campo
a sua pratica docente, conecta-se a perspectiva decolonial defendida por Giraldo e Fernandes
(2019) e destaca a relevancia do letramento docente na tomada de decisdes. Essa visao propde
que a formacdo de professores de Matematica seja um espago de resisténcia e transgressao,
desafiando epistemologias hegemonicas e colocando em evidéncia os saberes marginalizados.

Segundo Giraldo e Fernandes (2019, p. 44), “a decolonialidade nao nos impele, portanto,
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eliminar a colonialidade, mas nos desafia a desnaturalizar as epistemologias hegemonicas, a
desaprender a pensar unicamente a partir de suas referéncias, e a retirar as sabedorias outras
do apagamento, desloca-las do lugar do atraso”.

Esse enfoque confirma que a educacdo precisa ser construida a partir das experiéncias
e das narrativas dos sujeitos historicamente subalternizados, como os professores e estudantes
do Campo. No caso da Matematica, a visao decolonial rompe com a perspectiva conteudista,
que a apresenta como neutra e exata, e a ressignifica como uma pratica social profundamente
enraizada nas realidades locais e nas necessidades dos educandos.

Assim, a pratica docente de Joana representa um ato de resisténcia e insurgéncia, ao
trazer a tona questoes do cotidiano do Campo, transformando-as em elementos centrais do
processo formativo. Essa postura dialoga diretamente com a proposta de Giraldo e Fernandes
(2019), de subverter narrativas hegemonicas, na tentativa de construir uma formacao de
professores que valorize os territdrios, os corpos, os saberes e as praticas locais como
fundamentais para a educacdo e para a Matematica no contexto latino-americano e brasileiro.

A perspectiva limitada de formacao reforca o que Oliveira (2006) aponta como uma
“despolitizagdo do curriculo”, desconsiderando o papel transformador da Educacao do Campo
e da articulacdo de saberes locais (Hage et al.,, 2018). A despolitizagdo do curriculo
configura-se, assim, como a exclusdo de debates que promovem a conscientizagdo critica e a
constru¢do de uma educacdo emancipadora. No ambito das escolas no Campo, essa
despolitizagdo ¢ ainda mais evidente, ao negar as especificidades dos assuntos e das praticas
sociais que compdem esses territorios. A abordagem despolitizada prioriza uma visdo
abrangente e abstrata do conhecimento, desvinculada da realidade vivida pelas comunidades
do Campo. Oliveira (2006) alerta que essa postura reproduz relagdes de poder e
marginalizagdo, silenciando as vozes daqueles que vivem e constroem seus saberes nesses
espagos.

Nesse contexto, Oliveira (2006, p. 118), em sua andlise sobre os efeitos de politicas de
curriculo desenvolvidas no final do século XX, menciona que:

As implicag¢Ges entre despolitizagdo do curriculo escolar e trabalho docente
encontram-se relacionadas, ainda, a qualificacdo profissional. No inicio do
processo da politica analisada, os cursos de formacdo de professores
mostravam-se colados a realidade dos estudantes, ou seja, seus curriculos
eram pensados para e a partir da identidade cultural das pessoas e da luta
politica do lugar. Ja ao final, identifica-se um distanciamento dos cursos em

relagdo a realidade local, conferindo, assim, um distanciamento proporcional
dos docentes da rede municipal em relagdo aos conflitos politicos locais.
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Oliveira (2006) destaca que a auséncia de debates politicos sobre o conhecimento
cientifico na formagdo de professores reforca um distanciamento critico entre a educacao
escolar e as identidades culturais locais, promovendo um curriculo visto como “neutro”:

Em vez de se ter uma formagao de professores colada as necessidades,
desafios e conflitos locais, tem-se uma formacdo cada vez mais distanciada
dessas questdes, configurando-se, assim, uma pratica cultural que concorre
para o distanciamento da educagdo escolar em relacdo as identidades
culturais locais. Por conseguinte, essa formagdo de professores e os rumos
que tomaram a contratagdo ¢ a organizacdo do trabalho desses profissionais
contribuem para a produg@o do significado de “neutralidade” do curriculo.
(Oliveira, 2006, p. 118).

Esse cenario resulta em uma formacgdo docente desconectada das necessidades e
desafios especificos dos territdrios, especialmente em contextos como o da Educagdo do
Campo, em que os conflitos e especificidades locais sdo centrais para o processo educativo. A
falta de reconhecimento dessas realidades no curriculo de formacdo inicial tende a
invisibilizar as demandas culturais e sociais, reforcando uma pratica pedagogica genérica e
descontextualizada. Assim, o distanciamento entre os docentes € 0s contextos escolares
contribui para uma educacao que pouco dialoga com as vivéncias dos estudantes.

A narrativa de Antdnio revela uma percepcao sobre o ensino no Campo fortemente
influenciada pelo contexto de sua formagdo inicial e pelas expectativas culturais e
institucionais vigentes ao longo de sua formagdo: “Na época ndo tinha a abordagem da
Educagdo do Campo. Ndo, ndo, jamais! Acredito que até mesmo a gente, eu nunca imaginei
dar aula em uma escola rural. A gente pensava exclusivamente que trabalharia em escolas
urbanas”’; ele expressa ndo apenas uma lacuna curricular, mas também uma visao construida
socialmente, que associa a docéncia a contextos urbanos, que pouco refletiu sobre contextos
educacionais diversos. Essa declaragdo ilustra como nossas concepgdes de ensino, de escola e
do proprio papel docente sdo moldadas ao longo de nossas vivéncias e processos formativos,
influenciando diretamente nos modos de ser e atuar como professor.

A identidade docente aqui emerge como um elemento central, uma vez que estd
diretamente relacionada as experiéncias e aos valores atribuidos a pratica educacional em
diferentes contextos. No caso de Antonio, a auséncia de uma abordagem especifica sobre a
Educagdao do Campo durante sua formacao inicial limitou as possibilidades de compreensao e
valorizacdo desse espaco como um campo legitimo de atuacdo docente. Além disso, o
letramento docente também ¢ influenciado por essa identidade, pois reflete a maneira como os

professores percebem, interpretam e se posicionam frente as demandas educacionais. Assim,
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reconhecer a inter-relagdo entre identidade e letramento docente ¢ fundamental para entender
os desafios e possibilidades da formagao de professores para a pratica educativa.

Essa percepcao evidencia o historico de invisibilidade da Educagao do Campo nas
politicas publicas e na formagdo docente, conforme discutido por Caldart (2009), que
questiona se as particularidades dos territdrios campesinos sdo incorporadas nas dinamicas
formativas. A autora destaca que a Educacdo do Campo historicamente foi estruturada sob
uma légica que prioriza valores urbanos, desconsiderando as especificidades culturais, sociais
e produtivas das comunidades camponesas. Dessa forma, Caldart (2009) argumenta que a
auséncia de politicas publicas adequadas e de uma formacdo docente voltada para os
contextos campesinos reforca a exclusdo e a marginalizagdo desses territdrios no cenario
educacional. Ela propde, assim, uma educacdo comprometida com a valorizagdo das vivéncias
do Campo, que seja capaz de superar a dicotomia entre rural e urbano e que reconhega os
povos do Campo como sujeitos ativos no processo de ensino e aprendizagem.

Caldart (2009) ressalta ainda que a Educacdo do Campo se desenvolve em um
contexto marcado pelo predominio do capital financeiro, que afeta diretamente as relagdes
sociais e produtivas, especialmente na agricultura. Nesse cenario, a Educa¢ao do Campo se
apresenta como uma resposta as contradicdes impostas pelo agronegocio, destacando a
importancia da agricultura camponesa enquanto categoria politica que confronta o modelo
hegemonico de produgao.

Além disso, a autora aponta que a tradi¢do pedagdgica vinculada a processos sociais
emancipatdrios teve pouca influéncia sobre os educadores brasileiros, particularmente sobre
os professores de escolas e institui¢des formadoras. A partir da Educagdo do Campo, no
entanto, surge a oportunidade de resgatar reflexdes sobre a tradicdo pedagogica socialista e
popular, tornando-a acessivel a educadores que, de outra forma, ndo teriam contato com tais
perspectivas (Caldart, 2009). Isso evidencia o papel da Educag¢do do Campo como promotora
de um projeto educativo alternativo, que ressignifica a identidade camponesa e seus modos de
producdo, bem como os debates acerca de politicas publicas que busquem enfrentar as
desigualdades estruturais nas areas rurais.

Como apontado por Hage et al. (2018), a auséncia de uma perspectiva politica de
formacao inicial limita a capacidade dos professores de responder as necessidades especificas
das comunidades do Campo, perpetuando desigualdades e reforcando estereodtipos sobre a
educagdo campesina. Essa limitagdo também pode ser atribuida ao fato de estes professores
serem todos licenciados em Matematica, em cursos ainda muito atrelados ao modelo 3+1.

Nesse modelo, como destaca Gatti (2010), h4 uma clara separacdo entre teoria e pratica,
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comprometendo a formagdo de professores e a integragdo dos saberes especificos da
Matematica as realidades socioculturais de atuagcdo docente. Dessa forma, quando o processo
formativo nao promove a dialogicidade entre teoria e pratica, torna-se quase imperceptivel a
relevancia dos contextos especificos para a pratica docente. Aqui ¢é prioritaria a visdo dessa
Matematica despolitizada, neutra e exata, e ndo como pratica social. De acordo com Pompeu

(2017, p. 243),

As diferentes matematicas podem servir como ferramentas de exclusdo e
reforcar desigualdades ou serem instrumentos de cidadania, quando
articuladas a diferentes saberes e quando legitimadas como praticas sociais.
Admitir o carater social da matematica atribui a sua pratica um aspecto mais
democratico, em que todos os sujeitos podem ser identificados como capazes
de mobilizar seus saberes. Especificamente no que diz respeito ao contexto
escolar, essas praticas ndo podem ser extintas, muito embora possam ser
neutralizadas.

Nesse sentido, a narrativa de Antonio: “eu nunca imaginei dar aula em uma escola
rural. A gente pensava exclusivamente que trabalharia em escolas urbanas” evidencia que
ndo se trata apenas da necessidade de curriculos reformulados, mas também de desconstruir
concepcdes arraigadas que limitam as possibilidades formativas e profissionais dos
educadores, especialmente no que tange a valorizacdo do Campo como espago legitimo e
relevante para a pratica docente. A desconstru¢do de concepgdes limitadas e estereotipadas
sobre o contexto do Campo e sobre a propria Matematica ¢ tarefa necessaria para a superagao
de desigualdades no acesso a educag¢do de qualidade. Amélia relata como a auséncia de
abordagens especificas sobre o Campo fez com que, por conta propria, buscasse formagao
continuada: “Quando a gente trabalha no Campo, a gente tem um olhar diferenciado, e essa
construgdo, eu acredito que a gente so faz com o tempo, andarilhando outros cursos,
buscando outras alternativas”.

Embora fique evidente a necessidade de problematizagdo sobre a Educagdo do Campo
nos cursos de Licenciatura em Matematica, temos consciéncia de que o aprofundamento sobre
os diferentes contextos educativos se déa a partir de outros espacos formativos e de formacgao
continuada. Entretanto, “a falta de uma politica publica de formagao interligada a fatores de
ordem cultural e social possibilitam entraves para a vivéncia de um conjunto de situagdes
didatico-pedagogicas a serem vivenciadas nos espagos educativos, nas escolas e no cotidiano
do Campo” (Alencar, 2010, p. 217).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, Lei n°® 9.394/96)

estabelece que a formacdo dos professores deve ser garantida pelo poder publico, sendo

direito do professor e dever do Estado oferecer condi¢cdes adequadas para seu
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aperfeicoamento. Como afirma Noévoa (2001), a formagao docente ndo pode ser vista como
algo isolado ou individualizado, mas deve estar atrelada as demandas sociais e a construgao
de um sistema educacional justo e inclusivo. Isso implica que o Estado deva implementar
politicas publicas que contemplem as especificidades do contexto do Campo, promovendo
programas que dialoguem com as necessidades locais e com as praticas pedagogicas que se
alinham a realidade camponesa.

Além disso, Arroyo, Caldart e Molina (2004) argumentam que a Educagdao do Campo
deve ser concebida como uma agdo sociopolitica que apoie as singularidades das
comunidades rurais, de modo que a formagao dos professores seja sensivel as particularidades
desses espacgos. Para tanto, é necessario que o Estado assegure espagos de formacao continua
durante o horario de trabalho dos docentes, uma vez que muitas vezes esses profissionais
enfrentam jornadas exaustivas e multiplas responsabilidades, o que dificulta o acesso a
qualificacdo fora do expediente. A auséncia de politicas publicas que garantam essa formagao
acaba por transferir a responsabilidade ao professor, que, mesmo sem apoio municipal ou
estadual, recorre a cursos e iniciativas individuais para suprir lacunas em sua formacao inicial.
Essa postura, embora louvavel, evidencia uma falha no dever do Estado em prover condi¢des
adequadas para a formagao docente e ainda perpetuar desigualdades no sistema educacional.

Freire (1996) argumenta que o compromisso com a educagdo deve ser uma construcao
coletiva, onde o Estado, os professores e a sociedade se engajem na criacdo de um projeto
educativo transformador. Para Freire, os professores devem ser protagonistas de sua
formag¢do, mas ndo podem ser responsabilizados por uma tarefa que deveria ser sustentada por
politicas ptiblicas robustas ¢ bem estruturadas. E nessa dire¢io que a Educagio do Campo se
insere como um campo de luta e resisténcia, exigindo politicas publicas especificas que
considerem a formacao continuada como um direito do trabalhador da educagdao ¢ como um
compromisso ético do poder publico para com a constru¢do de uma sociedade mais justa.

Portanto, a responsabilidade do Estado vai além de apenas oferecer cursos de
formacgao: ¢ necessario criar condigdes estruturais e pedagdgicas que garantam uma formacao
continua de qualidade, que dialogue com as necessidades reais do Campo e que permita aos
professores exercerem sua profissdo com autonomia e competéncia. Essa formagdo deve estar
vinculada as demandas locais, respeitando o contexto camponés, e precisa ser ofertada
considerando a carga horaria de trabalho dos professores, para que ndo sobrecarregue ainda
mais os profissionais, contribuindo para a melhoria da pratica pedagogica e para o

fortalecimento das identidades dos sujeitos do Campo.
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A luz dessas narrativas, ¢ imperativo refletir sobre a formag¢ao inicial dos professores
que atuam nas escolas do Campo. Conforme os principios da Educagdo do Campo, descritos
por Caldart (2009), € necessario promover curriculos que considerem a realidade dos assuntos
do Campo. A valorizagdo dessas especificidades nas escolas do Campo evidencia estes
contextos como espacos de producdo de conhecimento. A auséncia dessa dialogicidade na
formacdo inicial torna perceptivel o reconhecimento da necessidade de praticas condizentes
com o0s contextos em que os professores irao atuar. De acordo com Rosso et al. (2011, p. 124),

[...] a formagdo dos professores deve-se fundar na analise critica das praticas
educacionais (Freire, 2001), preparando os futuros e atuais professores para
realizarem leituras que ndo dicotomizem a teoria e a pratica, que nao
menosprezem a teoria, negando sua importancia, e nem a pratica, fixando-se
apenas na teoria.

Em particular, nas escolas do Campo, essa lacuna resulta em desafios adicionais, uma
vez que os professores chegam as salas de aula sem os recursos ou conhecimentos necessarios
para abordar as especificidades culturais e pedagogicas das comunidades campesinas. No caso
das escolas no/do Campo em Uberaba, ¢ importante destacar que a maioria dos professores
que atuam nessas escolas sdo efetivos, o que representa uma oportunidade valiosa para o
desenvolvimento de formacgdes especificas para esse contexto. Essa possibilidade demanda
uma ac¢do mais direcionada por parte do governo municipal, que poderia investir em
programas formativos que articulem teoria e pratica de maneira significativa, promovendo,
assim, uma compreensao mais ampla dos saberes escolares integrados as realidades sociais e
culturais dos estudantes camponeses. Todavia, as narrativas dos professores participantes
desta pesquisa evidenciam limitagcdes especificas nessas formagdes, corroborando o que
Alencar (2010, p. 223-224) destaca:

A necessidade de formar professores para o campo tornou-se um grande
desafio, pois, conforme vimos, as formacdes de professores iniciais,
continuadas ou em servigos ndo estdo preparadas para o atendimento as
especificidades e a diversidade do campo: fazer a integragdo entre os
contetidos escolares ¢ o conteudo advindo da vida, do cotidiano, das
historias, memorias e cultura dos educandos, da comunidade, do local, do
campo.

Nesse sentido, a formagdo continuada se configura num espago essencial para
aprofundar as discussdes sobre os saberes dos camponeses ¢ para fomentar as praticas de
numeramento que valorizam a dimensdo sociocultural dessas comunidades. No entanto, as
narrativas dos professores de Matematica do Campo da rede municipal demonstram que essas

formacgoes ainda estao distantes de atender a esse propodsito:
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“As formagdes continuadas aqui na escola, algumas, eu acho que sdo muito
validas, produtivas. Eu acho que a pratica pedagogica devia ser o foco, de
fato, né? [..] Nas formagbes continuadas ndo tem nada voltado
especificamente para esse contexto, ndo. Direcionados para a Educagdo do
Campo nem na formagdo inicial e nem nas formagoes continuadas. Entdo,
assim, eu sinto falta. A gente precisa ter porque, assim, ¢ o aprendizado da
profissdo, né? Entdo, a partir do momento que a gente tem mais informagoes
sobre o contexto, a gente pode utilizar melhor aquilo ali, né? (Roberto)

“«

sse ano ndo teve nenhuma formagdo que abordava praticas do Campo ou
algo relacionado ao nosso contexto. Nao lembro de nenhuma formag¢do com
esse tema ndo. A gente trabalhou muito na parte pedagogica mesmo e
pessoal. De postura, tanto do aluno quanto do professor, nos tivemos
algumas formagoes voltadas para essa tematica. Mas, essencial do Campo,
ndo.” (Divina)

Os relatos de Roberto e Divina ilustram uma critica frequente: a falta de
direcionamento das formagdes continuadas para a realidade da Educagdo do Campo. Roberto
destaca a necessidade de abordagens que dialoguem com o contexto rural, enfatizando que
“ndo tem nada especifico para esse contexto” e que formagdes voltadas a Educagdao do Campo
poderiam contribuir significativamente para o “aprendizado da profissdo”. Essa perspectiva
aponta para a desconexdo entre o contetido das formagdes e as demandas locais, evidenciando
0 quanto essas iniciativas ainda sdo moldadas por uma légica urbana e generalista.

De acordo com Rosso et al. (2011), o letramento docente exige que os professores
estejam preparados para realizar leituras criticas do mundo e mobilizar agdes transformadoras
dentro das escolas. Contudo, como apontado por Antdnio, as formacdes continuadas muitas
vezes sdo percebidas como burocraticas e pouco relevantes, o que compromete o engajamento
dos docentes nesses processos. Ao relatar que ndo ha utilidade pratica nas formagdes, Antonio
expoe um cenario de desmotivagdo que pode ser agravado pela auséncia de contetidos
adaptados as realidades especificas do Campo:

“Ja as reunioes, os modulos, formagdo continuada, elas contribuem muito
pouco para o meu planejamento em sala de aula, porque eu, pessoalmente,
ndo vejo proveito nas formagées continuadas. Pode ser que outros
professores pensem diferente, eu ndo aproveito muito, da forma que é feita.
Ndo, ndo, ndo... Nem eu sei! Ndo sei nem te dizer, sabe? Porque, assim, a
gente tem que cumprir aquela carga horaria que faz formagdo com o0s
professores. Eu ja fiz abordagem la, ja trabalhei com eles raciocinio logico,
mas a gente faz o trabalho entre nos professores, né? Entdo, é assim: todos
levam, tem os momentos que eu considero interessante, na medida que traz
atualizacdes, assuntos de interesse administrativo e tudo, né? Mas, assim, do
ponto de vista da formagdo do professor, eu ndo aproveito. [...] Eu ndo sei se
a gente pode fazer algo pensando assim... Por qué? Porque nos estamos na
escola do Campo, mas nds respondemos pelas exigéncias urbanas, nos

respondemos os requisitos da Secretaria de Educagdo, que é padronizado
para todo mundo. Entdo, a gente estd voltado para isso [...] Eu ja cansei! Eu
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ja cansei de formag¢do, eu ndo tenho mais saco com a formag¢do. Mesmo
porque, com esse negocio de ndo conseguir me aposentar, eu perdi a
motivagdo. Mas eu acho que poderia, assim, eventualmente criar, fazer

trabalhos voltados para essas atividades, para esse publico pensando nele.”
(Anténio)

Por outro lado, os relatos de Samuel e Joana revelam iniciativas promissoras de
formagdo continuada que, ainda que pontuais, incorporam praticas contextualizadas. Samuel,
por exemplo, menciona a tentativa de correlagdo da Matematica com elementos da natureza,
como a espiral de Fibonacci, destacando um esfor¢o em integrar a disciplina aos aspectos
culturais e naturais do Campo. Joana também enfatizou o papel das formagdes realizadas
internamente nas escolas, onde temas relevantes sdo sugeridos e trabalhados coletivamente,

valorizando a troca de saberes entre os professores.

“Ja a formagdo continuada na escola, que é essa que a gente faz, ai sim a
gente trabalha temas dentro da nossa realidade, especifico para a nossa
escola. Entdo, a gente traz palestrantes, traz pessoas. Até nds mesmos
fazemos troca de atividades exitosas entre nos, para nos auxiliar na nossa
pratica na escola. O ano passado eu dei um tema quando foi a minha vez de
apresentar, porque la a gente se divide em grupos, e os grupos trabalham.
Ai, na minha vez de apresentar, eu tentei correlacionar a Matematica com a
realidade, na natureza. Entdo, eu fiz a Matematica na natureza e mostrei a
espiral de Fibonacci no caramujo, essas coisas assim. Trabalho relacionado
a natureza, porque a minha parceira de palestra era professora de ciéncias.
Entdo, a gente tentou trabalhar ali juntos, ondas do mar, essas coisas. Mas,
sim, foi mais na natureza, ndo especificamente sobre escola do Campo. E,
ndo foi especifico para campo ndo.” (Samuel)

“Nas formagédes continuadas, aqui da escola, as vezes sdo feitos alguns
direcionamentos para a Educacdo do Campo. Nesses cursos que a gente faz,
esses ai eu ja vi, algumas vezes sim, voltadas para o Campo mesmo, para as
escolas do Campo.” (Joana)

“Aqui a gente tem as nossas formagoes continuadas. Ah, eu gosto muito,
viu? NoOs temos reunioes também. Por exemplo, se a gente precisa de
determinado conteudo, assunto, a gente da a dica, a gente da a sugestdo.
Sempre também a dire¢do, os pedagogos que fazem com a gente aqui
também. E a gente procura os cursos também que a gente necessita, né?
Através também da Casa do Educador, que ¢ otimo, né? O nosso problema
aqui é a distancia, né? De ir para esses cursos. Podia fazer aqui, ou fazer
online. Alguma coisa assim que facilite para a gente estar fazendo, né? Para
todos nos. Entdo... Entdo, é muito bom. A formagdo continuada nossa aqui é
muito boa.” (Joana)

Esses exemplos refletem um movimento que pode ser ampliado e sistematizado. A
formag¢ao continuada, quando direcionada as especificidades do Campo, pode servir como um

espago para o compartilhamento de praticas de numeramento. Além disso, iniciativas que

promovam o letramento docente, como a integracdo de tecnologias (sugerida por Amélia) ou



135

a exploragdo de praticas socioculturais locais, t€ém o potencial de ampliar as possibilidades

pedagdgicas e fortalecer as identidades profissionais dos educadores do Campo:
“As formagdes continuadas, elas sdo bem voltadas para a questdo
administrativa, para a questdo, eu falo assim, de organizacdo dos projetos,
né? Assim, eu acredito que, se fosse uma formagdo em que mostrasse outras
alternativas, vamos supor, agora, tecnologia. Os meninos sdo loucos com a
tecnologia. Entdo, assim, eu acredito que ndo tem como a gente voltar atras,
trabalhar sem a tecnologia. Teria que ter um novo olhar para que a gente
acrescente essas tecnologias na sala de aula. Sabe? E um olhar critico que
eu tenho depois da pandemia.” (Amélia)

Freire (1987) ressalta que a educacdo deve ser um ato politico e transformador, e isso
implica considerar e valorizar os saberes dos camponeses como parte integrante do curriculo.
Nesse sentido, a formagdo continuada precisa transcender os modelos convencionais e se
consolidar como um espago de didlogo, onde os professores possam refletir criticamente
sobre suas praticas e criar estratégias pedagodgicas que valorizem tanto o conhecimento
cientifico quanto os saberes tradicionais.

Por meio disso, destacamos a necessidade de programas de formacdo continuada que
dialoguem com os principios da Educacdo do Campo, respeitando suas diretrizes e
potencializando o desenvolvimento integral dos estudantes e das comunidades (Caldart,
2009). Essa formagdo deve incluir momentos de reflexdo critica sobre a pratica docente,
estudos sobre o curriculo e a constru¢do de estratégias pedagogicas que valorizem as
multiplas dimensdes do ensino e da aprendizagem (Gatti, 2020; Fontana, 2005). A identidade
docente, portanto, ndo ¢ apenas um reflexo das trajetorias individuais, mas também um
processo continuo de construcao e instrugoes, fortemente influenciado pelo contexto em que o
professor atua.

Em 2023, o Departamento Profissional/Casa do Educador Professora Dedé Prais, de
Uberaba-MG, realizou pela primeira vez uma a¢do formativa: “Escola do Campo: Terra de
Saberes e Fazeres”, destinada a formacdo docente de profissionais atuantes em escolas do
Campo no municipio. A acdo, que contou com cerca de quinze participantes, emerge de uma
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perspectiva tedrica que enfatiza a importancia de uma educacao que seja “no” e “do” Campo,
garantindo o direito a educagdo em territérios do Campo e atendendo as especificidades
culturais, sociais e identitarias da populacdo camponesa (Silva; Ortega; Silva, 2023). De
acordo com os autores, o curso buscou trabalhar a cultura local e praticas pedagdgicas que
valorizassem os saberes e fazeres do Campo, promovendo a integra¢do entre o conhecimento
cientifico e a identidade camponesa. Cabe destacar que, apds essa oferta e até a apresentagao

deste estudo, ainda ndo houve mais formag¢des continuadas direcionadas a esse contexto.
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Embora Joana reconhecga o valor das formagdes promovidas pela Casa do Educador,
sua fala também revela a necessidade de um planejamento mais acessivel e adaptado as
condigdes dos professores do Campo. A baixa adesao ao curso sinaliza desafios que precisam
ser enfrentados, como a dificuldade de acesso, mencionada na narrativa de Joana, que destaca
o impacto da distancia fisica e sugere alternativas, como cursos online ou realizados nas
escolas: “E a gente procura os cursos também que a gente necessita, né? Através também da
Casa do Educador, que é otimo, né? O nosso problema aqui é a distincia, né? De ir para
esses cursos. Podia fazer aqui, ou fazer online. Alguma coisa assim que facilite para a gente
estar fazendo, né?”.

A formagdo continuada, nesse sentido, torna-se um espaco privilegiado para que os
professores sejam preparados a integrar os saberes locais aos conteudos escolares,
promovendo uma abordagem pedagodgica que respeite e dialogue com as vivéncias dos
estudantes. Essa integracdo implica considerar a Educacdo do Campo como parte essencial
das politicas publicas educacionais, garantindo equidade no acesso a recursos e
oportunidades, sem perder de vista as particularidades socioculturais dessas comunidades.

Assim, particularmente neste contexto de pesquisa, a formagdo continuada se
apresenta como uma estratégia essencial para suprir a lacuna deixada pela formagao inicial.
Considerando que boa parte dos professores de Matematica da rede municipal ¢ efetivada, ha
uma oportunidade de construir programas formativos permanentes e especificos que
contemplem as realidades socioculturais e pedagdgicas das escolas do Campo. Esses
programas precisam ir além da simples capacita¢do técnica, proporcionando momentos de
reflexdo critica e pratica colaborativa, que possibilitem aos docentes compreender e valorizar
as particularidades das comunidades em que atuam.

Dessa forma, a formagdo continuada, articulada ao perfil dos professores efetivos,
constitui ndo apenas uma necessidade, mas também uma oportunidade estratégica para que a
Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba (SEMED/Uberaba) desenvolva agdes
formativas que consolidem o compromisso com a qualidade da Educagdao do Campo. Essa
perspectiva requer politicas publicas consistentes, que reconhecam a formagdao dos

professores como um elemento central para o fortalecimento da educacao.
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5.3 “Mas em outro jeito de fazer, né? No jeito dele, na vivéncia dele”: documentos
curriculares e pratica docente no contexto das escolas do campo

A relacdo entre os documentos curriculares e a pratica docente no contexto das escolas
do campo revela a auséncia de dialogo entre as prescrigdes oficiais, determinadas por politicas
publicas educacionais padronizadas, e as especificidades locais, marcadas pelas
particularidades socioculturais e pedagogicas do ambiente camponés. O Curriculo Referéncia
de Minas Gerais (CRMG) e as matrizes curriculares elaboradas pela Secretaria Municipal de
Educagdao (SEMED) de Uberaba emergem nas narrativas dos professores como um elemento
central na organizacdo dos planejamentos pedagdgicos, evidenciando a relevancia destes
documentos para a pratica docente. Nessa perspectiva, Samuel destaca que,

“[...] para os planejamentos das aulas, aqui a gente utiliza o Curriculo
Referéncia de Minas e o da prefeitura também, que foi elaborado um novo
documento esse ano com as matrizes curriculares que também sdo baseadas
nesse curriculo de referéncia de Minas, que agora tudo tem que ser baseado
nele. Entdo, esse é o que a gente utiliza. E o que eu utilizo atualmente.”
(Samuel)

Divina, por sua vez, ressalta o uso do CRMG em articulagdo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), descrevendo uma pratica de integragdo entre os dois
documentos, com prioridade as orientacdes estaduais durante o ano letivo: “Para o
planejamento de aulas aqui na escola, a gente utiliza, toda a escola, ndo so eu, toda a escola
utiliza o CRM e a BNCC, para fazer um casamento entre os dois. [...] Esse ano priorizamos
as questoes do CRMG [...] .

Ainda sobre as narrativas dos professores, Amélia aponta para uma articulagdo entre o
curriculo estadual e o municipal de Uberaba, questionando um esfor¢co em “adaptar” as
diretrizes as especificidades locais: “Para o meu planejamento, eu costumo utilizar muito o
curriculo, né, de Minas Gerais entrelacado com o de Uberaba”. Vale destacar que, embora
estes professores atuem em escolas municipais, estas utilizam documentos curriculares
estaduais como referéncia. Mesmo sendo recentes os documentos curriculares municipais,
ainda nao apresentam nenhuma proposta especifica para as escolas municipais do campo, em
particular no que se refere a proposta curricular de matematica. Essas falas refletem o
protagonismo do CRMG na mediagdo entre as demandas pedagdgicas e a pratica docente,
bem como a tentativa de contextualizar suas diretrizes as realidades regionais.

A compreensao dessas articulagdes entre propostas curriculares evidencia as praticas

de letramento docente na constru¢do do plano de aula e na busca por significados que
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dialoguem com o contexto escolar local. Nessa oOtica, Roberto enfatiza a importancia dos
planejamentos como um guia para a pratica pedagogica: “Para a pratica pedagogica aqui na
escola do campo, eu acho que todo o planejamento que a gente faz é um norte sobre o que a
gente vai fazer nas aulas.” Ja Divina destaca o papel dos documentos curriculares como
contribui¢cdes positivas para sua atuacdo docente: “Esses documentos, eu acredito que
contribuem positivamente para a minha pratica pedagogica, porque vocé tem um norte, né?”.
Além disso, ela ressalta a necessidade de articular as orientagdes de documentos como o
CRMG as vivéncias dos estudantes no campo, reforcando a relevancia de uma pratica
pedagogica sensivel as especificidades locais: “Vocé precisa fazer um paralelo entre o que é
descrito no CRMG e o que vocé sabe que o seu aluno vivencia.”

Dentre as instrugdes aos professores presentes no CRMG, estd: “vocé deve
compreender a relacdo deste documento com o seu dia a dia na escola, ter consciéncia e
compreensdo dos preceitos aqui tratados e a capacidade de trabalha-los na sala de aula e na
escola” (Minas Gerais, 2018, p. 02). No entanto, ¢ fundamental questionar se tal orientacao
pode ser viavel para o contexto escolar. A pressao pelo cumprimento das competéncias e
habilidades propostas pela BNCC, somada a realidade de muitos professores que enfrentam
carga excessiva de trabalho e falta de formac¢ao continuada adequada, levanta davidas sobre a
possibilidade de contextualizacdo plena do curriculo aos diferentes contextos de atuacio.
Nesse cenario, a adequacdo do curriculo as especificidades locais pode acabar sendo
comprometida, visto que os professores muitas vezes t€ém pouco tempo € recursos para
desenvolver praticas pedagogicas reflexivas e contextualizadas — e, mais do que isso, ¢
compromisso do Estado garantir uma educagdo de qualidade para os diferentes sujeitos de
diferentes territorios.

Sobre essa perspectiva, Garcia-Reis e Callian (2021) mencionam que o trabalho
docente estd diretamente ligado a eventos que ocorrem durante uma aula, os quais sdo
caracterizados por sua multiplicidade, simultaneidade, rapidez, imprevisibilidade e por serem
publicos. Nesse contexto, o professor age de forma reflexiva enquanto conduz sua pratica
pedagdgica. Entretanto, ao reconhecer que o ensino exige uma base sélida de conhecimentos e
habilidades que permitam ao professor gerenciar competéncias e a¢des de forma autonoma e
responsavel, ha uma implicacdo de que o professor seria o principal responsavel pela
contextualizagdo do curriculo. Tal visdo desconsidera os desafios estruturais do sistema
educacional, que muitas vezes valoriza os resultados imediatos em detrimento de processos
educativos mais amplos. Além disso, a auséncia de politicas publicas que garantam condi¢des

adequadas de trabalho, incluindo formagdo e curriculo especificos para os diferentes
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territérios educativos, reforca a necessidade de repensar os papéis e responsabilidades
atribuidos ao professor.

Garcia-Reis e Callian (2021) destacam que ¢ essencial que os professores integrem
normas coletivas que reforcem a identidade profissional e promovam estratégias de
valorizagdo e crescimento, possibilitando a construcao de estilos pedagogicos diversificados,

como os de natureza pessoal, relacional, intencional e didatica. Nesse aspecto, destacam que

r

Todas essas caracteristicas mostram o qudo complexa ¢ a atividade de
trabalho docente. Ela envolve escolhas permanentes feitas pelos sujeitos
envolvidos, conflitos entre seu modo de agir e prescrigdes que orientam sua
atividade. Dessa forma, como afirma Clot (2007), o agente das prescrigoes
ndo deve ser concebido como mero executor da tarefa prescrita, pois essa
tarefa estd inserida em sua historia. Assim, devemos considerar que o
professor ndo so realiza as prescrigdes presentes nos documentos como um
simples agente, mas deve ser considerado como um ator do processo de
ensino (Garcia-Reis; Callian, 2021, p. 12).

Assim, o curriculo desempenha um papel fundamental na orientagdo das praticas
pedagogicas, constituindo-se como uma prescricdo que deveria dialogar com a complexidade
do trabalho docente e as especificidades do contexto escolar. No entanto, ao analisar o
Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), Garcia-Reis e Callian (2021, p. 12)
questionam se ele considera o professor como um ator central:

Todas essas discussdes nos permitem questionar se o Curriculo Referéncia
de Minas Gerais traz em seu contetido essas consideracdes sobre as
peculiaridades da escola e concebe o professor como esse sujeito central,
com intengdes e razdes proprias para agir.

Essa visdo dialoga diretamente com o conceito de letramento docente, que transcende
o simples dominio técnico e envolve a capacidade do professor de interpretar, alinhar e recriar
as orientagdes curriculares em consonancia com as especificidades de seu contexto (Kleiman;
Assis, 2016). Ainda nesse sentido, Joana ¢ Antdnio realizam uma analise critica dos
documentos e retratam que eles t€ém pouca ou nenhuma consideragdo pelas especificidades do
campo. Joana destaca:

“Quando eu penso na realidade daqui da escola, eu acho, assim, que tinha
que ser um pouco mais direcionado para esses alunos do campo. Entdo, eu
acho prioritario pensar no curriculo para mobilizar o ensino de matematica,
para ele ser mais direcionado. Porque eu acho que deveria ter mais alguma

coisa mais direcionada, para que eles ndo saiam do campo e possam,
futuramente, sofrer mais na cidade”.
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Na mesma direcdo, Antonio declara que “os documentos curriculares ndo envolvem o
conteudo, a parte camponesa, a educagdo do campo. Ndo tem essa. Eu até acho que nem tem
essa previsdo. Eu ndo conheg¢o. A matriz é uma matriz padrdo, né?”.

A prética de letramento docente evidenciada nas leituras dos documentos curriculares,
para a construcdo do planejamento de aula, demonstra uma anélise critica desses documentos
e o esfor¢o dos professores em utilizar o CRMG como um guia para planejar suas aulas,
adaptando-o as vivéncias e necessidades especificas dos estudantes, como apontado por
Divina, ao enfatizar a importancia de fazer “um paralelo entre o que esta descrito no CRMG e
0 que vocé sabe que seu aluno vivencia”. As narrativas dos professores evidenciam o que
Oliveira (2013) denomina como curriculos pensadospraticados, considerando que o que os
professores fazem ¢é o curriculo vigente naqueles contextos de atuagdo docente.

A observagao de Antdnio, de que “a matriz é uma matriz padrdo”, desconsiderando o
contexto camponés, evidencia um distanciamento significativo entre os saberes matematicos
do campo e aqueles apresentados nos documentos curriculares. Essa auséncia reflete um
curriculo que privilegia o meio urbano e perpetua a invisibilizagdo das praticas camponesas
nos documentos oficiais. Vale realgar que,

[...] quando tratamos de Escolas do Campo, devemos levar em consideragdo
algumas especificidades. E importante lembrar de que no Campo
encontramos Povos Tradicionais que vivem de acordo com as suas crengas ¢
tradi¢cdes. Ainda ¢ preciso considerar quais as informagdes que chegam até
estas populagdes que, em alguns casos, podem estar desprivilegiadas em
detrimento as limitagcdes impostas geograficamente. Forma-se um conjunto
de elementos que fazem a diferenga entre a compreensdo rica de
significados, a qual ¢ seguida do aprendizado e a mera observacdo, vazia de
sentidos (Souza, V. V., 2019, p. 52).

Nesse cenario, o contraste entre os contextos urbano e rural ¢ destacado por Amélia,
que relata o desafio de contextualizar estratégias pedagogicas previamente utilizadas em
escolas urbanas para o ambiente rural:

“[...] eu tive um contraste, que, quando vocé trabalha numa cidade, na area
urbana, e vai para a escola do campo, vocé vé uma realidade muito
diferente. Entdo, tudo mudou. Sempre que vocé faz um planejamento para a
escola urbana, é diferente da escola rural. Entdo, o que acontece? Todo
aquele leque que eu ja tinha de escola urbana, eu tive que utilizar de forma
diferente para trabalhar na rural” (Amélia).

Ao relatar sua experiéncia. Amélia demonstra uma consciéncia critica, expressando

seu letramento docente, e evidencia os desafios do professor no reconhecimento das

especificidades do contexto camponés. Esse processo envolve um reposicionamento reflexivo



141

e ¢ético em relacdo as especificidades do territorio, evidenciando o movimento de
(re)significagdo de seus saberes profissionais. Para Rosso ef al. (2011), esse tipo de pratica
educacional exige do educador ndo apenas a capacidade de interpretar o mundo, mas de
transformé-lo, alinhando-se as demandas e as potencialidades do contexto em que esta
inserido.

Nesse sentido, o contraste vivenciado por Amélia reflete o desafio do letramento
docente: a necessidade de articular conhecimentos técnico-cientificos as realidades
socioculturais e econdmicas locais (Rosso et al., 2011). Essa articulagdo ¢ imprescindivel para
que os professores atuem como agentes de transformacgdo, promovendo praticas pedagogicas
que dialoguem com os saberes e experiéncias dos estudantes, especialmente em cenarios
como o da educacdo do campo, onde as condi¢des e os desafios diferem significativamente
daqueles da area urbana. De acordo com Rosso ef al. (2011, p. 124):

[...] se colocamos a perspectiva da formagdo em termos de letramento
docente, temos em vista o desenvolvimento dos professores como
intelectuais transformadores (Giroux, 1991), ¢ ndo simplesmente como
técnicos, ou praticos, como querem as racionalidades difundidas no atual
momento educacional brasileiro. Como intelectuais transformadores, os
futuros docentes deverdo ser capacitados a realizar leituras criticas do mundo
e da escola e mobilizar a¢des transformadoras dentro dela.

Esse movimento reafirma o letramento docente como um elemento essencial na
formagdo e no desenvolvimento profissional desses professores, desde a (re)leitura dos
documentos curriculares até o planejamento de aula para o contexto camponés,
permitindo-lhes atuar de forma critica, reflexiva e transformadora em contextos diversos. Para
tanto, essa transicdo exige uma compreensdo mais aprofundada das dinamicas locais, nas
quais os documentos curriculares, como apontado por Samuel, ndo oferecem subsidios
suficientes para essa compreensdo: “Mas, olha, na verdade eu acho que eles ndo sdao muito
feitos pensando na escola do campo, ndo. A gente adapta, porque da até para entender que é
dificil fazer um documento e ir pensando em todas as especificidades, de cada regido. Entdo,
o documento tem que ser realmente unico. Mas a gente tem que adaptar, né?”.

As falas dos professores Samuel, Antonio e Amélia revelam a tentativa dos
professores de adequacao de um curriculo para o contexto do campo. Ainda que as narrativas
demonstram o compromisso dos docentes com o contexto do campo, a educagdo do campo
precisa ser pautada em politicas curriculares especificas (Caldart, 2009). Mesmo com o aporte
a outro documento curricular, no caso a proposta municipal, Divina ressalta que “a proposta

curricular, aqui em Uberaba, é voltada muito para essa questdo do zebu, né? Entdo, prioriza
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essa questdo do zebu. Dentro da matematica, do campo, ndo vislumbro muita coisa ndo”. A
professora destaca uma critica pontual em relacdo a hegemonia da cultura do zebu no
municipio, que muitas vezes monopoliza o debate proposto via curriculo municipal. Esse
comentario expde a necessidade de pluralizar os olhares dentro do campo, evitando redugdes
a um Unico aspecto economico ou cultural.

Dessa maneira, esses documentos sdo descritos como prescritivos e generalistas,
exigindo dos professores saberes especificos que dialoguem com os conhecimentos e a cultura
do campo. E notavel que faz parte do letramento docente a (re)contextualizagdo do curriculo a
partir de suas realidades; porém, a auséncia de propostas especificas para as escolas do campo
reforca a secundariedade deste contexto nas politicas publicas municipais. A professora Joana
discorre sobre como (re)contextualiza os contetidos das matrizes curriculares ao contexto
camponges:

“Na hora que eu vou montar o meu planejamento, eu utilizo as matrizes
curriculares que sdo encaminhadas para nos. E eu procuro, dentro dessas
matrizes, adentrar o conhecimento do aluno do campo. Entdo, eu sigo as
matrizes, aplicando algumas bases, em alguns conteudos, a escola do
campo, a vivéncia do campo. Entdo, o aluno, ele chega, ele sabe algumas
medidas. Ele sabe alguns conhecimentos que ele ja traz de la, mas que ele
ndo sabe aplicar, né? Quando a gente faz, por exemplo, algum exercicio em
sala que esta la na matriz, ele ja traz alguma coisa. Mas em outro jeito de
fazer, né? No jeito dele, na vivéncia dele. Por exemplo, grandezas e medidas,
né? Eu vou la nas matrizes. La vocé tem que trabalhar metros,
comprimentos, centimetros, peso, medidas e tal. Entdo, alguns ja chegam e
sabem. E dizem: ‘Ah, entdo, essa quantidade ai... ah, é a quantidade de
arroba, né?’ Que ai ja sabe ld na vivéncia dele, né? Pesar, por exemplo, um
animal... Entdo, ai ele ja traz alguma coisa nesse sentido.” (Joana)

Considerando a capacidade de interpretar, contextualizar e criar praticas pedagogicas a
partir da apropriagdo dos documentos curriculares, o letramento docente ¢ central nesta
analise. A concepg¢ao de letramento docente, conforme Kleiman e Assis (2016), transcende a
mera aquisicdo de habilidades instrumentais relacionadas a leitura e a escrita, abrangendo as
praticas de letramento como formas culturais de interagdo com textos em contextos
especificos. No contexto docente, essas praticas configuram-se nos usos da leitura e da escrita
que o professor adota para desenvolver sua fungdo profissional. Essa visdo posiciona o
letramento como um elemento constitutivo da inser¢do do professor em um discurso
pedagogico (Silva; Oliveira, 2022), refletindo sua participacdo ativa e critica nas praticas
educacionais e sua capacidade de contextualizar e interpretar conteudos curriculares a luz das

realidades locais.
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Em relagdo aos documentos curriculares, o evento de letramento docente refere-se a
momentos especificos e concretos em que os professores tomam conhecimento e contato com
os documentos, como ao participarem de formacgdes, reunides pedagodgicas, ou ao se
apropriarem do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG) e do curriculo municipal para
planejar suas aulas. Esses eventos s3o situacionais, visiveis e marcados por interagdes sociais
no ambito profissional, nas quais o texto curricular ¢ uma das referéncias da pratica docente.
No caso dos professores de matematica que atuam nas escolas situadas no campo em
Uberaba-MG, suas praticas de letramento docente demonstram esforcos para entrelagar as
prescricdes do CRMG com as particularidades das escolas do campo, considerando as
matrizes curriculares municipais e a necessidade de atender a um publico diverso e, muitas
vezes, marginalizado.

Apesar disso e do importante papel do professor, as propostas curriculares utilizadas
pelos docentes revelam uma desconexdao com os contextos socioculturais em que atuam,
comprometendo a efetividade das praticas pedagogicas, especialmente em espagos como as
escolas do campo, onde as particularidades locais sdo frequentemente ignoradas pelos
documentos prescritivos. Sob a otica do letramento docente, tal desarticulacdo limita a
apropriagdo do curriculo pelos professores, dificultando a participagdo destes como agentes
transformadores do ensino.

Nesse contexto, compreender os professores como agentes de letramento (Kleiman;
Assis, 2016) implica considerar que eles ndo apenas utilizam praticas de leitura e escrita em
sua atuacdo, mas também desempenham um papel ativo na mediagdo e ressignificacdo dessas
praticas no ambiente escolar. Neste cenario, ¢ essencial que os curriculos dialoguem com as
realidades locais, permitindo aos professores integrar o conhecimento prescrito com as
demandas culturais e sociais da comunidade escolar.

Cabe destacar que, embora os professores demonstrem compromisso em ajustar os
curriculos as realidades locais, a falta de suporte sistematico limita o potencial dessas
iniciativas. Nesse aspecto, politicas publicas que valorizem os saberes do campo € promovam
o envolvimento docente na construgao de curriculos especificos para o campo sao essenciais
para uma educacdo mais equitativa e significativa para as escolas do campo no municipio.
Corroboramos que, diante da diversidade brasileira, o contexto, saberes tradicionais e

[...] as experiéncias cotidianas complexas e diversas da Educagdo Basica no
Brasil, desconsideradas, acabam “desperdicadas”, para utilizar a expressao
de Santos (2007, p. 28), pelas politicas curriculares incapazes de

reconhecé-las, de considera-las ou mesmo de interagir com elas fora do
ambito da prescricdo, verticalizada. Nao porque ndo se possa construir
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propostas curriculares como politica publica, mas porque fazé-lo
desconsiderando tais experiéncias reforca os esteredtipos de quem pensa o
curriculo ¢ de quem o executa (SILVA, 2011; LOPES & MACEDO, 2011)
(Valle, 2021, p. 3).

Nessa Otica, cabe ressaltar que, para a Educacdo do Campo, “ndo significa ter outro
tipo de escola, mas praticas que envolvam o povo do campo, dando-lhes participagdo ativa na
sociedade” (Silva; Cristovao, 2019, p. 424). Essa perspectiva ndo se limita a implementagado
de institui¢des escolares fisicamente diferentes, mas enfatiza a necessidade de reformulacao
de praticas pedagogicas, de documentos curriculares e das relagdes educacionais para
promover a inclusdo dos sujeitos do campo como protagonistas no processo de ensino e
aprendizagem. A participacdo ativa implica valorizar os saberes locais, as praticas culturais e
as demandas especificas dessas comunidades, rompendo com modelos homogéneos e
descontextualizados.

Nesse cenario, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) surge como um elemento
integrador da pratica docente, proporcionando maior autonomia e conexdo com a realidade
escolar. Samuel destaca:

“Assim, eu acredito que o PPP na verdade ¢ um norte para vocé trabalhar o

planejamento e execugdo das aulas, porque vocé também ndo vai trabalhar
de forma avulsa, cada um chegar e trabalhar de um jeito, falar uma coisa e
ndo ter uma unidade de trabalho. Entdo, acho que o PPP é um documento
que ele norteia o trabalho para que todos falem a mesma linha, trabalhem
na mesma sistematica de trabalho, com as metas.” (Samuel)

A visdo de Samuel vai ao encontro de Veiga (1998, p. 11), ao definir que “o projeto
busca um rumo, uma dire¢do. E uma agdo intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente”. Além disso, segundo a autora,

[...] a principal possibilidade de construgdo do projeto politico-pedagdgico
passa pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua
propria identidade. Isto significa resgatar a escola como espago publico,
lugar de debate, do didlogo, fundado na reflexdo coletiva. Portanto, ¢ preciso
entender que o projeto politico-pedagogico da escola dard indicagdes
necessarias a organizacao do trabalho pedagogico, que inclui o trabalho do
professor na dindmica interna da sala de aula, ressaltado anteriormente
(Veiga, 1998, p. 12).

Nessa direcdo, professores como Amélia, Samuel e Joana destacam o carater
democratico e participativo na elaboracdo do PPP, permitindo a inclusdo de projetos
interdisciplinares que integrem saberes locais e curriculares. Joana, por exemplo, destaca o

trabalho colaborativo da equipe na elaboracdo do PPP, enfatizando a inclusdo de projetos

interdisciplinares que promovam a transversalidade dos conteudos: “O Projeto Politico aqui
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da escola a gente fez junto. Foi a equipe toda. Nele tem projeto de matemadtica, projetos
interdisciplinares, transversais, incluindo todos os conteudos juntos”. Samuel intensifica essa
abordagem, ao mencionar o processo continuo de revisao do PPP, no qual todos os membros
da escola sdo consultados, destacando a gestdo democratica e a autonomia docente na
elaboracdo dos projetos: “Inclusive esse ano, a gente estava fazendo a retifica¢do do projeto
politico-pedagogico. E la a gente é sempre consultado para fazer. Tudo tem reunioes com a
pedagoga, gestdo da escola, tudo la. A gestdo é bem democratica, a gente é que elabora os
projetos que estdo no PPP da escola. Sdo projetos nossos, elaborados por nos la da escola’.

Amélia, por sua vez, sublinha a abertura ao didlogo durante as reunides para
construcdo e revisao do PPP e da proposta curricular, valorizando a possibilidade de
contribuicao ativa dos professores: “Eu ja li e participei da construg¢dao do projeto politico
aqui da escola e da proposta curricular. Tivemos reunido, no comego do ciclo, onde ali se
expos o projeto e nos podiamos fazer e dar opinido. A opinido para que fosse remodelada ou
que mantivesse, sabe?” Essas narrativas ressaltam como a constru¢do coletiva do PPP
fortalece a identidade profissional e permite que o curriculo dialogue com as especificidades
locais, promovendo uma pratica docente mais integrada a realidade educativa do contexto de
atuacdo docente. Além disso, o PPP possui um papel estratégico para as praticas de
numeramento, ao articular o ensino matematico as raizes culturais e historicas das
comunidades camponesas.

Projetos como hortas escolares e feiras rurais, por exemplo, ilustram caminhos
possiveis presentes nos PPP das escolas investigadas, em que o ensino de matematica do
campo dialoga com o cotidiano dos estudantes camponeses. Joana menciona que no PPP “tem
projeto de matematica, projetos interdisciplinares, transversais”, € realgca no seu discurso a
potencialidade que o projeto sobre hortas apresenta para mobilizar saberes escolares,
evidenciar praticas de numeramento nas praticas pedagogicas e especialmente o trabalho
interdisciplinar:

“Eu trabalhei a matematica, ai inclui a horta. Ai entra tudo: contagem,
sequéncia, grandezas, medidas, tudo, né? Entra a parte das ciéncias, entra a
parte da geografia. [...] A gente foi plantar, trabalhamos a parte da
geografia, os solos, né, as compostagens... Plantamos as hortaligas,
trabalhamos medidas na matemdatica, distanciamento das plantas, que vocé
tem que ter um distanciamento para estar plantando verduras, hortalicas,
essas coisas. Eu sei que foi muita coisa que deu para me encaixar nesse
projeto. Matematica, geografia, portugués, nome das plantas, o que mais?
Vitaminas, foram varios conteudos que eu englobei ali naquele projeto,
sabe? Entdo, trabalhamos tudo isso ai, um trabalho em equipe. E a gente,

automaticamente, plantando. Usamos a horta. Colhemos as verduras, tudo
aqui da escola. A escola participou também da alimentagdo. E os meninos
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levavam o que colhiam aqui. Levavam, doavam, alguns tinham em casa
também, né? Entdo, foi um trabalho, assim, muito bonitinho. Eu achei muito
prazeroso fazer e eles também, porque ali, eles querem fazer tudo, ne? Eles
querem mexer no solo, eles dizem ‘ndo dona, eu fago isso aqui!’ Porque aqui
eles chama nos de dona, ndo sei se vocé percebeu: ¢ dona.” (Joana)

Samuel, por sua vez, expde:

“[...] nos também temos projetos interdisciplinares, que é a nossa feira de
conhecimentos, que é a FIAR (Feira Interdisciplinar de Aprendizado Real).
Que essa ¢ uma feira especifica, ndo é aquela feira de ciéncia tradicional da
escola. Essa é interdisciplinar, todos os professores trabalham e os assuntos
sdo tematicos, e ai sdo todas as disciplinas. A FIAR funciona assim: o
professor escolhe um tema para ser trabalhado, monta a sua equipe e,
dentro daquela equipe, eles desenvolvem o tema. E os temas, a gente tenta
voltar para temas, inclusive, la da escola do campo.” (Samuel)

O numeramento, no contexto das escolas do campo, transcende a aplicagdo técnica de
habilidades matemadticas e ¢ evidenciado a partir da integragdo de conhecimentos, como o uso
do pivo central em atividades pedagogicas, relatado por Samuel, em que os estudantes

aplicam conceitos geométricos para replicar um sistema de irrigacao:

“Entdo, ja teve aluno, por exemplo, que levou um cavalo la pra mostrar
como que casqueia um cavalo, como corta o pelo, como cortar a crina.
Entdo, a gente tenta trabalhar dentro de uma realidade deles e, é claro,
inserindo o nosso conteudo. Agora, em relagdo a pratica do campo, fizemos
no noturno uma feira: Mostra de Atividades Rurais. [...] A feira é bem
voltada para essa prdtica rural mesmo. Dai, a gente ja fez varias atividades
que considero que tenham sido uma pratica pedagogica exitosa. Teve um
aluno que levou um cavalo, mostrou o que ele fazia. Uns alunos nossos que
tinham mais interesse na darea de engenharia e tal, eles construiram um
minipivo elétrico que irrigava e rodava em torno de um circulo, ai eu fui
explicar para eles o circulo, o centro, tudo, a area, sabe? Esse do pivé ficou
perfeito, eu nunca vou esquecer. E eles fizeram porque um deles morava
numa fazenda que tinha pivé. Ficou muito bom. Assim, falando, ¢ até dificil
de explicar, né? Vocé sabe como funciona um pivé? Ele gira em torno de um
centro. E o deles ficou perfeito. Ele girava e irrigava ao mesmo tempo, com
motorzinho elétrico e tudo. E é algo que eles desenvolveram e da para
utilizar la no contexto deles. Entdo, assim, foi uma coisa muito legal que ele
ia dando esse conhecimento do pivo, e eu o conhecimento matemdtico. E
uniu e fez a diferenca.” (Samuel)

Esse exemplo evidencia o letramento docente que confirma o papel do professor como
mediador entre os saberes locais e os curriculares, alinhado a perspectiva freiriana de
valorizagdo dos conhecimentos cotidianos dos educandos. Nessas iniciativas, conceitos como
grandezas, medidas, sequéncias e até mesmo as fases da lua para planejamento do manejo das

atividades agricolas s3o incorporados de forma interdisciplinar, promovendo o

reconhecimento de praticas de numeramento, conforme mencionado por Joana:
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“E ai, a gente fez a horta, tudo. As fases da lua, que é bom para o plantio.
Ai, a gente pesquisou os meses, as fases dela, que era bom para tal alimento,
para estar sendo plantado. E ai, entra os alunos: ‘ah, eu tenho, por exemplo,
para colocar nas plantas os estercos, que ja tem pronto em casa’. Ai, um

trazia, o outro também. [...] Eu achei muito prazeroso fazer e eles também,
porque ali, eles querem fazer tudo, né? Eles querem mexer no solo, eles

dizem ‘ndo, dona, eu fago isso aqui!’ Porque aqui eles nos chamam de dona,

ndo sei se vocé percebeu: ¢é dona. E, ld, eles trabalham muito com hortas.
Eles fazem, vendem, revendem. A prefeitura tem varios projetos la com
hortas, essas coisas. E eles sdo acostumados a plantar, colher, vender, levar

para o mercado, para as feiras de Uberaba. Entdo, ai eu olhava: ‘ndo, dona,
isso ai eu sei, eu dou conta de fazer!’ ‘Pode deixar comigo.’ Ai um cavava
os canteiros, né? Fazia os canteiros. O outro, adubacdo, sabe? O mexer na
terra, né? Envolver os adubos certo, no tempo certo. Depois, aguar, sabe?
Entdo, é um projeto, assim, interdisciplinar, que eu procurei colocar um

pouquinho de cada coisa e os alunos envolvem nisso, eles gostam.” (Joana)
Embora o PPP represente uma oportunidade de personalizar o ensino as necessidades
do campo, ele também enfrenta desafios de implementagdo. Em sua narrativa, Antdnio
discorre que ja participou da constru¢do do Projeto Politico-Pedagogico da escola. Entretanto,
“ndo tem nenhuma temdtica que ¢ correlacionada com matematica e praticas sociais
camponesas. Ja teve projeto dentro da escola, com metas, por exemplo, construgdo de hortas,
de pomar”. A falta de uma abordagem especifica para praticas matematicas camponesas,
mencionada por Antonio, limita as contribui¢cdes de tais documentos. Além disso, na fala de
Antonio podemos destacar que, embora reconheca que teve participagdo na construgdo do
PPP, ele ndo se responsabiliza pela auséncia de tematicas correlacionadas com a matematica.
A identificacdo dos professores com a escola em que atuam, com a construgdo coletiva de
uma proposta curricular que condiga com a realidade escolar e de seus sujeitos, exige o
reconhecimento da profissionalizacdo docente e da melhoria das condi¢des de trabalho.
Enquanto os profissionais da educagao precisarem se desdobrar entre diferentes escolas para a
complementacdo salarial, a identidade desses professores com o contexto escolar ¢ cada vez
mais fragil e pouco contribui para a melhoria da qualidade da educagdo. No entanto,
iniciativas como a Feira Interdisciplinar de Aprendizado Real (FIAR), evidenciada por
Samuel, demonstram como projetos integrados podem articular contetidos curriculares com
saberes locais, promovendo uma experiéncia de aprendizagem contextualizada e significativa.

Ainda sobre o PPP, o professor Roberto relata ndo ter participado da constru¢ao do

PPP e nem realizado uma leitura desse documento:

“A gente tem também o PPP, mas eu ndo participei da sua constru¢do
porque, quando eu cheguei, ja estava pronto. Agora vai ter uma mudanga ai,
vai mudar de novo ai, acho que agora pro ano que vem, provavelmente eu
participarei! Eu ndo li ele inteiro, eu jd tive acesso, assim, uma vez que eles
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estavam comentando nessa transi¢do, e eu Vi que tem vdrias coisas
relacionadas a matemdtica, mas especificamente eu ndo vou lembrar, eu
lembro superficialmente, mas que tem, eu sei que tem sim.” (Roberto)

A narrativa de Roberto, considerando seu curto tempo de atuagdo na escola — apenas
um ano € meio —, traz a tona reflexdes importantes sobre a constru¢do e apropriagdo do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) nas escolas. Sua fala evidencia um cenério recorrente em
muitas instituicdes de ensino: o distanciamento inicial entre professores recém-chegados e o
principal documento norteador da identidade educacional e das praticas pedagogicas da
escola. Ao afirmar que ndo participou da elaboracdo do PPP, pois o documento ja estava
pronto quando ingressou na instituicdo, Roberto expds uma limitagdo imposta aos processos,
que, embora coletivos em sua concep¢do, nem sempre discutem estratégias de integracao
continua para novos membros da equipe docente.

Conforme Veiga (1998, p. 11), “o projeto busca um rumo, uma diregdo. E uma agao
intencional, com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente.” A
auséncia de Roberto na elaboragdo do documento nao ¢ uma falha em si, considerando sua
entrada posterior a sua constru¢cdo, mas aponta para a necessidade de um planejamento que
transcenda o momento inicial de formulagdo. Para que o PPP cumpra seu papel de orientar o
trabalho pedagogico e fortalecer a identidade da escola, ¢ fundamental que haja mecanismos
permanentes de acolhimento, formagdo e engajamento dos professores que chegam a
institui¢do, possibilitando que eles compreendam o documento com profundidade e o utilizem
como ferramenta de trabalho. A experiéncia narrada por Roberto, ao ndo ter lido o PPP em
sua totalidade e apenas ter tido contato superficial em momentos pontuais, reflete uma
fragilidade na dinamica de integracdo docente em relagdo ao documento.

Tedesco (2021) menciona que o projeto pedagdgico de uma escola nao ¢ apenas um
guia educacional, mas também um instrumento politico, pois estd diretamente relacionado ao
compromisso com os interesses reais e coletivos da comunidade que atende. De acordo com o
autor, esse carater politico manifesta-se no compromisso com a formacao cidada, preparando
os individuos para atuar em uma sociedade especifica. Nesse processo, menciona ainda que a
dimensdo pedagogica se torna o meio pelo qual a intencionalidade da escola se concretiza,
promovendo a formagdo de cidaddos criticos, criativos, participativos e responsaveis,
destacando que a efetivacdo dessa intencionalidade ocorre por meio da pratica pedagodgica,
que orienta agdes educativas coerentes com os objetivos tragados pela escola:

As dimensdes politica e pedagogica tém, assim, uma significacdo
indissociavel. Nesse sentido ¢ que se deve considerar o Projeto
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Politico-Pedagdgico como um processo permanente de reflexdo e discussao
dos problemas da escola, na busca de alternativas viaveis a efetivagdo de sua
intencionalidade, que “ndo ¢ descritiva ou constatativa, mas constitutiva”
(MARQUES, 1993, p. 23). Por outro lado, propicia a vivéncia democratica
necessaria para a participacao de todos os membros da comunidade escolar e
o exercicio da cidadania. (Tedesco, 2021, p. 72).

Desse modo, a expectativa de Roberto em participar de uma futura reformulagdo do
PPP demonstra seu interesse em se engajar no processo, o que ¢ uma oportunidade para a
escola fortalecer seu compromisso com os agentes escolares. Esse movimento, por sua vez,
pode criar uma dindmica mais fluida e continua de interacdo com o documento, alinhando-o
com a pratica docente ¢ as demandas do contexto campongés.

Outro ponto importante na fala de Roberto é sua percepcdo sobre a presenga de
elementos relacionados a matematica no PPP, mesmo que ele ndo consiga apontar
especificidades. Isso sugere que o documento contém orientagdes gerais, mas que sua
aplicagdo pratica pode nao estar sendo suficientemente articulada com as agdes cotidianas dos
professores, o que diverge dos apontamento de Veiga (1998), quando argumenta que o PPP

deve oferecer diretrizes que impactem diretamente o trabalho pedagdgico em sala de aula.

Conforme Tedesco (2021, p. 73),

A efetiva possibilidade de construgdo do Projeto Politico-Pedagogico passa
pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua propria
identidade. Isso significa resgatar a escola como espaco publico, lugar de
debate, do dialogo, fundado na reflexao coletiva. Portanto, ¢ preciso entender
que o PPP na escola dara indicacGes necessarias a organizacdo do trabalho
pedagoégico, que inclui o trabalho do professor na dindmica interna da sala de
aula, ressaltado anteriormente.

A andlise das praticas docentes nas escolas do campo revela limites entre a
padronizagdo curricular e a singularidade do meio rural. Essa dindmica exige um professor
critico e reflexivo, capaz de reinterpretar documentos como o Curriculo Referéncia e o PPP
para atender as demandas do campo e ao compromisso do Estado na formulagdo de politicas
publicas e reconhecimento das particularidades das escolas do campo.

Portanto, as praticas relatadas pelos professores destacam a relevancia de uma
formagdo docente que contemple a educagdo do campo em sua pluralidade. A formacao
continuada pode ser espaco frutifero para formar professores que atuem em contextos do
campo. Essa formacdo pode incluir estratégias e problematicas especificas do contexto
campesino, como a complexidade de trabalhar em um contexto do campo com um curriculo

urbano, a grande rotatividade de estudantes, salas multisseriadas, valorizagdo de

conhecimentos e cultura do campo, por exemplo. Mais do que uma imposi¢do normativa, o
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curriculo deve ser uma ferramenta que, moldada pela pratica docente, possibilita uma
educagdo que respeite e valorize as vivéncias do campo, promovendo uma relagdo dialogica

entre os saberes locais e os conhecimentos escolares.

5.4 “Ndo, dona, eu faco isso em casa”: praticas de numeramento reconhecidas e

mobilizadas por docentes

Neste topico, exploramos as praticas de numeramento reconhecidas e/ou mobilizadas
por professores em escolas do Campo, evidenciando as interfaces entre o cotidiano dos
estudantes ¢ os conteidos matematicos. Essa abordagem qualitativa busca identificar como as
experiéncias vivenciadas pelos estudantes e suas familias no contexto camponés se traduzem
em saberes que podem enriquecer o processo de ensino e aprendizagem, praticas pedagogicas
e, consequentemente, o letramento docente.

Os discursos dos professores destacam que as praticas de numeramento dos estudantes
frequentemente se baseiam em experiéncias do cotidiano, muitas vezes nao alinhadas as
medidas padronizadas ou aos saberes matematicos escolares. Como apontado pela professora

Joana:

“Esse conteudo de grandezas e medidas, por exemplo, ¢ muito amplo, né?
Entdo, quando a gente faz alguma coisa em sala de aula, as vezes o aluno
fala alguma distdncia: ‘ah, dona, isso ai da um palmo, né?’ Eles tém o jeito
deles trabalharem... No cotidiano deles, o metro ¢ os bracos abertos.
Entendeu? A distancia de algum objeto a outro. Para descobrir uma area,
eles contam passos. Por exemplo, um metro da tantos passos. Coisas que
eles aprendem em casa e que trazem para a sala de aula.” (Joana)

Essa observagdao evidencia a apropriacdo de saberes matematicos nao escolares,
advindos do contexto familiar e comunitario, que devem ser reconhecidos e valorizados no
ambiente escolar. Esse reconhecimento, entretanto, exige que os professores estabelegam um
didlogo pedagogico que relacione tais praticas ao saber cientifico. Nesse contexto, a relacdo
entre os diferentes saberes promove novos saberes e significados matematicos (Toledo, 2004).

Nessa direcao, ao se deparar com o conhecimento dos estudantes, Antonio adota uma
postura que promove a valoriza¢ao de conhecimentos, transformando cada experiéncia trazida
pelos estudantes em oportunidade de aprendizagem: “O tempo inteiro eu busco com eles o

exemplo daquilo que eles vivenciam e trago para o conteudo que eu estou ensinando. Outra

coisa que eu aproveito muito é a experiéncia do aluno”.
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No contexto do Campo, ¢ importante que a Matemadtica seja mobilizada, também,
através de exemplos que os estudantes regularmente vivenciam em suas rotinas diarias, como
na referéncia ao paralelepipedo usado para armazenar cebolinhas nas hortas:

“La na regido tem muita horta e tem muitos meninos que ajudam a familia
ali a cuidar da horta. Ai, ndo que eles trabalham na horta, mas ali eles
ajudam a familia, vé como é que faz, ajudam a carregar uma caixinha...
Entdo, quando vocé quer dar um exemplo de um paralelepipedo, eu, por
exemplo, falo assim: o que vocés usam ld para por cebolinha? ‘Uma caixa
assim e tal’ Entdo, essa caixa é um paralelepipedo.” (Antonio).

Embora a narrativa de Antonio faga referéncia a uma situacao para a introdu¢ao de um
conceito matematico escolar, € possivel afirmar que as praticas de numeramento presentes no
manejo da horta podem envolver diferentes saberes matematicos relevantes para esses
estudantes. O conceito de numeramento, conforme Fonseca (2009), transcende a habilidade
mecanica de operar numeros ¢ esta relacionado a compreensao e a aplicagdo do conhecimento
matematico em contextos sociais especificos. Nesse sentido, as experiéncias relatadas pelos
professores mostram um potencial significativo para mobilizar praticas pedagogicas baseadas
na relevancia social. No discurso de Joana, por exemplo, a professora enfatiza como os
estudantes lidam com unidades de medida especificas do Campo, como a “arroba”, o “moi”
ou o “alqueire”:

“Eles ja chegam falando de tantas arrobas [...] porque sdo acostumados a
vender porco, vaca, que pesa nessas balancas grandes. ‘Ah, mas e ai?’ Um
aluno pergunta para o outro: ‘Vendeu, por exemplo, trés vacas, trés bezerros
e dez porcos’. Mas e ai, como é que pesa? ‘Poe nessa balanca!’ Mas, e o
bicho? Eles sabem que eles pesam o caminhdo, desconta o peso do
caminhdo, para descobrir o peso do gado. Entdo, essas rotinas deles, eles ja
trazem assim, prontas de casa, vocé so encaixa no conteudo.” (Joana)

O discurso da professora Joana ilustra como os estudantes trazem a sala de aula
saberes oriundos do contexto social e cultural do Campo, mobilizando praticas matematicas
que se distanciam das abordagens padronizadas e hegemonicas da Matematica escolar. Esses
saberes, embora nao alinhados diretamente a formalidade da ciéncia moderna ou as relagdes
comerciais urbanas (Grossi et al., 2023), possuem grande valor para o entendimento e a
aplicacdo pratica de conceitos matematicos como grandezas e medidas.

A valorizagdo dessas experiéncias coloca o estudante como protagonista de seu
aprendizado, alinhando-se com a ideia de numeramento como um processo de envolvimento

ativo com os conceitos matematicos e ideias e representagdes que associamos a Matematica,

algo que ¢ potencializado quando se parte das praticas sociais dos estudantes. Nessa
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perspectiva, Antonio orienta: “Sempre que o aluno trouxer experiéncia de casa, um exemplo...
ndo despreze, valorize e transforme aquilo. Potencializa para ele ficar incentivado a trazer
mais! Eu fa¢o muito isso, eles adoram!”. A afirmacao de Antonio evidencia uma pratica
pedagogica que valoriza as vivéncias e os saberes dos estudantes, demonstrando um
alinhamento com os principios do letramento docente (Rosso et al., 2011).

Ao transformar as experiéncias trazidas de casa em elementos significativos para a
aprendizagem, os professores Joana e Antonio demonstram compreender que o processo
educativo ndo se limita a transmissao de contetidos, mas inclui a valorizagdo das realidades
socioculturais dos estudantes. Essa abordagem reflete uma competéncia pedagodgica
fundamentada na interagdo dialdgica e na contextualizacdo do ensino, promovendo um
ambiente de aprendizagem mais inclusivo, no qual os estudantes se sentem reconhecidos e
encorajados a participar ativamente, contribuindo para a constru¢do coletiva do
conhecimento.

Dessa maneira, Joana discorre também sobre outras praticas de numeramento,
provenientes dos discursos dos estudantes, realizadas nas atividades de plantar e vender
verduras:

“Muitos plantam verduras. Eles falam quando levam na feira: ‘ah, a caixa
da tantos mois de alface’. E ai eu pergunto, né? O que ¢ moi? ‘Ndo, dona!
Da mais ou menos um meio quilo.” ‘Por exemplo, um meio quilo de
pimenta.” ‘Um meio quilo de pimenta, dona, da um moizinho, um saquinho
de pimenta, mais ou menos assim.’ Entdo eles ja tém a base deles, ne? De
estar medindo. E o moi de cebola? ‘Ah, dona, é um pouquinho de cebola’.
Mais ou menos o qué? ‘Dd umas 200 gramas’. Entendeu? Entdo eles ja vém
com isso. ‘Ah, mais ou menos uns 200 gramas, de cebolinha, salsinha, moi
de condimentos, cheiro verde...” ‘Ah, dona, da dois pés de alface, mas dos
bons, grande.’”(Joana)

Ao destacar as referéncias do cotidiano utilizadas pelos estudantes para medir como
contar passos, para estimar distancias e areas, bragos abertos para medidas de comprimento, o
“moéi” para quantificar, entre outras, Joana reforga que essas praticas estdo alinhadas as
“necessidades pragmadticas e a valores culturais” desses camponeses, “quando elegem modos
de lidar com aquelas demandas” (Grossi et al., 2023, p. 4). Além disso, as estratégias
utilizadas pelos estudantes em suas praticas sociais revelam modos proprios de “matematicar”
(Fonseca, 2002). Nesse sentido, a apropriagdo de praticas de numeramento pelos estudantes
camponeses, mencionadas por Joana com o exemplo da feira, vai ao encontro do que Grossi et

al. (2023, p. 13) aponta como “uma atitude que ¢ de preservagdo de costumes e respeito as

relagdes sociais”, nesse caso estabelecidas pelas familias camponesas, € também “resisténcia
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aos modos hegemonicos de medir quantidades e realizar calculos baseados na precisdo, no
rigor ¢ na exatiddo, caracteristicos de uma sociedade marcada pelo sistema capitalista”
(Grossi et al., 2023, p. 13).

Ao demonstrar como integra esses saberes tradicionais as praticas pedagdgicas,
valorizando e questionando os conceitos apresentados pelos estudantes, Joana dialoga com a
ideia de que, no Campo, “as praticas de medi¢ao hegemonicas ofereciam praticas de medicao
orientadas pela padroniza¢ao das unidades e a precisdo da medida” (Grossi et al., 2023, p.
18), mas que, frequentemente, os modos de medi¢gdo do contexto camponés sdo mais
significativos e adequados as necessidades locais.

Dessa forma, no contexto das escolas no/do campo no municipio de Uberaba-MG, os
eventos de numeramento relacionados as grandezas de medidas estdo frequentemente
presentes nas praticas pedagogicas dos professores de Matemadtica. No entanto, cabe destacar
que ¢ necessaria a escuta ativa dos estudantes e a valorizacdo de suas diferentes formas de
“matematicar”, de modo que as praticas de numeramento do Campo nao sejam hierarquizadas
quando relacionadas as praticas de numeramento escolares. Essa escuta possibilita ndo apenas
o aprendizado de outras matematicas, mas também a valorizacdo das experiéncias
socioculturais dos estudantes, fortalecendo o vinculo entre os saberes escolares e os saberes
do Campo. Considerando esse territorio, uma problematizagao abordada por Sachs (2017) ¢ a
reflexdo sobre “Matematica ¢ Matematica, ou tem Matematica do Campo?” A autora parte
dos pressupostos teoricos da Etnomatematica, que “considera como conhecimento o que,
rotineiramente, ndo ¢ reconhecido como tal” (Sachs, 2017, p. 73), para sustentar a
argumentacdo de que, de fato, ha matematica do campo. Sachs (2017) apresenta que o
conhecimento matematico se distingue do que ¢ tradicionalmente conhecido como
“matematica” nos ambientes escolares e académicos. Para tal, recorre a Knijnik (2004, s/p),
que destaca a presenca de outras matematicas:

[...] para sermos mais precisos, deveriamos dizer que aquilo que chamamos
tradicionalmente de Matematica ¢ a Matematica académica. Na perspectiva
da Etnomatematica, existem também outras formas de produzir significados
matematicos, outras formas que sdo igualmente Etnomatematicas, pois
manifestacdes simbolicas de grupos culturais (Knijnik, 2004, s/p apud Sachs,
2017, p. 74).

Isso implica que a Matematica nao se limita apenas as praticas matematicas
convencionais, mas abrange uma variedade de abordagens e sistemas de conhecimento
matematico presente em diferentes culturas. Nesse sentido, Mendes (2007) enfatiza que “o

numeramento pode ser pensado no sentido das diversas praticas em que sdo produzidas
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diferentes matematicas, entre as quais existem aquelas que diferem das praticas escolarizadas”
(p. 17). Dessa forma, a escola pode cumprir um papel mediador, promovendo o didlogo entre
os conhecimentos académicos e os saberes construidos no cotidiano das comunidades
camponesas.

Samuel compartilha que os estudantes frequentemente trazem para a sala de aula
unidades de medida como arroba, alqueire e onga, utilizadas em suas atividades cotidianas no
Campo. Além disso, menciona a introducao de polegadas, relacionando-as as dimensoes de
telas de dispositivos eletronicos. Entretanto, ele menciona que tenta introduzir o hectare como

uma unidade oficial, explicando que equivale a 10 mil metros quadrados:

“Outra coisa das praticas rurais é que eles também falam muito algumas
medidas ndo convencionais, tipo arroba, alqueire. Alqueire de terra,
alqueire. E, na verdade, o alqueire, até onde eu saiba, ele ndo ¢ uma medida
oficial. Porque tem até o alqueire mineiro, o alqueire paulista. Mas eu nem
sei, o que é um alqueire? Eu sempre trago para eles o hectare. Tento mostrar
para eles o hectare. Quanto é um hectare e tal? Dez mil metros quadrados. E
eles falam muito também de arroba, porque é uma coisa que eles trabalham.
Essa ja é oficial, né? Que arroba, se ndo me engano, sdo quinze quilos, né?
Uma arroba. Eles trabalham com arroba, porque peso de gado, de porco, é
tudo em arroba. E eu vi algumas vezes também falar de onga. Ndo sei o qué,
uma onga. Mas essa, sinceramente, eu ndo sei exatamente o que quer dizer
essa onca, ndo. Eles trazem esses assuntos durante a aula, assim, aula de
conversdo de unidades de medida, né? Igual eu falo muito com eles de
polegada. Tento explicar para eles que a tela do computador, tela da
televisdo, do celular que eles tanto gostam, é tudo dado em polegadas.
Entdo eu vou tentar converter com eles e ai a gente faz as medicoes, tudo.
Igual quando, ele trouxe do alqueire, eu estava falando de drea. Entdo a
gente estava falando de metros quadrados, quilometros quadrados, que é
mais comum. Centimetro quadrado, no caso de uma coisa pequena, e eu
falei do hectare. Eu expliquei para eles que o hectare equivale a dez mil
metros quadrados. Entdo, se fosse um quadrado de lado cem, cada lado
cem, cem vezes cem, dez mil. E o aluno perguntou para mim: ‘e o alqueire,
professor? Na fazenda que eu moro tem tantos alqueires. Isso é quantos
metros?’ Ai, eu perguntei para ele, bom, ai, a gente fez a conversdao. Vocé
sabe falar o alqueire? Qual é o espaco de drea em relagdo ao hectare?’ A,
um deles disse que o alqueire é dois virgula cinco hectares, trés hectares,
uma coisa assim. Eu também ndo tenho certeza, porque inclusive, igual eu
falei, nao é uma medida oficial, né? Porque ela varia de estado, mas ai, a
gente tentou fazer essa conversdo. Ah, eu falei, entdo, se é dois virgula
cinco, vamos multiplicar dez mil metros quadrados por dois virgula cinco.
Seria... Entdo ele trouxe essa medida e o outro aluno trouxe o conhecimento.
Ele sabia o valor. Isso é, do hectare para o alqueire, é tanto. (Samuel)

Essa abordagem reflete um esfor¢o em contextualizar os contetidos escolares com
elementos familiares aos estudantes, embora privilegie o saber matematico cientifico. Apesar

de reconhecer a relevancia das medidas locais, como a arroba, que corresponde a 15 quilos,

Samuel demonstra uma preocupagao em alinhar esses saberes ao sistema métrico, destacando
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uma tensao entre os conhecimentos tradicionais e os saberes formais. O debate sobre o acesso
dos saberes cientificos as diferentes comunidades e contextos escolares ¢ amplo e envolve
tensionamentos acerca da Matematica reconhecida e valorizada socialmente. Que os sujeitos
do Campo precisam ter acesso aos saberes cientificos ndo ha davidas, porém, a hierarquizagao
dos saberes tradicionais e locais em relagdo aos saberes socialmente valorizados acabam por
afastar os sujeitos do Campo da escola. Cabe salientar que
Cada grupo cultural tem suas formas de matematizar. Nao ha como ignorar
isso e ndo respeitar essas particularidades quando do ingresso da crianga na
escola. [...] Além do mais, a utilizacdo de conhecimentos que ela e seus
familiares manejam lhe d4 seguranga e ela reconhece que tem valor por si
mesmo e por suas decisdes. E o processo de liberagdo do individuo que esta
em jogo. (D’ Ambrosio, 1998, p. 17).

O alqueire ¢ uma unidade de medida de area muito utilizada no Brasil, especialmente
para medir terrenos ou propriedades agricolas. Sua dimensao, no entanto, varia de acordo com
a regido, pois ndo ¢ uma unidade oficial padronizada no Sistema Internacional de Unidades
(SI); um alqueire paulista, por exemplo, corresponde a 24.200 m?, o mineiro € o goiano
correspondem a 48.400 m?, enquanto o da regido Norte ¢ igual a 27.225 m? Segundo
Trzaskacz, Dziadzio e Caetano (2018, p. 5),

[...] o alqueire ¢ uma das principais unidades de medidas agrarias, sendo
variavel de acordo com o niimero de litros de plantio de milho que comporta,
segundo costumes locais, a semeadura de um litro (capacidade) de sementes
debulhadas, num compasso de um metro quadrado (m?), para cinco ou seis
grdos, cobrindo uma area de 605. Um alqueire corresponde a 40 litros, logo,
um alqueire tem 24 200 m?.

De acordo com os autores, no Ensino Fundamental, os estudantes sdo introduzidos ao
estudo de grandezas e unidades de medidas, utilizando referéncias padronizadas, como o
metro e o metro quadrado, para calcular areas de figuras planas. Entretanto, conforme
Trzaskacz, Dziadzio e Caetano (2018), unidades muito empregadas no meio rural, como a
braca, o litro, o hectare e o alqueire, ndo recebem a devida atencdo no contexto escolar.
Embora essas medidas fagcam parte do cotidiano dos estudantes que vivem no Campo, elas
acabam ndo sendo conectadas ao ensino formal de Matematica. Apesar disso, o autor
menciona que o calculo de area de terrenos e a abordagem de medidas como hectare, alqueire,
entre outros do contexto campesino, “¢ primordial para quem habita no campo, pois aproxima

o conteudo escolar da realidade dos alunos facilitando assim o processo de ensino e

aprendizagem” (Trzaskacz; Dziadzio; Caetano, 2018, p. 2).
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No evento de numeramento, trabalhado no contexto da aula, sobre calculo do Indice de
Massa Corporal (IMC), Samuel narra como os estudantes, ao trazerem questdes como
“quantas arrobas eu peso?”, estimulam discussdes matematicas que envolvam conversdes
entre unidades de massa, promovendo uma interagdo significativa, mas ainda marcada pela
tentativa de “corrigir” os termos utilizados, como diferenciar peso de massa:

“Agora, o arroba a gente estava trabalhando na unidade de peso, no caso
de massa, que é outra briga que eu tenho com os alunos, que a gente sempre
fala peso, mas ¢ massa, né? Tento explicar isso para ele, que peso é massa
vezes gravidade, mas ai ja vira outro assunto. Mas foi com relagdo a isso, a
pesagem. A gente estava trabalhando o IMC (Indice de Massa Corporal), a
gente estava calculando, ai ele brincou e falou: ‘e eu, peso quantas
arrobas?’ [risos]. Eu falei: ‘ndo, arroba ndo, para comegar vocé ndo pesa;,

ual que é a sua massa? Ao medir sua massa, a gente converte para
q q g p
arrobas. Ja que a arroba é 15 quilos, a gente vai transformar aqui, vamos
fazer isso em uma boa.’ Eles adoram isso: ‘quanto que eu mego’, ‘quanto
que eu peso’, ‘quanto que eu...’ E a gente tenta trabalhar isso com eles.”
(Samuel).

As praticas de numeramento mobilizadas por Samuel revelam tantos avangos quanto
desafios na integracdo dos saberes locais 8 Matematica escolar. Embora o professor demonstre
empenho em dialogar com as vivéncias dos estudantes, como no caso de um estudante que
trouxe a medida do alqueire da fazenda onde mora, ainda hd uma tendéncia de hierarquizacgao
de saberes. Ao trabalharem com conversdes, o professor muitas vezes prioriza o ensino do
sistema métrico em detrimento da valorizacdo das praticas de numeramento locais. Essa
dindmica endossa as criticas apontadas por Silva e Fonseca (2014), que destacam a
dificuldade de muitos educadores em reconhecer a legitimidade dos saberes tradicionais. As
medidas ndo convencionais, como alqueire e arroba, carregam em si logicas e significados
proprios, profundamente enraizados nas praticas socioculturais do Campo. No entanto, essas
praticas sdo frequentemente reinterpretadas sob a Otica da Matematica formal, o que pode
limitar o potencial transformador de uma educacao que seja pautada “no” lugar onde vivem
0s camponeses € ao mesmo tempo uma educacdo que ¢ produzida e voltada para esse
territério, ou seja, “do”” Campo, considerando as especificidades e vivéncias das comunidades
camponesas (Caldart, 2002).

De acordo com Paixao (2020, p. 51), “diferentes modos de pesar e medir” estdo
profundamente enraizados “nas praticas socioculturais de medi¢do de sujeitos, de diferentes
regides e comunidades”. Exemplos disso sdo as referéncias trazidas por Samuel ao “alqueire

mineiro” e ao “alqueire paulista”, bem como a meng¢do da professora Joana a medida “moi”.

Além disso, Paixdo (2020) descreve o uso de um prato de medida por feirantes do Vale do
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Jequitinhonha para mensurar alimentos como feijao, farinha de mandioca e goma (polvilho
extraido da mandioca por meio de seu processamento). Segundo a autora, a apresentacao
dessas praticas e saberes locais “pode ser uma forma de incluir nos espagos escolares outros
modos de pensar o conhecimento matematico que ¢ veiculado e ensinado nas escolas urbanas
e nas escolas do Campo” (Paixdo, 2020, p. 70). Para tanto, ¢ preciso que a formacdo de
professores, inicial e continuada, problematize outras concepcdes de Matematica, de modo
que possibilite que professores que atuam no Campo reconhecam praticas de numeramento
enraizadas no cotidiano dos estudantes, e se utilizem de estratégias que ampliem as
abordagens pedagogicas e relacionem os contetidos matematicos escolares as realidades
socioculturais locais.

Nesse sentido, Fonseca (2002, p. 9) acentua que as praticas de numeramento escolares
estdo permeadas por marcas culturais, que influenciam tanto as posturas quanto as decisdes
dos sujeitos: “as marcas da cultura permeando suas posturas e decisdes, preocupantes e modos
do seu fazer e do seu estar no mundo, e, portanto, de suas motivagdes e recursos de
matematica”. Dessa forma, dialogando com D’ Ambrosio (1998), que destaca a importancia de
respeitar as formas de matematizacdo de cada grupo cultural, compreendemos que a
integracdo dos saberes locais ao curriculo formal exige um movimento dialdgico. Essa
integracdo ndo deve ser encarada como mera adaptacdo ou suplementagdo, mas sim como
uma forma de valorizagdo das praticas culturais, colocando-as no centro do processo
educativo. Nesse movimento, promove-se o protagonismo dos sujeitos € de seus contextos,
alinhando os conteudos escolares as suas vivéncias e saberes socioculturais.

Outros exemplos de praticas de numeramento reconhecidas por professores, mas
mobilizadas pelos estudantes, também se manifestam a partir de conceitos matematicos como
area e volume, como relata o professor Samuel:

“Entdo, sempre trabalhei muito com eles, por exemplo, volume, né? Volume
de agua. Eu costumo falar de posto, de cisterna, de cocho. Inclusive, uma
vez eu fiz uma questdo com um aluno meu de um coxo trapezoidal. [...]
Quando eu vou ensinar drea e perimetro, por exemplo, os alunos tém muitas
dificuldades, confundem muito drea e perimetro, ndo sabem o que é um e o
que ¢é o outro. Entdo, eu sempre falo para eles: perimetro é a cerca da
fazenda, area é o que esta dentro da cerca, onde vocé planta, vive, faz tudo.
E o perimetro determina a drea da fazenda, eu exemplifiquei a cerca, né?
Sempre correlacionando. Tridngulo retangulo eu falo para eles: ndo tem a
porteira? Vocé ndo coloca uma ripa em diagonal na porteira para dar

firmeza, rigidez? Aquela ripa seria hipotenusa do tridngulo retdngulo.
Entdo, eu sempre tento trazer essas coisas para a realidade deles.” (Samuel)
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No mesmo sentido, a professora Amélia destaca a contextualizagdo em sua pratica
docente, a partir do trabalho com perimetro, area e volume, relacionando-os com atividades
ligadas ao dia a dia dos estudantes: célculo do volume de um tanque de leite e medicao de
areas e produgdo de cercas. Ela observa que essas atividades despertaram grande interesse nos
estudantes. Além disso, Amélia narra que a relevancia dessas praticas ¢ reforgcada por relatos
dos proprios estudantes, como o exemplo do estudante que se utilizou dos conhecimentos
discutidos em sala de aula para auxiliar na reforma de sua casa: “Ah, minha mde vai trocar o
piso da drea e eu fiz e deu certinho” (Amélia). Este episddio reflete o impacto positivo do
ensino contextualizado, permitindo que os estudantes percebam a aplicabilidade da
Matematica em seus contextos familiares e comunitarios.

Amélia relata ainda que essas atividades praticas, associadas ao cotidiano dos
estudantes, provocam maior engajamento e aprendizagem:

“E, assim, eles ficaram muito interessados, porque a pradtica, né? NOs
fizemos la um exemplo do tanque de leite, quanto a gente pode colocar de
volume dentro do tanque de leite, como que a gente pode medir, quantas
galinhas, quanto cercado eu preciso, do tamanho. Entdo, assim, eles ficaram
muito envolvidos nesse trabalho, sabe? E eu achei que foi, assim, um
diferencial muito grande para eles, porque muitos, até um aluno que eu ndo
me lembro qual, ele falou: ‘ah, minha mde vai trocar o piso da drea e eu fiz
e deu certinho’. Achei, assim, foi muito prazeroso. Porque eles mesmos
expoem que utilizaram ela na prdtica do dia a dia. Entdo, quer dizer, no
proprio cotidiano deles, na vida familiar, eles utilizaram essa pratica.”
(Amélia)

Outra questdo essencial na narrativa da professora Amélia ¢ o reconhecimento das
praticas culturais dos estudantes como “ponto de partida” para o ensino. Dialogando com
autores como D’Ambrosio (1998), entende-se que integrar as praticas culturais ao ensino
matematico requer uma abordagem que respeite ¢ valorize essas formas de saber como
centrais no processo educativo. Esse movimento busca romper com a hierarquizagao entre os
saberes culturais e os saberes escolares, promovendo um ensino que, a0 mesmo tempo em que
articula o curriculo formal, valoriza e potencializa os conhecimentos construidos no cotidiano
dos estudantes.

Amélia menciona que as familias frequentemente trabalham com agricultura e
pecudria, e isso faz com que emerjam situagdes que exigem calculos matematicos, como a
medicao de racdo, agua e medicamentos para animais. Sobre isso, Amélia compartilha: “Eu

achei muito interessante! Inclusive, assim, a medica¢do de animais de acordo com o peso,

que eles tém que ler a indicagdo da medicagdo, eu achei, assim, muito interessante também.
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Eles comentaram: ‘ah, eu precisei fazer a medica¢cdo de um bezerro, e ai professora foi
aquilo, vocé tem que medir de acordo com o peso e tal’. Achei muito legal.”

Essas situagdes exemplificam o que Freire (1996) chama de “educacdo
problematizadora”, em que os saberes locais sdo valorizados e se tornam alicerce para a
sistematizacdo dos saberes. Essas praticas exemplificam o numeramento como um processo
que conecta a Matematica as necessidades praticas, culturais e econdomicas dos alunos (Street,
2014). Além do mais, o discurso sobre medidas ¢ retratado por Samuel, ressaltando o papel
central do professor como mediador entre o saber tradicional e o saber escolar:

“Uma vez uma aluna me contou uma historia la que ela trabalhou na
fazenda de cenoura, batata, todas essas coisas que sdo raizes. Entdo eles
tém que colher, colocar na caixa e pesar. E eles ganham pelo tanto que eles
coletam, né? Ai, eu perguntei para ela qual era o volume, quanto que cabia,
e ela ndo sabia explicar Ela so sabia que ela enchia o negocio ld e dava
tantos quilos. Ai, eu fui trabalhar com ela isso. Ai, e falei para ela: ‘se vocé
colocar tanto, tal, cabe’. Ai, eu pedi para ela: mega para mim a caixa e veja
se vocé consegue trazer para mim. Ela ganhava dinheiro em cima, mas ndo
sabia explicar. Ela so sabia que tinha que encher e ficar pesado e ganhar
dinheiro”.

A escolha de trabalhar o conceito de volume a partir da vivéncia da estudante pode ser
um exemplo de contextualizacdo, relacionando os diferentes saberes matematicos a situagao
de trabalho da estudante. Essa abordagem reflete uma tentativa de dar sentido a Matematica
escolar, que va além da abstracdo tradicional das aulas. Contudo, a narrativa de Samuel
também levanta questdes sobre o quanto a introduc¢ao do saber formal realmente dialoga com
as necessidades e os valores da estudante. A énfase em ensinar o calculo de volume, embora
relevante, pode desconsiderar as prioridades e praticas culturais da estudante, que ja utiliza
referéncias pragmaticas para medir e calcular o peso dos vegetais de maneira significativa, o
que demonstra que, em territorios camponeses, as praticas de medi¢do hegemonicas da
ciéncia moderna nem sempre sdo prioritarias ou necessarias (Grossi et al., 2023). Nesse
cenario, a reflexdo de Caldart (2004) aponta para a necessidade de uma pratica pedagogica
que ndo apenas reconheca, mas valorize e potencialize os saberes culturais existentes nesse
espago. De acordo com a autora,

A escola precisa ajudar a enraizar as pessoas em sua cultura: que pode ser
transformada, recriada a partir da interagdo com outras culturas, mas que
precisa ser conservada; porque nem ¢é possivel fazer formagdo humana sem
trabalhar com raizes e vinculos; porque sem identificar raizes ndo ha como

ter projetos. Isto quer dizer que a escola precisa trabalhar com a memoria do
grupo e com suas raizes culturais; isto quer dizer também que se deve ter

.

uma intencionalidade especifica na resisténcia a imposi¢do de padrdes
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culturais alienigenas, no combate a dominagdo cultural e na reconstrugao
critica de suas proprias tradigoes culturais (Caldart, 2004, p. 27).

Nesse caso, o desafio parece estar em equilibrar o ensino de conceitos formais, como o
calculo de volume, com a valorizagao das praticas tradicionais que a estudante ja domina. A
experiéncia da estudante sugere que ela medie sua produtividade por meio de praticas
tradicionais no trabalho na fazenda, utilizando modos proprios de ‘“matematicar”
desenvolvidos no enfrentamento das demandas do cotidiano (Fonseca, 2002). Nessa oOtica,
embora o professor tenha contribuido para ampliar o repertdrio matematico da estudante, ao
introduzir conceitos técnicos, sua abordagem vai ao encontro de uma tendéncia que prioriza o
conhecimento escolar como solugdo para as praticas cotidianas, sem explorar como ambos 0s
saberes podem coexistir e se complementar. Tal movimento também se destaca quando
Amélia narra: “Eu pelo menos tento acrescentar alguma coisa que eles vao usar no cotidiano
deles. Porque as vezes os pais ainda ndo conhecem, tém um pouco de dificuldade”.

Nesse contexto, os exemplos apresentados sobre os conhecimentos matematicos
envolvidos na produgdo de polvilho no estudo de S& e Ovigli (2020) e as situagdes de
mulheres camponesas apresentadas por Grossi et al. (2023), como o caso da feirante Dona
Maria, que utiliza o prato como unidade de medida, por exemplo, oferecem outras
perspectivas que podem enriquecer a pratica pedagogica de professores do Campo. De acordo
com Grossi ef al. (2023), Dona Maria mobiliza estratégias proprias de medigao e célculo para
lidar com demandas sociais cotidianas, dessa forma a escolha em usar métodos especificos
nao ¢ sinal de limitacdo, mas sim de uma op¢ao consciente baseada em sua realidade e em
seus objetivos. Na mesma dire¢do, Sa e Ovigli (2020, p. 393) destacam que “o cotidiano do
agricultor ¢ repleto de saberes proprios de seu ambiente cultural, mesmo que ndo percebam
estdo matematizando em seus raciocinios, tendo ideias matematicas que lhes sdo especificas”.
Essa abordagem desafia educadores a compreenderem e valorizarem modos alternativos de
“matematicar”, reconhecendo que sdo regidos por logicas, propositos e valores diferentes dos
que predominam na matemadtica escolar. H4 de se considerar que, como afirmam Silva e
Fonseca (2014, p. 7), para n6s, pesquisadoras, professoras e professores “que passamos pela
escola e aprendemos a referenciar nossas praticas de numeramento na matematica escolar,
nem sempre ¢ facil compreender outros modos de matematicar, regidos por outra logica,
outros propositos, outros valores”.

Assim, a pratica descrita por Samuel e o discurso proferido por Amélia intensificam a
importancia da formagdo docente. Professores que atuam em contextos do Campo enfrentam

o desafio de evitar a imposi¢ao de modelos urbanos ou escolares de conhecimento, buscando,
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ao contrario, construir pontes entre o saber empirico e o formal de maneira critica e
respeitosa. Assim, enquanto o relato dos professores aponta um olhar para o ensino
contextualizado, eles também nos convidam a refletir sobre as limitacdes de uma pratica
pedagogica que, mesmo reconhecendo os saberes locais, pode acabar reproduzindo
desigualdades epistemoldgicas. Um ensino transformador precisara ir além da introdugdo de
conceitos formais, promovendo uma valorizagio mutua entre os diferentes sistemas de
conhecimento que compdem o universo educacional do Campo.

Acreditamos que a valorizacdo do papel do professor no Campo nao pode ser limitada
a sua responsabilidade individual, especialmente quando lhe faltam formagdes iniciais e
continuadas especificas para compreender e atuar na realidade rural. Esse cendrio reflete o
descaso historico do Estado com as escolas do Campo, que acabam se tornando meras
reprodutoras de curriculos padronizados e alheios as particularidades locais. Essa
homogeneizagdo do ensino compromete a conexdo entre os professores e a realidade dos
estudantes, tornando o aprendizado menos significativo. E imprescindivel a implementacao de
politicas publicas que garantam formacao qualificada, valorizem a diversidade do Campo e
promovam um ensino alinhado as necessidades dessa comunidade.

A abordagem de Antonio no contexto camponés se destaca pela valorizagdo de sua
vivéncia no contexto rural e pelo esforco em conectar a Matemadtica ao cotidiano dos
estudantes. Um exemplo notavel foi o uso da regra de trés simples para calcular o tempo
necessario para encher um tanque de peixes, episddio que gerou uma historia de impacto
pessoal, a partir do célculo realizado para a compra de sua primeira bicicleta:

“Olha a importancia disso! Eu era garoto la na minha cidade, eu devia
estar fazendo na época, acho que sétima série, oitava série. Sétima série, eu
acho que hoje seria o oitavo ano. O fazendeiro vizinho estava fazendo um
tanque que ele ia criar peixe. Ai, a agua que ele ia encher esse tanque, ele
estava preocupado que, se demorasse a encher o tanque, ia faltar dgua para
o boi beber la, para o gado beber la no outro pasto, que é dgua que ia pra
la. Ai, eu falei pra ele que eu conseguia falar pra ele em quanto tempo ele ia
encher aquele tanque. Ai ele duvidou. Ele ¢ amigo do meu pai e falou assim:
‘Ah, se vocé acertar isso, eu te dou uma vaca, eu te dou uma novilha, vocé
pode escolher a novilha’. Ai, no outro dia, eu levei a resposta pra ele. O que
que eu fiz? Eu peguei a trena deles ld, do pessoal que estava trabalhando la,
cavando um tanque, né? Um tanque retangular, no tamanho de uma piscina.
Eu medi, queria as dimensoes do tanque, calculei o volume. Peguei um
balde d’agua, e a dgua vinha de uma mangueirona preta, assim, que
despejava la dentro, né? O que que eu fiz? Eu peguei um balde d’dgua de 20
litros, calculamos no relogio, o tempo que levou pra encher aquele balde, fiz
uma regra de trés de quanto tempo ele gastaria pra encher o tanque. E
contei para os meninos que com isso eu comprei minha primeira bicicleta.

Porque a novilha que ele me deu, ele me deu uma novilha linda. Ai eu vendi.
Virou vaca, e depois eu vendi. Vendi para o meu pai mesmo. Ai, eu comprei
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minha primeira bicicleta, foi uma Caloi de dez. E, na época, ele foi la
agradecer meu pai, aquelas coisas, né?”" (Anténio)

O resgate, por parte do professor, de uma situagdo vivenciada que revela um evento de
numeramento, conectado a realidade dos estudantes do Campo, destaca a importancia de
praticas pedagdgicas que dialoguem com os saberes locais do Campo. Essa pratica, ao se
aproximar da vivéncia cotidiana dos estudantes, possibilita que a Matematica escolar
transcenda o ambiente formal da sala de aula e encontre ressondncia nos contextos sociais em
que os estudantes estdo inseridos. Nesse sentido, a abordagem adotada pelo professor
alinha-se ao defendido por Mendes (2007, p. 23), que afirma que “o conhecimento
matematico ndo se liga apenas a escolarizagdo, antes estd relacionado ao contexto de usos
especificos de um grupo social, o que estabelece uma relagdo com o modelo ideologico do
letramento apresentado por Street (1984)”.

Mendes (2007) intensifica a ideia de que a Matematica, enquanto pratica social, ndo se
restringe a um conjunto de saberes abstratos e descontextualizados, mas se materializa em
usos e aplicagdes que possuem significado especifico para os assuntos que dela fazem uso. No
contexto das escolas do Campo, esse entendimento ¢ ainda mais relevante, uma vez que
permite que a Matematica seja explorada como uma ferramenta que da sentido as praticas
locais, como a medicao de terras, a aplicagdo de medicamentos para animais ou o calculo de
volumes para atividades agricolas. Essas praticas, segundo o modelo ideoldgico do letramento
proposto por Street (2014), situam-se na intersec¢cdo entre o conhecimento escolar e as
praticas sociais, rompendo com a visdo autonoma do letramento, que privilegia
exclusivamente os saberes escolares como universais e superiores.

Dessa forma, ao se aproximar da Matematica do Campo, o professor promove um
ensino que ndo apenas valoriza o conhecimento prévio dos estudantes, mas também
possibilita que esses saberes sejam ressignificados no ambito escolar. Essa abordagem
evidencia a necessidade de uma formagado docente que compreenda o modelo ideoldgico do
letramento como um fundamento essencial para a constru¢do de uma pratica pedagdgica
contextualizada e transformadora, sobretudo em cendrios em que a relacdo entre escola e
comunidade ¢ determinante para o sucesso educativo.

As vivéncias de Antonio, marcadas por sua propria trajetoria no Campo, permitem que
ele estabeleca naturalmente uma relacdo entre os saberes matematicos e a cultura local. A
valorizagdo da Folia de Reis ¢ um exemplo disso:

“Outra coisa que eu valorizo: tudo isso que eles fazem, por exemplo, eu
ando de bicicleta na zona rural, eu faco pedal, né? A, tem vezes que eu
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chego nos lugares e esta cantando uma folia de reis. Eu adoro folia de reis!
Entdo eu chego, tem menino que participa tocando uma caixa, tem meninas
que tocam, saem daquele negocio de rainha. E eu valorizo muito o ponto, eu
comento o que eu acho, o que eu gosto... E aquilo para eles ¢ uma coisa
muito interessante, aquilo que aparentemente as pessoas podem ndo dar
valor, ndo dar importancia, para mim tem importancia tremenda. Ai, a gente
dialoga demais nesse sentido, sabe? E isso cria uma aproximagdo, cria um
vinculo, cria um entrosamento muito grande e isso ajuda muito a gente a
desenvolver o trabalho.” (Antonio)

Aqui o professor ndo apenas confirma a relevancia cultural dessa pratica, mas também
utiliza essa manifestacdo como situagdo de aprendizagem. Embora o relato do professor sobre
a Folia de Reis ndo envolva diretamente operacdes matematicas, o vinculo criado por meio da
valorizacdo cultural reforca a integracdo entre professor e estudante, favorecendo o
engajamento dos estudantes nas atividades escolares. Como destaca Ferreira (2009, p. 97),

[...] reconhecer esses alunos e essas alunas como assuntos socioculturais em
todas as suas dimensdes inclui considerar seus interesses e modos de lidar
com a Matematica na escola, transmitidos que sdo das referéncias culturais,
de pré-conceitos, padrdes estéticos e estéticos, disposi¢des e referéncias na
escolha das relagdes que estabelecem no processo de significacao.

Essa perspectiva exige uma abordagem pedagdgica que va além do ensino tradicional,
valorizando as especificidades e os saberes dos educandos no processo de constru¢do do
conhecimento. Contudo, a relacdo entre a pratica pedagogica e o Campo nao estd isenta de
desafios. No Brasil, ser professor em escolas do Campo envolve inimeros desafios que
afetam diretamente a qualidade do ensino e o desenvolvimento dos estudantes (Mendes et al.,
2023). Muitas dessas escolas enfrentam condi¢des precarias, com a auséncia de recursos
basicos e materiais didaticos, o que compromete significativamente o processo de
ensino-aprendizagem (Andrade; Rodrigues, 2020). Além disso, hd uma notavel caréncia de
programas de formacao inicial e continuada voltados especificamente para os professores do
Campo, dificultando a implementacdo de praticas pedagdgicas condizentes com o contexto
camponés (Souza, V. V., 2019; Mendes et al., 2023).

A autonomia docente ¢ frequentemente tensionada por fatores diversos, como as
avaliagOes externas, o curriculo unificado e as metas estabelecidas pelos sistemas de ensino
que limitam a pratica docente. Nessa dire¢do, Copatti ¢ Andreis (2023) mencionam que as
metas estabelecidas pelo sistema de ensino t€ém sido apontadas como um dos fatores que
restringem a autonomia dos professores, especialmente nas escolas do Campo. As politicas

educacionais, ao padronizarem conteidos ¢ métodos de ensino, limitam a capacidade do

educador de contextualizar o curriculo as especificidades da realidade local, essenciais para o



164

contexto camponés (Copatti; Andreis, 2023). Sobre isso, Samuel menciona que a
contextualizagdo nem sempre ¢ viavel, diante da pressdo para cumprir o curriculo escolar.

Samuel observa: “Claro que ndo o tempo todo, até porque nem da, né? Porque a gente

’

também tem que vencer um curriculo”. Apesar disso, Antonio busca alternativas para

amenizar o distanciamento desses documentos e conhecer o territério dos estudantes,
visitando suas casas, interagindo com suas familias e explorando a geografia do Campo, seja

acompanhando os estudantes no transporte escolar, seja pedalando pelas estradas rurais:

“[...] essa abordagem se extrapola na medida que cada professor tem essa
autonomia e tem essa atividade de ir atrds, de entender. Por exemplo, uma
das coisas que eu faco, tem um periodo que sempre eu podia, final de ano,
tem um periodo que eu estava mais tranquilinho, que a gente tinha
pouquinho aluno, na hora de ir embora, as vezes, eu deixava de ir, para ir
embora com o motorista, levar alunos, para conhecer onde os alunos
moram. Sabe? Entdo, eu conhecia. Assim, conheco onde eles moram. A
casa, ali tem um curral, tem um pé de manga. Ali, a fazenda é assim, a
fulana trabalha na fazenda do fulano... O patrdo do pai do meu aluno, eu
conheci. Essas coisas assim, sabe? E o fato também de eu pedalar, fazer
passeio ciclistico, no meio da zona rural, principalmente la do lado da
minha escola [...] eu fico conhecendo muito aquele espago, onde vocé passa,
onde vocé pode parar. Entdo, eu tive essa curiosidade, na época, de ir ver
onde os meninos moravam, sabe? Ai, os meninos se surpreendiam. Por
exemplo, na época da pandemia, entregar atividade. Eu falo: po, quero
entregar atividade la. Quero entregar atividades para todo mundo. Ai, eu
chegava la, a mde do menino ia receber atividade. Ai, eu falava: Cadé o
fulano? Chama ele pra mim. As vezes, ele estava dormindo, ele ficava puto
[risos]. Mas antes da pandemia eu ja ia la. Ja conhecia os lugares, tudo.
Entdo, eu chegava na sala de aula e eu falava: Oh, quando for a época de
Jjabuticaba vocé tem aquele pé la, vai estar carregadinho ld na porta da sua
casa, entdo vocé traz pra mim? Entdo, o aluno fala: Ih, professor, é mesmo,
vocé conhece ld tudo [risos]. E desse jeito.” (Anténio)

Essas ac¢des permitiram que Antdnio integrasse os contextos culturais e territoriais do
Campo as praticas escolares. Ele destaca que a autonomia docente ¢ chave essencial para o
seu trabalho: “Quando vocé tem essa autonomia, quando vocé tem esse desejo de fazer essa
adequacdo, esse aprofundamento do seu trabalho, trazer para dentro da sala de aula, das
atividades, essas coisas que vocé entende que podem ser aproveitadas [...] E dessa forma que
acontece”. Como afirma Alencar (2010, p. 221), “ser professor do campo exige rever
posigdes sobre a educagdo, a escola, o aluno(a), o curriculo e a sua propria formacao”. Vale
destacar que o caso de Antonio ¢ muito particular, considerando que, no geral, os professores
da Educacdo Basica enfrentam carga horéria de trabalho exaustiva, muitas vezes, em mais de

uma escola, por conta dos baixos salérios e falta de valorizacao da profissdo docente.
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Os professores investigados também destacam desafios ao implementar praticas de
numeramento que dialoguem com a realidade dos estudantes, destacando dificuldades
associadas a contextualizacdo e as limitacdes do material didatico, apontando para a
necessidade de estratégias mais alinhadas a Educagdo do Campo. Nesse sentido, Samuel
menciona: “Olha, ja posso adiantar que essas situagoes, medidas, que a gente pode usar a
matematica no contexto do Campo, ndo estdo presentes no livro didatico”. Divina também
retrata que “no livro didatico tem pouco, bem poucas situagoes para usar a matemadtica no
contexto no Campo. As situagoes que aparecem no livro didatico sao mais urbanas, porque
ele é feito no geral, ndo é especifico. Se talvez fosse pelo menos meio a meio, mas nao é. Sao
coisas de uns 5%.”

Os professores indicaram que os livros didaticos frequentemente ndo contemplam a
vivéncia do meio rural dos estudantes, apresentando conteudos predominantemente urbanos e
padronizados. De acordo com Samuel, “recentemente, a gente estava fazendo uma atividade,
apareceu la: escada rolante, shopping, esses termos, e muitos alunos ndo conhecem. Eu tenho
muitos alunos que nunca vieram ao shopping, ao cinema. Fala de teatro, ndo conhego
cinema, ndo conhego teatro”. Essa desconexdo reflete a inadequacdo do material as
especificidades culturais e sociais das comunidades rurais, um aspecto também ressaltado por
Amélia, que mencionou que “as situagoes que podemos usar a matemdtica no contexto do
campo no livro didatico estdo bem diluidas e, as vezes, didaticamente mal contadas”.

Na mesma direcao, Antdnio evidencia uma critica contundente a desconexao entre os
livros didaticos padronizados e a realidade dos estudantes do Campo, destacando como essa
lacuna compromete a eficacia do ensino. Ele ilustra o problema com uma experiéncia
marcante, onde um livro adotado no municipio apresentou exemplos focados em frutos do
mar e navegagao, claramente distantes do contexto de seus estudantes no interior de Minas
Gerais. Em suas palavras:

“Fu nunca esqueci de uma vez que usamos um livro no municipio... Os
exemplos do livro, na época, eram todos exemplos relacionados aos frutos
do mar, a coisa de navegagdo, coisas da vida praiana. O que meu aluno
sabia disso? Nada. Da um exemplo de lagosta, de camardo ndo sei o qué.
Essas coisas ndo serviam para mim, eu ndo aproveitava nada. Eu vou falar
de praia para o meu aluno? Tudo bem, eu acho que vocé pode falar, né? De
forma, assim, apenas como forma de transmissao de conteudo, mas, assim, o

livro em si foca muito nisso, o que eu vou aproveitar aqui no interior de
Minas? [...] Entdo esses autores tém muito disso.” (Antonio)
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Essa narrativa demonstra o quanto o material, produzido por autores que ele chama de
“do litoral”, negligencia as especificidades culturais e economicas das comunidades rurais. De
acordo com Souza, M. F. (2019, p. 39):

Em muitos momentos pode-se pensar que os conhecimentos trazidos da
“cidade” para dentro das Escolas do Campo ¢ repleto de sentidos, os quais
serdo suficientes para promover uma série de significados para os sujeitos
que ali estdo. O que em parte realmente acontece, pois 0 Campo nao vive em
um total estado de alienacdo em relagdo aos fatos e acontecimentos da zona
urbana. Mesmo assim, € preciso o estudo sobre a metodologia de ensino para
os estudantes do Campo.

A critica de Antdnio também aponta para a rigidez e a falta de dinamismo dos
materiais, que ele considera inadequados para o uso prolongado: “Eu acho que esses livros
tinham que ser mais dindmicos, quatro anos em um livro desse é muita coisa”’. Essa
observagao revela a necessidade de recursos educacionais que sejam flexiveis, atualizados e
sensiveis a diversidade regional. Sua perspectiva destaca a tensdo entre a padronizagdo das
politicas publicas de educagdo e a diversidade das realidades locais. A dependéncia de
materiais desconectados resulta em um desperdicio de potencial pedagdgico, exigindo do
professor um esfor¢o extra para contextualizar o ensino. Nesse sentido, Antonio reivindica
uma maior personalizagdo dos recursos didaticos, alinhados as demandas e as vivéncias dos
estudantes do Campo, para que o aprendizado seja significativo e conectado a sua realidade.
A anélise critica de Antonio ¢, portanto, um convite a reflexdo sobre o impacto das politicas
centralizadas no ensino de leis especificas, como as do Campo, ¢ um apelo por praticas
pedagogicas e recursos que respeitem e valorizem as especificidades regionais.

Tais constatagdes evidenciam a necessidade de os professores contextualizarem ou
criarem recursos para promover aprendizagens mais significativas, como destaca Antonio:
“na pratica a gente ensina, tem que ensinar um pouco da parte teorica, que SAo 0S
pardmetros, os mecanismos bdsicos que o livro traz e, a partir dai, extrapola para aquilo que
é a vivéncia deles”.

Essas acdes encontram respaldo nas diretrizes da educag¢do do campo, que valorizam a
articulacdo entre contetidos formais e experiéncias locais. Joana descreveu uma possibilidade
de abordagem: “Procuro trabalhar também a historia que esta atrds do conteudo [...] trago a
historinha das medidas, da corda, dos nos, para medir o tamanho de determinado espago”.
Essas praticas exemplificam a potencialidade de praticas de numeramento no favorecimento
do desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, como defendido por Soares

(2004). Ademais, o uso do livro didatico padronizado reflete politicas publicas que priorizam
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a uniformidade em detrimento da especificidade. Samuel observou que “o material é o
mesmo para a cidade toda. [...] Ndo sei se ndo é viavel, mas [...] eles tentam deixar tudo
padronizado” — uma abordagem que contraria os principios da educacdo do campo, que
enfatizam o respeito a diversidade e as particularidades das comunidades (Caldart, 2009).
Amélia reiterou a necessidade de maior contextualizacdo, ao afirmar que “os livros tém que
abordar coisas mais presentes, mais vivenciadas pelos alunos”. J& Antdnio sugeriu que “os
livros poderiam ter mais atividades e serem mais leves, para motivar os alunos”.

A luz dessas reflexdes, as Diretrizes Curriculares (Brasil, 2002) propdem, para a
Educacdo do Campo, um ensino que dialogue com as especificidades locais, valorizando as
experiéncias ¢ a cultura dos estudantes. Nesse sentido, Freire (1989, p. 7) enfatiza que
“aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se ¢ antes de qualquer coisa aprender a ler o mundo,
compreender o contexto, ndo numa manipulacdo mecanica de palavras, mas numa relagao
dindmica que vincula linguagem e realidade”. Essa perspectiva refor¢a a importancia de um
processo educativo que va além da simples transmissao de contetidos, buscando uma conexao
entre os saberes escolares e as vivéncias concretas dos estudantes do campo. Além disso,
Freire (1996) destaca que “ninguém é auténomo primeiro, para depois decidir. E decidindo
que se aprende a decidir” (1996, p. 64), ressaltando que o processo de ensino deve promover a
autonomia e a consciéncia critica dos educandos. Essa abordagem foi reforcada por Amélia,
que afirmou: “a prdtica matemadtica seria a questdo da autonomia. [...] A gente ensina a
matemadtica para que eles se tornem livres e conscientes”. Nesse contexto, a matematica, ao
ser relacionada as experiéncias e necessidades especificas dos estudantes, se torna um
instrumento de emancipagdo, contribuindo para a formagao de sujeitos capazes de interpretar
e transformar o mundo a sua volta.

Assim, os dados analisados evidenciam que, embora o livro didatico seja um recurso
amplamente utilizado, apresenta limita¢des significativas para atender as particularidades do
ensino no campo. Apesar disso, as praticas de numeramento destacadas pelos professores
demonstram um compromisso em contextualizar o ensino e garantir que a matematica seja
uma ferramenta para a autonomia e¢ a emancipagdo dos alunos, em consonancia com o0s
principios da educagdo do campo e de uma pedagogia critica e transformadora. Nesse sentido,
as estratégias pedagdgicas relatadas pelos professores revelam praticas de letramento docente,
a priori pela anélise critica do livro didatico, em fungdo do publico atendido, e também em
acoes para superar as limitagdes do material padronizado.

Os saberes docentes que se referem a valorizagdo das praticas de numeramento

requerem suportes metodologicos que fortalecam a capacidade docente de mobilizar as
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experiéncias dos estudantes em sala de aula. O fortalecimento de espagos formativos que
problematizam as especificidades do campo e, em particular, os conhecimentos matematicos
oriundos do campo pode evidenciar novos caminhos para uma educacado matematica mais
inclusiva. A adogdo de materiais concretos e situagdes-problema, por exemplo, foi destacada
por Joana, que trabalha “matemadtica financeira, as porcentagens [...] aproveitando para
incluir o conteudo com a vivéncia”.

Pela analise realizada, percebemos que as praticas de numeramento sao reconhecidas
com maior frequéncia pelos professores Joana e Antonio. Nesse aspecto, destaca-se que a
professora Joana reside na comunidade, enquanto o professor Antonio viveu na zona rural
durante sua infancia, mantendo seus estudos sobre esse contexto. Além disso, ambos realizam
praticas que favorecem o conhecimento do territdrio onde moram os estudantes, promovendo
aproximacdes com a cultura camponesa e valorizando os saberes locais:

“Eu falo de qualquer assunto, eu pego a matematica, ajusto ela a um projeto
de uma horta, a uma pesagem bovina. Essas coisas assim. Isto, por eu ter
um conhecimento razoavel sobre as atividades desenvolvidas no campo, de
praticamente quase tudo que se faz na zona rural, ndo tive nenhuma
dificuldade de relacionar matemdtica com as questoes do campo. Sdo coisas
que eu tenho, ndo vou dizer que eu tenho dominio, mas tenho boas
informagoes.” (Antonio)

Essa observagdo ndo tem a intencdo de emitir julgamentos, mas de evidenciar a
importancia da formacao continuada para professores provenientes de contextos urbanos que
atuam em escolas do campo. Esse tipo de formacdo deve contemplar estratégias que
promovam a sensibilizacdo e o entendimento das especificidades do meio rural, fortalecendo a
conexao entre os conteudos pedagdgicos e a realidade dos estudantes (Caldart, 2009).

As dificuldades de alguns professores em considerar e integrar praticas de
numeramento aos contextos cotidianos dos estudantes do campo refletem desafios
importantes no ensino de matematica e também justificam a necessidade de formagdo
continuada no contexto das escolas do campo. A narrativa de Roberto, a seguir, expoe
exemplos concretos dessa questdo, evidenciando tanto iniciativas promissoras quanto
limitagdes que precisam ser superadas. Suas praticas, como a realizacdo de atividades
envolvendo grandezas e medidas em receitas ou a simulagdo de compras e vendas com troco,
mostram um esfor¢o em contextualizar os contetidos matematicos em sua atividade. Contudo,
seu relato aponta para a dificuldade em enxergar praticas de numeramento estabelecidas nas

experiéncias dos proprios estudantes e no ambiente em que vivem. Roberto menciona que
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“alguns alunos gostam muito de trator” e que esse interesse poderia ser usado como ponto de

partida para ensinar conceitos matematicos, como distancia e unidades de medida:

“Tem alguns alunos que gostam muito de trator. Ai o carro nosso la é o
trator deles. Eles usam o trator assim, assim. E ai é so mais nocdo de
distancia mesmo que eles falam. ‘Ah, professora, eu andei de tanto a tanto
ali de trator’. Porque alguns deles ja dirigem, ne? Mesmo pequenininho,
eles dirigem. E ai a gente fala muito das grandezas de medida, da
diferenciagdo, porque que tem gente que usa metro, quilometro, porque que
ndo usar sé uma unidade de medida, né? As vezes, também, a gente tem a
oportunidade de ver as medidas da sala, assim, medir e tal, para eles terem
nocdo de dimensdo, de tamanho das coisas. Como vocé vai medir.
Realmente, tem algumas medidas voltadas para eles, para o contexto deles,
mas a gente utilizou mais o metro mesmo. Nenhum aluno nunca utilizou
nenhuma medida convencional. Na verdade, eles perguntam, por exemplo, ‘e
ai eu andei... ai a gente usa o qué? E metro, isso? Eu pensei: ah, uma
distancia maior’. Entdo, sempre que a gente vai fazer uma viagem, o que a
gente fala? Ai eu tento relacionar com alguma coisa pra ver se fica mais
claro pra eles.” (Roberto)

Cabe destacar que, ao se limitar ao uso de unidades convencionais — como o metro — e
ao nao se aprofundar o didlogo com os estudantes sobre suas vivéncias no campo, perde-se a
oportunidade de relacionar as praticas matematicas a realidade cultural e social desses jovens.
De acordo com Fonseca (2009), o ensino da matematica precisa ir além da aplicagdo de
contetdos escolares e incorporar praticas culturais que ja fazem parte do cotidiano dos
estudantes. Nesse contexto, a partir dos discursos dos estudantes se evidenciardo praticas de
numeramento que caracterizam

[...] a atividade matemdatica como pratica social, que se constitui nos
processos de apropriagdo ndo so codigos e sistemas, mas de uma cultura que,
certamente, envolve linguagens e procedimentos matematicos, mas que se
constitui na produgdo, na mobiliza¢ao e na disputa de ideias, de intengdes, de
argumentos e de valores, por pessoas e grupos que realizam, narram,
analisam, validam ou contestam contagens, medi¢des, classificacdes,
ordenacdes, localizagdes no espaco, etc... (Fonseca, 2017, p. 112).

Outro aspecto importante no relato de Roberto ¢ a valorizacdo de praticas financeiras,
como a aula especifica sobre operagdes com decimais envolvendo compra e venda ficticia.
Ele explica que essa atividade foi projetada para atender a necessidade dos alunos em
compreender situacdes praticas, como a devolucao de troco, e relacionar o contetido escolar
com desafios futuros que os estudantes possam enfrentar:

“Mas, com relacdo ao contexto, muitos deles ainda ndo tém uma vivéncia.
Tem so dois alunos aqui que trabalham numa vendinha. E ai trabalham

muito com devolugdo de troco, com parte de dinheiro, e ja me questionaram
muito das operagoes com decimal. E a gente fez até uma aula especifica.
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Teve até um aluno que comprou nessa vendinha. Comprou do colega e o
colega devolveu o troco pra ele. E ai a gente fez até uma atividade, que
imprimiu uma série de notinhas pra eles, moedinhas, que eles tinham que
recortar. E ai a gente falou assim: ‘oh, hoje nossa aula vai ser sobre isso: a
gente vai fazer compra e venda ficticia aqui’. Al trouxemos as balas, tudo
isso, chocolate pra eles. E ai vocés vdao saber comprar e saber devolver o
troco. Porque vocés vdo precisar para a vida de vocés. Entdo, assim, mais
voltada a questdo financeira mesmo, porque no campo muitos deles ainda
ndo trabalham assim.” (Roberto)

Essa iniciativa demonstra sensibilidade pedagogica e destaca a importancia de integrar
situacdes reais ao conhecimento cientifico, mas também revela o quanto essas agdes ainda
dependem de iniciativas isoladas e nao estruturadas no curriculo escolar.

A professora Divina, por sua vez, utiliza-se de situagdes-problemas dos estudantes
para trabalhar conceitos matematicos exigidos no curriculo escolar:

“Uma outra pratica que trabalhamos foi pegando o conhecimento deles com
leite e plantagdo no conteudo de regra de trés. Por exemplo, tanta metragem
la deu tantas sacas de milho. Se fosse tal metragem daria quanto? Eles
comentam a vivéncia deles mesmos. Tipo assim, la na fazenda do menino
que mexe com sorgo, ele fala, ‘ah, o sorgo’. Ai, eu comego a trazer aquilo.
‘Ah, o sorgo esse ano deu tanto.” ‘Aumentou.’ ‘O patrdo falou isso, falou
aquilo’.” (Divina)

O relato da professora Divina exemplifica um caminho para o reconhecimento de
praticas de numeramento do campo, trazidas pelos estudantes. Embora reconhegcamos a
importancia da pratica de Divina, na tentativa de relacionar os contetidos escolares a realidade
dos estudantes do campo, transformando problemas matematicos abstratos em situagdes mais
préximas do cotidiano, essas situagdes “podem ilustrar algumas coisas, mas sem ir a fundo no
tratamento dos conhecimentos da realidade” (Sachs, 2019, p. 26).

Assim, ao se analisar a pratica narrada acima sob a perspectiva de Sachs (2019, p. 26),
com a superficialidade de algumas abordagens, ao simplesmente trocar termos ou inserir
elementos do contexto camponés sem aprofundar-se na complexidade dessas vivéncias, “o
conhecimento ‘curricularizado’, formatado, ‘algoritmizado’, ‘exato’ ainda ¢ o objetivo a ser
alcancado”. Em vez de realmente incorporar as experiéncias e os saberes locais de forma
transformadora, o ensino acaba limitado a uma adaptagdo na qual “a realidade apenas ilustra e
confirma (quando ¢ isso que se quer ver) aquilo que ja estd no curriculo. Esse tipo de
abordagem nao permite a insurreicdo dos saberes sujeitados, ja que eles se mantém onde
sempre estiveram: escondidos” (Sachs, 2019, p. 26). Nesse contexto, a autora alerta para o

perigo de transformar a realidade em mera ilustragao do que ja esta no curriculo, sem explorar

o potencial critico e insurgente dos saberes locais. Quando o foco estd apenas em “adaptar” os
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problemas escolares — “como trocar balas por sacas de milho” —, ocorre o que Oliveira (2004,
p. 306 apud Sachs, 2019, p. 27) denomina de problemas “ruralizantes”, nos quais o contexto
agricola ¢ enxertado, mas o padrdo de ensino permanece inalterado.

Portanto, para evitar cair nas armadilhas apontadas por Sachs (2019), é necessario que
o ensino ultrapasse a mera troca de termos e promova um didlogo entre os saberes escolares e
os saberes do campo. Isso requer uma abordagem metodologica que trate os conhecimentos
locais como fontes legitimas de aprendizado, permitindo que os alunos compreendam os
processos sociais, econdmicos e historicos subjacentes ao contexto do campo. Além disso, ¢
essencial incorporar um olhar critico e reflexivo, que valorize o potencial dos estudantes
como agentes ativos na constru¢do de seu proprio conhecimento, ao invés de restringi-los a
recipientes de conteudos “adaptados”.

A 1ideia, mencionada por Roberto, de utilizar a horta suspensa da escola para
desenvolver atividades matematicas ¢ um exemplo do potencial pedagdgico que pode ser
explorado, mesmo que ainda ndo tenha sido aplicado: “Aqui na escola tem uma horta
suspensa, eu creio que daria para desenvolver alguma pratica relacionada com a
matematica. Eu ainda ndo apliquei nenhuma ld, ainda ndo consigo estruturar isso, mas creio
que da sim”. Essa abordagem refor¢a que os materiais concretos e as situagdes proximas ao
contexto escolar podem ser utilizados para desenvolver habilidades matematicas, como
calculo de area, volume e propor¢do. Ao entenderem a relevancia de integrar as vivéncias dos
alunos as praticas pedagogicas, os professores tornam-se mediadores do conhecimento,
promovendo um ensino que valoriza tanto os aspectos cientificos quanto os sociais e culturais
do territorio onde atuam (Kleiman; Assis, 2016).

Pensando nisso, a formagao continuada se configura num espago essencial para que
esses professores se aprofundem em discussdes sobre os saberes dos camponeses € consigam
reconhecer/mobilizar praticas de numeramento que realcem a valorizagao sociocultural desses
povos. Em contrapartida, as narrativas dos professores de matematica do campo da rede

municipal sobre as formagdes continuadas divergem dos seus principios:

“As formacgdes continuadas aqui na escola, algumas, eu acho que sdo muito
validas, produtivas. Eu acho que a pratica pedagogica devia ser o foco, de
fato, né? [..] Nas formagoes continuadas ndo tem nada voltado
especificamente para esse contexto ndo, direcionados para a educagdo do
campo, nem na formacgdo inicial e nem nas formagoes continuadas. Entdo,
assim, eu sinto falta. A gente precisa ter porque, assim, é o aprendizado da
profissdo, né? Entdo, a partir do momento que a gente tem mais informagoes
sobre o contexto, a gente pode utilizar melhor aquilo ali, né? (Roberto)
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“Esse ano ndo teve nenhuma formagdo que abordava prdticas do campo ou
algo relacionado ao nosso contexto. Ndo lembro de nenhuma formagdo com
esse tema ndo. A gente trabalhou muito na parte pedagogica mesmo e
pessoal. De postura, tanto do aluno quanto do professor, nos tivemos
algumas formagoes voltadas para essa tematica. Mas, essencial do campo,
ndo.” (Divina)

Os relatos de Roberto e Divina ilustram uma critica frequente: a falta de
direcionamento das formagdes continuadas para a realidade da educacdo do campo. Eles
destacam a necessidade de abordagens que dialoguem com o contexto rural, enfatizando que
“ndo tem nada especifico para esse contexto’ e que formagdes voltadas a educacao do campo
poderiam contribuir significativamente para o “aprendizado da profissdo”. Essa perspectiva
aponta para a desconexao entre o contetido das formagdes e as demandas locais, evidenciando
0 quanto essas iniciativas ainda sdo moldadas por uma logica urbana e generalista.

De acordo com Rosso et al. (2011), o letramento docente exige que os professores
estejam preparados para realizar leituras criticas do mundo e mobilizar a¢des transformadoras
dentro das escolas. Contudo, como apontado por Antonio, as formagdes continuadas muitas
vezes sdo percebidas como burocraticas e pouco relevantes, o que compromete o engajamento
dos docentes nesses processos. Ao relatar que ndo ha utilidade pratica nas formagdes, Antonio
expde um cenario de desmotivagdo que pode ser agravado pela auséncia de conteudos

adaptados as realidades especificas do campo.

I

G as reunides, os modulos, formag¢do continuada, elas contribuem muito
pouco para o meu planejamento em sala de aula, porque eu pessoalmente
ndo vejo proveito nas formagoes continuadas. Eu. Pode que outros
professores pensem diferente, eu ndo aproveito muito, da forma que é feita.
Ndo, ndo, ndo... Nem eu sei! Ndo sei nem te dizer, sabe? Porque, assim, a
gente tem que cumprir aquela carga hordria que faz formagdo com o0s
professores. Eu ja fiz abordagem la, ja trabalhei com eles raciocinio logico,
mas a gente faz o trabalho entre nos professores, né? Entdo, é assim: todos
levam, tem os momentos que eu considero interessante, na medida que traz
atualizagdes, assuntos de interesse administrativo e tudo, né? Mas, assim, do
ponto de vista da formagdo do professor, eu ndo aproveito.” (Anténio)

“Eu ndo sei se a gente pode fazer algo pensando assim... Por qué? Porque
nos estamos na escola do campo, mas nos respondemos pelas exigéncias
urbanas, nos respondemos os requisitos da Secretaria de Educagdo, que é
padronizado para todo mundo. Entdo a gente esta voltado para isso [...] Eu
ja cansei! Eu ja cansei de formagdo, eu ndo tenho mais saco com a
formagdo. Mesmo porque, com esse negocio de ndo conseguir me aposentar,
eu perdi a motivagdo. Mas eu acho que poderia, assim, eventualmente criar,
fazer trabalhos voltados para essas atividades, para esse publico pensando
nele.” (Anténio)
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Por outro lado, os relatos de Samuel e Joana revelam iniciativas promissoras de
formagdo continuada que, ainda que pontuais, incorporam praticas contextualizadas. Samuel,
por exemplo, menciona a tentativa de correlacdo da matematica com elementos da natureza,
como a espiral de Fibonacci, destacando um esfor¢o em integrar a disciplina aos aspectos
culturais e naturais do campo. Joana também enfatiza o papel das formagdes realizadas
internamente nas escolas, onde temas relevantes sao sugeridos e trabalhados coletivamente,

valorizando a troca de saberes entre os professores.

“Ja a formagdo continuada na escola, que é essa que a gente faz, ai sim a
gente trabalha temas dentro da nossa realidade, especifico para a nossa
escola. Entdo, a gente traz palestrantes, traz pessoas. Até nos mesmos
fazemos troca de atividades exitosas entre nos, para nos auxiliar na nossa
pratica na escola. O ano passado eu dei um tema quando foi a minha vez de
apresentar, porque ld a gente se divide em grupos, e os grupos trabalham.
Ai, na minha vez de apresentar, eu tentei correlacionar a matematica com a
realidade, na natureza. Entdo, eu fiz a matemdtica na natureza e mostrei a
espiral de Fibonacci no caramujo, essas coisas assim. Trabalho relacionado
a natureza, porque a minha parceira de palestra era professora de ciéncias.
Entdo, a gente tentou trabalhar ali juntos, ondas do mar, essas coisas. Mas,
sim, foi mais na natureza, ndo especificamente sobre escola do campo. E,
ndo foi especifico para campo ndo.” (Samuel)

“Nas formagédes continuadas, aqui da escola, as vezes sdo feitos alguns
direcionamentos para a educacdo do campo. Nesses cursos que a gente faz,
esses ai eu ja vi, algumas vezes sim, voltadas para o campo mesmo, para as
escolas do campo.” (Joana)

“Aqui a gente tem as nossas formagoes continuadas. Ah, eu gosto muito,
viu? NOs temos reunides também. Por exemplo, se a gente precisa de
determinado conteudo, assunto, a gente da a dica, a gente da a sugestdo.
Sempre também a dire¢do, os pedagogos que fazem com a gente aqui
também. E a gente procura os cursos também que a gente necessita, né?
Através também da Casa do Educador, que ¢ otimo, né? O nosso problema
aqui é a distancia, né? De ir para esses cursos. Podia fazer aqui, ou fazer
online. Alguma coisa assim que facilite para a gente estar fazendo, né? Para
todos nos. Entdo... Entdo, é muito bom. A formagdo continuada nossa aqui é
muito boa.” (Joana)

Esses exemplos refletem um movimento que pode ser ampliado e sistematizado. A
formag¢ao continuada, quando direcionada as especificidades do campo, pode servir como um
espago para o compartilhamento de praticas de numeramento. Além disso, iniciativas que
promovam o letramento docente, como a integracdo de tecnologias (sugerida por Amélia) ou

a exploracdo de praticas socioculturais locais, tém o potencial de ampliar as possibilidades

pedagogicas e fortalecer as identidades profissionais dos educadores do campo.



174

“As formagdes continuadas, elas sdo bem voltadas para a questdo
administrativa, para a questdo, eu falo, assim, de organizacdo dos projetos,
ne? Assim, eu acredito que, se fosse uma formagdo em que mostrasse outras
alternativas, vamos supor, agora, tecnologia. Os meninos sdo loucos com a
tecnologia. Entdo, assim, eu acredito que ndo tem como a gente voltar atras,
trabalhar sem a tecnologia. Teria que ter um novo ojhar para que a gente
acrescente essas tecnologias na sala de aula, sabe? E um olhar critico que
eu tenho depois da pandemia.” (Amélia)

Freire (1987) ressalta que a educacdo deve ser um ato politico e transformador, € isso
implica considerar e valorizar os saberes dos camponeses como parte integrante do curriculo.
Nesse sentido, a formagdo continuada precisa transcender os modelos convencionais € se
consolidar como um espago de didlogo, onde os professores possam refletir criticamente
sobre suas praticas e criar estratégias pedagodgicas que valorizem tanto o conhecimento
cientifico quanto os saberes tradicionais.

Por meio disso, destacamos a necessidade de programas de formacdo continuada que
dialoguem com os principios da educacdo do campo, respeitando suas diretrizes e
potencializando o desenvolvimento integral dos alunos e das comunidades (Caldart, 2009).
Essa formacao deve incluir momentos de reflexdo critica sobre a pratica docente, estudos
sobre o curriculo e a construcao de estratégias pedagogicas que valorizem as multiplas
dimensdes do ensino e da aprendizagem (Gatti, 2020; Fontana, 2005). A identidade docente,
portanto, ndo ¢ apenas um reflexo das trajetérias individuais, mas também um processo
continuo de construcdo e instrugdes, fortemente influenciado pelo contexto em que o
professor atua.

Assim, a andlise das praticas de numeramento reconhecidas por professores em
escolas do campo revela uma complexa interacdo entre saberes locais e conhecimentos
formais. Essas praticas, ainda que nem sempre plenamente integradas ao curriculo escolar,
constituem uma oportunidade valiosa para promover o reconhecimento de eventos de
numeramento como uma forma de empoderamento dos alunos em seus contextos sociais.
Contudo, como destaca Sachs (2019), ¢ essencial evitar uma visdo simplista e redutora dessas
praticas, que frequentemente ocorre quando se utiliza o cotidiano do campo apenas como
ponto de partida para alcangar os conteudos da matematica escolar. “Esses grupos silenciados,
escondidos, ndo representados no curriculo escolar devem ter seus modos de producgdo de
significado legitimados, também, na escola. E ¢ por isso que a escola do campo deve abordar
a especificidade da matematica do campo” (Sachs, 2017, p. 84). Nesse sentido, de acordo com

a autora, hd o “compartilhamento da diferenca”, em que professores e estudantes aprendem

com as diversas formas de pensar e produzir significados. Essa perspectiva, segundo Sachs
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(2017), exige que os educadores abandonem “a ideia de que tudo é matematica ou de que a
matematica esta em tudo”, pois essa visao pode reduzir saberes locais a versdes imperfeitas da
matematica escolar: “quando se olha para qualquer situagdo cotidiana em busca de encontrar a
matematica da escola, outras legitimidades sdo diminuidas, pois a matematica que ndo a da
escola passa a ser uma versdo imperfeita desta” (Sachs, 2017, p. 85). Dessa forma,
considerando, conforme a autora, que na educacdo do campo praticas como trabalhar hortas
sao frequentes,
[...] procurar nelas formas geométricas ¢ um chavao! Situagdo semelhante ¢é
exemplificada por Lins (1999), ao falar do trabalho com pipas em sala de
aula, em que os professores propdem calculo de area, de perimetro, da
perpendicularidade etc., mas pouco falam sobre o que realmente importa
para quem empina pipas: a capacidade de voo ¢ a beleza. Para quem lida
com a roga, o que importa na produgdo de uma horta? Aposto que niao sejam
os angulos internos formados pelo poligono que o olho do professor de
matematica insiste em ver naquela horta! (Sachs, 2017, p. 85).

Além disso, Sachs (2017) aponta para a importancia de nao se perceberem os
estudantes a partir do que eles “falam”, mas sim valorizar suas respostas como reflexdes
legitimas. Essa abordagem exige do professor a disposi¢do para compreender diferentes
modos de pensar e abandonar uma posic¢ao hierarquica, promovendo interacdes pedagdgicas
mais significativas e respeitosas. Neste contexto, considerando os desafios da formacao
docente, especialmente no que tange a teoria e pratica, uma formagdo continuada que valorize
o contexto do Campo e fornega suportes metodologicos especificos emerge como essencial

para fortalecer essas iniciativas, contribuindo para uma Educacdo Matematica significativa e

emancipadora.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A Educagcdo do Campo configura-se como um espago de disputa, negociacao e
resisténcia. Historicamente, a escola do Campo assumiu uma posicdo periférica, muitas vezes
reproduzindo o modelo urbano, com curriculos padronizados que desconsideram as
especificidades socioculturais das populacdes camponesas. Essa e outras questdes, levantadas
pelos professores de Matematica atuantes nas escolas no/do campo, da rede municipal de
ensino de Uberaba-MG, revelam ndo apenas desafios estruturais, como rotatividade dos
estudantes, curriculo urbanocéntrico, auséncia de formagdo continuada especifica para o
contexto campesino e também dificuldades no aporte a uma pratica pedagdgica que dialogue
com o contexto local, conforme propdem as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo (Brasil, 2002). Nessa otica, considerando os dados produzidos e a
analise realizada, bem como que curriculos e praticas se destacam especialmente pelo carater
urbanocéntrico, o fato de essas escolas estarem situadas na zona rural do municipio de
Uberaba nao faz com que sejam reconhecidas como escolas do campo (Caldart, 2009).

Em particular, quando nos referimos ao letramento escolar no contexto do Campo,
para lecionar nesse espaco ¢ importante considerar seus sujeitos, valorizando suas culturas e
saberes, a partir do desenvolvimento de praticas de leitura e escrita direcionadas as praticas
sociais dos camponeses, na tentativa de emergir significados e uma leitura critica do mundo
que propicie maior participagdo social aos campesinos.

A formacdo especifica para lecionar no Campo representa um avango significativo
para a educacgdo voltada para os territérios camponeses, pois reconhece as particularidades
culturais, sociais e econdmicas desse contexto, promovendo praticas pedagogicas que
dialoguem com as vivéncias dos estudantes e das comunidades. Contudo, como evidenciado
na andlise, permanece o desafio de criar espacos formativos que acolham professores
formados em curriculos genéricos, muitas vezes desvinculados das realidades do Campo. Essa
lacuna revela a urgéncia de valorizar a carreira docente, garantindo ndo apenas formagao
inicial e continuada contextualizadas, mas também condi¢cdes dignas de trabalho e
reconhecimento profissional.

A valorizagdo da carreira docente passa também pela criagcdo de condi¢des de trabalho
que respeitem as especificidades do Campo e garantam a permanéncia dos professores nas
escolas desses territorios. Politicas publicas que assegurem formacao continuada, planos de
carreira atrativos e condi¢des dignas de trabalho sdo fundamentais para promover uma

Educacdo do Campo de qualidade, que respeite e valorize as culturas e saberes locais e
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contribua para a constru¢do de uma sociedade mais justa. Sem essa valorizagdo, torna-se
dificil reverter o histérico de desvalorizacdo da profissdo e construir uma educagao
verdadeiramente transformadora para o Campo, que respeite os saberes locais e contribua para
o desenvolvimento integral das comunidades.

Nesse contexto, a andlise das entrevistas revela praticas de numeramento enraizadas
nas vivéncias cotidianas dos estudantes, evidenciando como as experiéncias do Campo sao
reconhecidas pelos docentes a partir de suas narrativas sobre suas proprias praticas. Como
pudemos perceber nas narrativas de Antonio e Joana, quando os professores estabelecem
relacdes mais estreitas com o contexto do Campo, ha maior potencial para o reconhecimento e
valorizacdo das praticas culturais, sociais e cognitivas das comunidades do Campo, incluindo
as diversas formas de numeramento utilizadas em seus cotidianos. No entanto, professores
com uma formag¢do generalista, em que ¢ veiculada uma concep¢do de Matematica como
ciéncia neutra e universal, frequentemente enfrentam dificuldades em reconhecer/mobilizar e
ndo hierarquizar as praticas de numeramento dos estudantes, tratando-as como secundérias em
relagdo as praticas escolares. Essa visdao pode deslegitimar os saberes construidos nas
vivéncias do Campo, como o uso pratico da Matematica em atividades agricolas, comerciais e
comunitéarias. A falta de familiaridade com o territorio camponés muitas vezes leva a uma
imposi¢cdo de modelos urbanos, desconectados da realidade dos estudantes, o que compromete
o vinculo entre o ensino e as experiéncias dos estudantes. Superar essa barreira exige
formacgdo docente sensivel as especificidades do Campo, que promova um olhar critico e
respeitoso sobre os multiplos saberes e praticas de numeramento.

Nessa direcdo, apesar de o perfil formativo demonstrar uma formacao
predominantemente em Licenciatura Plena em Matematica e especializa¢des desvinculadas do
contexto camponés, que evidenciam uma formagdo inicial que ndo contempla as
especificidades da Educacdo do Campo, percebemos um esforco por parte desses
profissionais em contextualizar os conteudos escolares com elementos que sejam familiares
aos estudantes, bem como, em sua maioria, uma busca pela reflexao sobre a pratica a partir da
formagdo continuada. Além disso, as praticas de numeramento dos estudantes do Campo sao
reconhecidas e valorizadas, por grande parte desses professores, como ferramentas poderosas
para o aprendizado e a valorizagdo dos saberes do Campo. Ao integrar as realidades
camponesas a Matematica, esses educadores ndo apenas tornam o ensino mais significativo,
mas também empoderam os estudantes, evidenciando as relagdes entre o conhecimento

escolar e a cultura local.
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Entretanto, cabe realgar que nesta pesquisa as praticas de numeramento sdo mais
facilmente reconhecidas e mobilizadas por professores que habitam ou tiveram alguma
relagdo com o contexto camponés. Apesar disso, como professora de Matematica atuante em
escolas do Campo, destaco que ¢ nesse lugar de fala que o letramento docente se estabelece,
nessa “leitura critica do mundo e da escola”, quando professores que nao sdo oriundos do
contexto campesino buscam refletir e aprender sobre o territorio em que atuam e sobre a
importancia historica de luta dos povos do Campo. Nessa perspectiva, a reflexdo sobre a
propria pratica evidencia como estes professores de Matematica se constituem docentes no
espaco em que atuam, pois, conforme destacado na apresentacdo desta investigagdo, foi a
mobilizagdo sobre o que seria uma escola do Campo que possibilitou estudos sobre Educagao
do Campo e Educagao Rural e a reflexdo sobre as especificidades de me tornar uma
educadora do Campo.

Dessa forma, o impacto desta reflexdo sobre a pratica (Cochran Smith; Lytle, 1999
apud Gama; Fiorentini, 2009), evidenciado a partir das praticas de letramento docente,
reafirma a importancia da autonomia e identidade docente. Quando os professores
demonstram ampliar suas proprias concepcdes de Matematica, reconhecendo as praticas
matematicas ndo apenas como um conjunto de técnicas e conceitos formais, mas como
conjunto de praticas sociais que refletem modos e concepgdes culturais e sociais de diferentes
contextos, eles demonstram diferentes letramentos constituidos ao longo de suas trajetérias
como professores. Além disso, em suas estratégias pedagdgicas, os docentes demonstram ter
uma postura reflexiva e critica, que fortalece suas competéncias profissionais e contribui com
o ensino de Matematica.

Nesse sentido, os professores de Matematica das escolas municipais do Campo de
Uberaba-MG, ao evidenciarem praticas de letramento docente para exercer a docéncia, como
analise de documentos curriculares e material didatico para elabora¢do do planejamento de
aula, identificacdio dos distanciamentos entre as propostas pedagdgicas e a realidade
campesina, por exemplo, demonstram conhecimento para a construcdo de novas estratégias
para o ensino de Matematica. A analise critica do Curriculo Referencial de Minas Gerais, do
Projeto Politico-Pedagogico e do livro didatico demonstra que estes docentes sao agentes de
letramento, na busca por aproximar o letramento escolar das praticas sociais mobilizadas
pelos estudantes no contexto camponés. Cabe destacar que, numa sociedade em que a
profissao docente ¢ desvalorizada — e sofremos cada vez mais com um aligeiramento
formativo por conta das demandas de uma sociedade capitalista —, esses professores

demonstram grande comprometimento com a profissao.
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O reconhecimento das praticas de numeramento pelos professores expode a relacdo com
o conceito de letramento docente, especialmente na perspectiva de uma educacao
contextualizada e culturalmente relevante. O letramento docente transcende o dominio técnico
de ensinar contetdos, englobando a capacidade dos professores de compreenderem,
criticarem e articularem os conhecimentos matematicos aos contextos socioculturais nos quais
estdo inseridos. Esse processo demanda uma visdo ampliada sobre como praticas locais de
medicao, calculo e resolucdo de problemas se conectam com os contetidos escolares da
disciplina de matematica, ou seja, como os estudantes do campo se apropriam de praticas
discursivas que refletem suas experiéncias de vida e interagdes no contexto camponeés.

A implementagdo de politicas publicas voltadas para o contexto do Campo ¢ essencial
para garantir uma educagdo que respeite e valorize as especificidades deste territério. A
aproximacao entre universidade e escola desempenha um papel crucial, permitindo a troca de
saberes e a produgdo de conhecimentos que dialoguem com a realidade camponesa. Além
disso, ¢ imprescindivel que o Estado promova programas de formagao continuada especifica,
preparando os professores para lidar com os desafios e potencialidades do Campo.

A disponibilizacdo de materiais pedagdgicos para o contexto camponés ¢ igualmente
relevante, pois assegura que o curriculo reflita as praticas culturais e sociais das comunidades,
fortalecendo a identidade e o protagonismo do Campo. Isso ndo quer dizer que os professores
nao fazem curriculos em seus cotidianos escolares, como defende Oliveira (2013). O
professor € o responsavel pela (re)contextualizacdo dos curriculos, a partir das demandas
locais do seu territério e de seus estudantes. Porém, politicas publicas especificas para a
Educacdo do Campo, de valorizagdo das demandas camponesas e dos profissionais da
educagdo precisam ser ampliadas, uma vez que ¢ dever do Estado garantir educagdo de
qualidade em todos os niveis e contextos. Sem essas iniciativas, a Educacdo do Campo
permanece marginalizada, com estudantes distantes de suas particularidades e das
necessidades reais.

Esta investigacdo sugere a continuidade de estudos sobre a formacdo inicial e
continuada de professores e Educacdo do Campo. Por se tratar de uma pesquisa com
professores formados em Licenciatura Plena em Matemadtica, com buscas realizadas no banco
de teses e dissertagdes da CAPES, percebemos que ainda sdo escassos os estudos tedricos que
discutem a formagdo de professores, especialmente a formagdo inicial, atrelada a pratica em
escolas do meio rural. Consideramos que essa escassez tem relagdo com a formagdo de

professores de Matematica ainda centrada nos conhecimentos matematicos especificos e que
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pouco dialogam com a pratica docente e os saberes especializados do professor de
Matematica (Zaidan et al., 2021).

Os professores investigados demonstram compreender a importancia do curriculo e do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) como guias fundamentais para a pratica docente. Essa
percepcao reflete uma reflexdo continua sobre o papel desses instrumentos na construgao de
um ensino que dialogue com as especificidades do Campo e com a formacao integral dos
estudantes. Além disso, os docentes reconhecem o valor dos espacos formativos, como a
formacdo continuada, por exemplo, como momentos de aprimoramento profissional que
auxiliam na constru¢ao de praticas pedagogicas mais significativas.

As andlises realizadas a partir das narrativas dos professores revelam que, em geral, os
Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas do Campo de Uberaba fazem referéncia as
especificidades do contexto camponés, destacando a importancia de uma educagdo voltada as
praticas sociais do Campo. No entanto, observa-se que essas referéncias, embora positivas,
nao se desdobram, na maioria das vezes, em acdes pedagdgicas efetivas, devido a falta de um
curriculo e de materiais didaticos especificos para o Campo. Essa lacuna compromete a
articulacdo entre as praticas sociais locais e o ensino formal, limitando a capacidade dos
professores de mobilizar praticas de numeramento que dialoguem diretamente com a vida dos
estudantes.

Esse cendrio reflete um problema mais amplo: a padronizagdo da educagdo, que impde
as escolas do Campo curriculos uniformes e desconexos a realidade camponesa. Essa
homogeneizagdo tem consequéncias, como o esvaziamento do Campo, a desvalorizagdo dos
saberes tradicionais e da cultura camponesa, além de refor¢ar uma logica urbana de ensino
que ignora a diversidade de contextos. Em contrapartida, um curriculo especifico para o
Campo, elaborado com base nas praticas sociais, nos saberes locais e nas demandas dos
proprios camponeses, poderia fortalecer a identidade cultural e social dos estudantes e
contribuir para a valorizagdo do Campo enquanto espago de vida, produgdo e resisténcia.

A necessidade de repensar o curriculo para as escolas do Campo estd diretamente
ligada ao combate a visdo dicotomica que frequentemente separa os saberes locais dos
conhecimentos cientificos. E preciso que as politicas educacionais reconhegam a importancia
de integrar essas dimensdes, rompendo com a logica de subordinagdo dos saberes do Campo
as narrativas urbanas. Para isso, € essencial que o PPP de cada escola se torne um instrumento
vivo, capaz de incorporar os anseios da comunidade e orientar praticas pedagdgicas que
respeitem as especificidades do Campo, contribuindo para a constru¢do de uma educagao

contextualizada e significativa.
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A formacdo continuada, no caso especifico sob a Odtica da pesquisadora desta
investigacdo e docente em uma escola do Campo, tornou-se indispensavel para a reflexao
sobre ser professora em uma escola do Campo, ao ponderar sobre a alta rotatividade de
estudantes e professores, quanto a se morar na zona urbana e atuar em uma escola no meio
rural, bem como acerca da necessidade de relacionar os saberes matematicos escolares ao
cotidiano e saberes produzidos no contexto camponés. Além disso, as experiéncias
vivenciadas como supervisora do PIBID fizeram emergir reflexdes sobre ser ou nao uma
escola do Campo, despertando também inquietagdes sobre atuar em uma institui¢do sem
vivenciar plenamente seu contexto, o que motivou o ingresso no mestrado e o
aprofundamento neste estudo.

Por mais dificeis que tenham sido algumas descobertas, especialmente no que tange as
minhas a¢des — sobre minha pratica e a predominancia de uma visao urbanocéntrica da
matematica; sobre incentivar os estudantes do Campo a cursarem o ensino superior como
unico caminho para a ascensdo social, sem ao menos entender a historia e anseios dos
estudantes do Campo; sobre minha preocupacao acerca da diferenca entre educagao rural e do
Campo e qual educagdo se efetivaria na escola em que atuo —, questionamentos reflexivos
como: Sera que estou colonizando meus estudantes para uma cultura urbanocéntrica? Sera
que estou inviabilizando seus saberes em detrimento do saber urbano? “Que matematica”
para os estudantes do Campo? O que pode a formag¢do inicial e continuada, especialmente
para professores da Licenciatura Plena em Matematica?; me tornaram uma nova professora.

Acredito que novos caminhos para a formagao docente podem ser trilhados a partir de
praticas que promovam uma maior tradicdo no Campo. Propostas como PIBID, residéncia
pedagdgica em escolas do Campo, visitas regulares as comunidades e especialmente
formagdes inicial e continuada que dialoguem com as realidades locais seriam passos
importantes na busca pela promocdo de uma Educa¢do do Campo transformadora. Essas
acdes podem contribuir para a construcdo de praticas pedagodgicas mais alinhadas as
necessidades dos assuntos do campo.

Finalizo este estudo considerando que este trabalho ndo se esgota e que as
problematicas que envolvem a Educa¢do do Campo, especialmente deste municipio, sdo
complexas e ndo sdo limitadas ao que foi discutido. Considerando o cenério das escolas do
Campo, a precariedade em politicas de fortalecimento dos profissionais da educacdo, a falta
de infraestrutura e politicas publicas para garantia de qualidade nos diferentes territorios
educativos — e particularmente aquelas do municipio investigado —, reconhecemos que ainda

ha tematicas que carecem de discussdes aprofundadas e que ndo fizeram parte dos objetivos
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desta investigacdo. Assim sendo, ¢ essencial reafirmar que na luta Por uma Educagdo do
Campo, conforme Kolling, Cerioli e Caldart (2002),
[...] estamos afirmando a necessidade de duas lutas combinadas: pela
ampliacdo do direito a educacdo e a escolarizagdo no campo; e pela
construgdo de escola que esteja no campo, mas que também seja do campo:
uma escola politica e pedagogicamente vinculada a historia, a cultura e as
causas sociais ¢ humanas dos sujeitos do campo, € ndo de um mero apéndice
da escola pensada na cidade; uma escola enraizada também na préxis da
Educagdo Popular e da pedagogia do Oprimido (Kolling; Cerioli; Caldart,
2002, p. 19).
Dessa maneira, ao refletir sobre os desafios e potencialidades da Educacao do Campo,
a perspectiva freireana também se faz fundamental. Paulo Freire (1996) defende uma
educagdo problematizadora, que considere os sujeitos como protagonistas de sua
aprendizagem e enxergue o contexto como ponto de partida para a construcdo do
conhecimento. A pedagogia freiriana sugere uma pratica educativa dialdgica, que possibilite a
construgdo de um saber coletivo, libertador e transformador, aspectos essenciais para superar
a logica urbanocéntrica e considerar o Campo como um espago de criacdo de saberes. Por fim,
a andlise critica de documentos curriculares e o didlogo com as especificidades do Campo
fortaleceram minha compreensdo do papel transformador da educacdo neste contexto. A
valorizacdo das praticas de numeramento e a busca por uma matematica conectada com a

realidade camponesa reafirmam a relevancia do letramento docente na constru¢do de uma

educacdo mais justa, inclusiva e respeitosa as diversidades do Campo.
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APENDICE I — QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE MATEMATICA
DAS ESCOLAS DO CAMPO - GOOGLE FORMS

Seqéc 1de5s

QUESTIQN}’:\RIO COM PROFESSORES DE ~
MATEMATICA DAS ESCOLAS DO CAMPO DA
REDE MUNICIPAL DE UBERABA-MG

Esse questionario é parte de uma pesquisa de mestrado do Programa de Pos Graduagdo em Educacgdo em
Ciéncias e Matematica (PPGECM) da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM).

>

Convidamos vocé a participar da pesquisa: Um olhar para a formacdo de professores de escolas do campo
sob viés do letramento docente e praticas de numeramento na pandemia. Sua participacdo € de suma
importancia pois os dados oriundos da pesquisa trardo contribuigdes para formagéo docente e para praticas
de numeramento realizadas no contexto da Educagdo do/no Campo, além de contribuir para o
desenvolvimento de estratégias e politicas publicas que atendam esse espago, seus sujeitos e educadores.

Caso voce aceite participar desta pesquisa sera necessario responder a um guestionario com duragéo
estimada de 10 minutos. Esta pesquisa traz coma riscos a divulgagdo de seu nome durante o processo de
andlise dos dados, todavia serd tomado todo o cuidado, pois adotaremos o uso de codigos para garantir o
anonimato. Dessa forma, para evitar sua identificacéo sera atribuido um codigo para cada participante, o qual
serd utilizado durante o desenvolvimento e divulgacdo do estudo. Espera-se que de sua participacio na
pesquisa sejam criados dados para levantar e discutir praticas de numeramento, por professores de escolas
do campo, no (e pds) cenario de pandemia e seus impactos no ensine e formacgao docente. Vocé podera
obter quaisquer informacdes relacionadas a sua participagdo nesta pesquisa, a gualguer momento que
desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. Sua participagdo & voluntéria, e em decorréncia dela vocé ndo
recebera qualquer valor em dinheiro. Vocé ndo tera nenhum gasto por participar nesse estudo. Voceé podera
ndo participar do estudo, ou se retirar a qualguer momento, sem que haja qualquer constrangimento junto aos
pesquisadores, bastando vocé dizer ao pesquisador descrito como responsavel neste formulério. Reiteramos
que vocé ndo sera identificado neste estudo, pois a sua identidade sera de conhecimento apenas dos
responsaveis da pesquisa, sendo garantido o seu sigilo e privacidade. Vocé tem direito a requerer indenizagéo
diante de eventuais danos que vocé sofra em decorréncia dessa pesquisa.




PESQUISADORES RESPONSAVEIS

Nome: Carla Cristina Pompeu

E-mail: carla.pompeu@uftm.edu.br

Telefone: (34)3331-3131

Endereco: Av. Randolfo Borges Janior, 1400, Unidade 11I, Sala 311
Univerdecidade. CEP: 38.064-200. Uberaba / MG

MNome: Damares Cristina Fatima da Silva
E-mail: d202110233@uftm.edu.br/damarescristina@hotmail.com

Em caso de divida em relagdo a esse documento, favor entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo telefone (34) 3700-6803, ou no enderego Av.
Getllio Guarita, 159, Casa das Comissdes, Bairro Abadia — CEP: 38025-440 - Uberaba-MG - de segunda a
sexta-feira, das 08:00 &s 12:00 e das 13:00 as 17:00. Os Comités de Ftica em Pesquisa sdo colegiados criados
para defender os interesses dos participantes de pesquisas, quanto a sua integridade e dignidade, e contribuir
no desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes éticos.

Este documento sera encaminhado por e-mail.
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Eu li o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a gquais procedimentos  *

serei submetido. A explicagdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu
entendi que sou livre para interromper minha participacéo a qualquer momento, sem justificar
minha decisdo. Sei que meu nome ndo sera divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei
dinheiro para participar do estudo. Concordo em participar do estudo “UM OLHAR PARA A
FORMAGAO DE PROFESSORES DE ESCOLAS DO CAMPO SOB VIES DO LETRAMENTO
DOCENTE E PRATICAS DE NUMERAMENTO NA PANDEMIA”, e receberei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) por e-mail e presencialmente.

Li, estou ciente e consinto em participar da pesquisa



196

Segdo2de b

Dados pessoais

»<

Descri¢do (opcional)

Nome completo/ Nome social *

Texto de resposta curta

Escola do campo que leciona *

Texto de resposta curta

Numero celular para contato *

Texto de resposta curta

Qual o seu sexo? *

Feminino

Masculino
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Considerando as opgies, segundo classificagdo do IBGE, como vocé classificaria sua cor ou
raga?

Branco

Preto

Pardo (mistura de duas ou mais racas)
Amarelo (chinés/coreano/japonés)
Indigena

Prefiro ndo me classificar

Qual a sua idade? *

Menor de 25 anos
25-29 anos
30-39 anos
40 - 49 anos
50 - 59 anos

60 ou mais
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Segdo3de b

Formacao académica

»<

Descri¢ao (opcional)

Qual o seu grau de formagdo? *
Magistério
Ensino Superior em andamento
Ensino Superior em Pedagogia
Licenciatura em Matematica
Bacharel em Matematica
Licenciatura do Campo - Habilitagdo em Matemética

Outro

Possui pds graduacéo? *
Mdo

Sim

Se sim, qual pos-graduacéo?

Especializagdo Mestrado Doutorado

Em andamento, na drea ... U o U

Concluida, na dreadaE..

O O O
Em andamento, em outr... D D D
O O O

Concluida em outras are...
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Segdo4de b

Perfil do professor do campo

»<

Descri¢do (opcional)

Ha quanto tempo estéd na docéncia? *

Ha menos de um ano
1-3anos

3-5anos
6-10anos

Mais de 10 anos

Desse periodo, quanto tempo se refere a atuagéo em escolas do campo 7 *

Ha menos de um ano
1-3anos
3-5anos

6-10anos
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Mais de 10 anos

Mesta escola vocé & *

Contratado (a) por tempo determinado para um periodo menor que 1 ano
Contratado (a) por tempo determinado para um periodo maior que 1 ano
Contratado (a) por tempo indeterminado

Efetivo, em estagio probatdrio

Efetiva.

Onde vocé mora e como se locomove até a escola que atua? *

Em Uberaba/MG e uso condugdo propria

Em Uberaba/MG e uso transporte cedido pelo municipio
Ma zona rural e uso condugéo propria

Ma zona rural e uso transporte cedido pelo municipio

Em outro municipio e uso condugdo prépria
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Em outro municipio e uso transporte cedido pelo municipio

Outro

Qual (is) motivo(s) te levaram a atuar numa escola do campo? *

Proximidade com o lugar onde moro
Afinidade com o contexto

Unica opgo oferecida pela rede de ensino
Colocagdo em concurso

Outro

Caso tenha marcado a opgéo "outro” nos motivos que te levaram a atuar numa escola do campo,
mencione-o(s) a seguir

Texto de resposta curta
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Segdo 5de b

Pratica docente e desenvolvimento profissional Y :
L

Descri¢do (opcional)

Vocé utiliza o livro didético como recurso pedagdgico? Participou do processo de escolha? *
M&o. Nao participei do processo de escolha
Mao. Participei do processo de escolha
Sim. N&o participei do processo de escolha

Sim. Participei do processo de escolha.

Quais recursos didéticos utiliza na sua pratica docente? ©

Giz e lousa

TICs

Livros paradidéticos
Materiais concretos

Jogos
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Outros

Se marcou a opgéo outros, por favor, cite-o (0s)

Texto de resposta longa

Nesses Ultimos 24 meses, participou de alguma atividade especifica para o contexto das *

escolas do campo ou que tenha abordado esse espaco?
N&o

Sim

Se sim, cite a atividade realizada

Texto de resposta longa
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Considerando seu aprimoramento profissional ao longo dos anos de atuagéo, indique
(marcando sim ou ndo) se realizou a atividade mencionada. Caso sim, assinale a alternativa
qgue melhor representa o impacto da atividade listada em sua formacgéo profissional.

@
3
=
w
(=]

Nenhumim.. Um peguenoc.. Umimpacto.. Umgrandei...

Cursos/ofici.. [ O O O O O
Conferéncia... O O O O O O
Congressos .. [_] U O O O U
Programad.. U U O O O U
Visitas de .. O O 0 O a O
Participacéo.. [ O O O O O
Participaco.. O O O O O OJ
Pesquisain.. O O O O O OJ
Orientacéoe.. [ O O O O O
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Pensando nas leituras realizadas para e na pratica docente, indique a frequéncia que as *

realiza nas tematicas a sequir (Considere 0 para ndo realiza a leitura mencionada e as
intensidades de 1 a 5 para representar a frequéncia. Nesse caso, considere 1 para raramente
e 5 frequentemente)

0 1 2 3 4 5
Base Nacion..  [] O O O O O
Curriculo de ... O O O O O OJ
Projeto Politi.. O O O O 0 O
Revistasedu.. [} O O O O O
Artigos O O 0 O a O
Dissertagdes O O O O O O
Teses O O o O W U
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Pensando nas suas necessidades de desenvolvimento profissional, por favor, indique o grau
de necessidades em cada uma das areas relacionadas.

Menhuma necessi.. Pouca necessidade Moderada necessi.. Grande necessidade

Referencial de con...

(W]
a
(W]
a

Praticas de avaliag...

Gestdo da sala de

Conhecimento e at...

Habilidades em TI...

Ensino de alunos c...

Problemas de disc...

Gestdo e administr_

Ensino em um am...

Orientacdo dos alu...

Contextualizacdo ...

Formacg&o continu...

Letramento mate...

U U U ou0oL0uUuuUoooag
O O 0O0O0O0OO0OO0OOoODooaao
U U U ou0oL0uUuuUoooag
O O 0O0O0O0OO0OO0OOoODooaao

Vocé participa de algum grupe de estudos, ou afins, que promovem discussdes sobre
educagéo do campo?

) Nio participo

) sim participo

Tem interesse em participar de uma roda de conversas que promaova discussdes acerca da
pratica docente e saberes matematicos na educacgdo do/no campo?

| Sim tenho.

| Néo tenho.
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APENDICE II - ENTREVISTA COM PROFESSORES DE MATEMATICA DAS
ESCOLAS DO CAMPO

I) Formacao inicial e inser¢io no contexto da Educacio no/do Campo

1) A sua formagdo inicial (graduagdo) contribui para a pratica docente no contexto de escolas
do Campo? Comente. (Houve discussdes sobre Educacao do/no Campo durante a formagao

inicial.)
2) Fale sobre sua inser¢do na escola do Campo (como foi, quando, receptividade dos pares...)

3) Vocé encontrou dificuldades para relacionar as questdes do Campo com sua pratica

docente? Se sim, quais € o que vocé fez para superar essas dificuldades/desafios?

IT) Documentos curriculares e pratica docente no contexto do Campo

4) Quais referéncias vocé utiliza para o seu planejamento de aula? Como elas contribuem para
a pratica pedagdgica na escola do Campo? E as reunides, moédulos, formagao continuada em

servigo?

5) Vocé ja leu o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola? Participou da construgao desse
documento? Se sim, eles apresentam temadticas correlacionadas ao saber matematico e as

praticas sociais camponesas? Conseguiria citar alguma?
6) Como esse documento (PPP) influencia no seu planejamento/ execugdo das aulas?

7) Vocé considera que alguma pratica matematica relacionada ao contexto do Campo tenha

sido exitosa? Conseguiria citar alguma? Por quais motivos a considera exitosa?

III) PRATICAS DE NUMERAMENTO

8) Os alunos ja trouxeram alguma situacdo que relacionasse o que eles fazem quando ndo

estdo na escola com o que a escola ensina? Se sim, consegue citar algum exemplo?



208

9) Algum aluno ja mencionou ou até mesmo utilizou alguma medida ndo convencional de
comprimento, area ou volume? Se sim, como isso aconteceu e como vocé lidou com essa

situacao?

10) Vocé acredita que a Matematica poderia auxiliar na resolu¢do de alguma situacdo ou

desafio na vida no Campo? Consegue pensar em algum exemplo?

11) Essas situacdes que podemos usar a Matemadtica no contexto do Campo, estdo presentes

nos livros didaticos ou nas formagdes iniciais e continuadas que ja participou?

12) Se fosse para escolher alguma pratica matematica que um estudante do Campo deveria
dominar (apropriar) apos sua passagem no Ensino Fundamental, qual seria? Por qué? Como

essa pratica poderia ser abordada em sala de aula?

13) Reconhecendo a cultura camponesa ¢ a realidade da escola que atua, pensando em
curriculos, metodologias, didaticas, dentre outros, o que vocé considera prioritario para

mobilizar o ensino de Matematica? Por qual razao?
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APENDICE III - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Para professores de escolas do campo, da rede municipal, de Uberaba-MQG)

TITULO DA PESQUISA: Um olhar para a formagdo de professores de escolas do campo sob
viés do letramento docente e praticas de numeramento na pandemia

Convidamos vocé a participar da pesquisa: Um olhar para a formacdo de professores de
escolas do campo sob viés do letramento docente e praticas de numeramento na pandemia.

O objetivo desta pesquisa ¢ levantar e discutir praticas de numeramento, no cenario de
pandemia e seus impactos no ensino e formacao docente. Espera-se que de sua participagao na
pesquisa contribua para a formagao docente, identidade e constituicdo de saberes da docéncia,
possibilitando além do desenvolvimento do professor do contexto camponés, agdes de
politicas publicas para educagdo no/do campo. Caso vocé aceite participar desta pesquisa sera
necessario responder a um questionario online que objetiva delinear o perfil dos professores
das escolas dos campo de Uberaba e dependera de cerca de 10 minutos do seu tempo, atender
a entrevista onde sua voz sera gravada, além de participar das rodas de conversas
desenvolvidas ao longo do trabalho; As entrevistas serdo realizadas e desenvolvidas nas
escolas do campo da rede municipal com data e horario de sua preferéncia e dependera de
cerca de 45 minutos do seu tempo. Nela vocé respondera a perguntas como: “A sua formacao
inicial (graduagdo) contribui para a pratica docente no contexto de escolas no campo?” “Fale
sobre sua inser¢ao na escola do campo (como foi, quando, receptividade dos pares...)” “Vocé
ja leu ou participou da construgao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola? Como esse
documento influencia no seu planejamento/ execugdo das aulas?” “Os critérios para escolha
do livro didatico atendem o contexto inserido e vai ao encontro de praticas sociais
demandadas pelos camponeses?”. As rodas de conversa acontecerdo na Casa do Educador em
Uberaba-MG, com duragdo de 12 encontros entre os meses de junho a setembro, visando para
além de apresentarem narrativas de suas praticas de ensino e projetos de matematica
desenvolvidos, compartilharem suas angustias, desafios, frustracdes, contribuigdes com os
pares e reflexdes, desenvolvimento no ambito profissional e no eu-professor do campo,
estudos tedricos sobre numeramento. Salientamos que as rodas de conversa ocorrerdao entre
pesquisadores e professores de escolas do campo de Uberaba-MG.

Os riscos desta pesquisa sdo a divulgagdo de seu nome durante o processo de analise dos
dados. No entanto, ressaltamos que serd garantida a confidencialidade dos pesquisados, nos
questionarios, entrevistas, e rodas de conversas a partir da adogdo de codigos e/ou nomes
ficticios quando da andlise dos dados coletados. Sera também retirada de publicacdes e de
qualquer divulgacao qualquer mencao que possa permitir identifica-los.

Ainda, durante a entrevista, vocé pode sentir algum desconforto no uso do gravador de voz,
caso esse desconforto persista, o pesquisador procederd apenas a escrita da entrevista, sem
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gravacdo. Para a realizacdo das rodas de conversas ndo hd como haver o anonimato entre os
participantes e pesquisadoras.

Espera-se que de sua participacdo na pesquisa possamos contribuir com o desenvolvimento do
professor do contexto camponés, agdes de politicas publicas para educagdo no/do campo e
educagdao matematica. Também reconhecer e valorizar a dimensao sociocultural das praticas
matematicas através da concep¢ao de numeramento.

Vocé podera obter quaisquer informacgdes relacionadas a sua participagdo nesta pesquisa, a
qualquer momento que desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. Sua participagdo ¢
voluntaria, e em decorréncia dela vocé ndo receberd qualquer valor em dinheiro. Vocé nao
terd nenhum gasto por participar nesse estudo, pois qualquer gasto que vocé tenha por causa
dessa pesquisa lhe sera ressarcido. Vocé podera ndo participar do estudo, ou se retirar a
qualquer momento, sem que haja qualquer constrangimento junto aos pesquisadores. Basta
vocé dizer ao pesquisador que lhe entregou este documento. Vocé nao sera identificado neste
estudo, pois a sua identidade sera de conhecimento apenas dos pesquisadores da pesquisa,
sendo garantido o seu sigilo e privacidade. Vocé tem direito a requerer indenizacdo diante de
eventuais danos que vocé sofra em decorréncia dessa pesquisa.

Contato dos pesquisadores:

Pesquisador(es):

Nome: Prof.* Dr.* Carla Cristina Pompeu

E-mail: ccpompeu@gmail.com

Telefone: %

Endereco: Av. Randolfo Borges Junior, 1400 — UFTM - Univerdecidade
Nome: Damares Cristina Fatima da Silva

E-mail: damarescristina@hotmail.com
Telefone:

Eu, , li e/ou ouvi o

esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a quais procedimentos serei
submetido. A explicagdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que

sou livre para interromper minha participagdo a qualquer momento, sem justificar minha
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decisdo e que isso ndo afetara o tratamento que estou recebendo. Sei que meu nome ndo sera

divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro para participar do estudo.

Concordo em participar do estudo, “Um olhar para a formacao de professores de escolas do
campo sob viés do letramento docente e praticas de numeramento na pandemia”, e receberei

uma via assinada deste documento.

Uberaba, ............. [ o, Lovvvreennnninn,
Assinatura do participante
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador assistente
Carla Cristina Pompeu Damares Cristina Fatima da Silva

Em caso de davida em relagdo a esse documento, favor entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo telefone (34) 3700-6803, ou no enderego da Av. Getulio
Guarita, 159, Casa das Comissdes, Bairro Abadia — CEP: 38025-440 — Uberaba-MG — de segunda a sexta-feira,
das 08:00 as 12:00 e das 13:00 as 17:00. Os Comités de Etica em Pesquisa sido colegiados criados para defender

os interesses dos participantes de pesquisas, quanto a sua integridade e dignidade, e contribuir no

desenvolvimento das pesquisas dentro dos padroes éticos.



ANEXO I - TABULACAO DOS DADOS OBTIDOS NO QUESTIONARIO

Eu li o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a quais procedimentos serei
submetido. A explicagdo que recebi esclarece os ri... Esclarecido (TCLE) por e-mail e presencialmente.

3 respostas

@ Li, estou ciente e consinto em participar

da pesquisa
Qual o seu sexo?
3 respostas
@ Feminino
@ Masculino

Considerando as opg¢des, segundo classificagdo do IBGE, como vocé classificaria sua cor ou raga?

3 respostas

@ Branco

@® Preto

@ Pardo (mistura de duas ou mais ragas)
@ Amarelo (chinés/coreano/japonés)

@ Indigena

@ Prefiro ndo me classificar
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Qual a sua idade?

3 respostas

Qual o seu grau de formagao?

3 respostas

Qual o seu grau de formacgao?
3 respostas

@ Menor de 25 anos
® 25-29anos

@ 30-39 anos

@ 40-49 anos

@ 50-59anos

@ 60 ou mais

@ Magistério

@ Ensino Superior em andamento
@ Ensino Superior em Pedagogia
@ Licenciatura em Matematica

@ Bacharel em Matematica

@ Outro

@ Magistério

@ Ensino Superior em andamento
@ Ensino Superior em Pedagogia
@ Licenciatura em Matematica

@ Bacharel em Matematica

@® Outro
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Possui pos graduacao?
3 respostas

@ Nio
® sim

Se sim, qual pds-graduagéo?

I Especializagao [l Mestrado [ Doutorado

Concluida em outras areas

Hé& quanto tempo esté na docéncia?
3 respostas

@ Ha menos de um ano
® 1-3anos

@ 3-5anos

® 6-10anos

@ Mais de 10 anos
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Desse periodo, quanto tempo se refere a atuagdo em escolas do campo ?

3 respostas

Nesta escola vocé é:

3 respostas

Onde vocé mora e como se locomove até a escola que atua?
3 respostas

@ Ha menos de um ano
@® 1-3anos

@ 3-5anos

® 6-10anos

@ Mais de 10 anos

@ Contratado (a) por tempo determinado
para um periodo menor que 1 ano

@ Contratado (a) por tempo determinado
para um periodo maior que 1 ano

@ Contratado (a) por tempo indeterminado
@ Efetivo, em estagio probatério
@ Efetivo.

@ Em Uberaba/MG e uso condugéo
propria

@ Em Uberaba/MG e uso transporte
cedido pelo municipio

@ Na zona rural e uso condugéo propria

@ Na zona rural e uso transporte cedido
pelo municipio

@ Em outro municipio e uso condugéo p...

@ Em outro municipio e uso transporte c...

@ Outro
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Qual (is) motivo(s) te levaram a atuar numa escola do campo?
3 respostas

Proximidade com o lugar onde
moro

Unica opgao oferecida pela rede
de ensino

0 (0%)

—0(0%)

Colocagdo em concurso|—0 (0%)

Outro|—0 (0%)

0 1 2 3

Vocé utiliza o livro didatico como recurso pedagoégico? Participou do processo de escolha?
3 respostas

@ N3o. N&o participei do processo de
escolha

@ N3o. Participei do processo de escolha

@ Sim. Nao participei do processo de
escolha

@ Sim. Participei do processo de escolha.

Quais recursos didaticos utiliza na sua pratica docente?
3 respostas

Giz e lousa 2 (66,7%)

TICs 1(33,3%)
Livros paradidaticos 2 (66,7%)
Materiais concretos 2 (66,7%)
Jogos 2 (66,7%)

Outros
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Nesses Ultimos 24 meses, participou de alguma atividade especifica para o contexto das escolas

do campo ou que tenha abordado esse espaco?
3 respostas

@ Nao
® Sim

Considerando seu aprimoramento profissional ao longo dos anos de atuagdo, indique (marcando sim ou ndo) se realizou a afividade mencionada, Caso sim, assinale a altemativa que melhor representa o impacto da atividade listada em
sua formagdo profissional.

1
W sm B o I Nenhum mpecto [ Um pequencimpacio [ Um impacto moderaco [ Un grande impaci
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Pensando nas leituras realizadas para e na pratica docente, indique a frequéncia que as realiza nas tematicas a seguir (Considere 0 para ndo realiza a leitura mencionada e as
intensidades de 1 a 5 para representar a frequéncia. Nesse casc, considere 1 para raramente e 5 frequentemente)
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Vocé participa de algum grupo de estudos, ou afins, que promovem discussdes sobre educagao do
campo?

3 respostas

@ Nao participo
@ Sim participo

Tem interesse em participar de uma roda de conversas que promova discussoes acerca da pratica
docente e saberes matematicos na educagéo do/no campo?

3 respostas

@ Sim tenho.
@ Nszo tenho.
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