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RESUMO

O tema deste estudo que referencia a matematicaneio rural numa abordagem
etnomatematica, é a relacdo entre o0 mundo cultlamlconceitos, idéias e experiéncias dos
produtores rurais do Movimento Sem Terra (MST)culados aos Assentamentos do Riacho
do Bode e Gilvam Santos, denominados nesta pesdeigaomunidade Camponesa, e 0
universo do saber sistematizado e desenvolvidospage escolar. Apresenta como objetivo
geral analisar comparativamente a matematica preesanpratica pedagogica dos professores
de matematica dos diferentes “Nucleos-Escolas” a@auidade Camponesa e a matematica
construida nas praticas cotidianas dos produtarassrdessa comunidade. A investigacdo de
cunho qualitativo e inspiracdo etnografica, utilizamo procedimento metodoldgico a
entrevista estruturada. As inspiracdes teodricastrdbalho foram buscadas na literatura
relativa as duas areas do conhecimento centralmeriiecadas na pesquisa: a Educacéo
Popular e a Etnomatematica. Existe uma “linguagammedtematica popular” que expressa o
conhecimento matematico criado/recriado no cont@dpular. Uma maior atencédo a esta
linguagem revela que algumas concepcdes veiculadasscola como sendo Unicas, na
verdade ndo o séo, e que aplicando na escola ssupestos da Etnomatematica € necessario
receptividade para aceitar, compreender e respedacepcOes diferentes daquelas que
geralmente séo veiculadas como uUnicas. Na an&iseatematica informal do produtor rural
da Comunidade Camponesa e a matematica formal ciaden pelos professores de
matematica dos diferentes “Nucleos-Escolas”, persebque nas relacdes entre essas duas
matematicas aparecem varios conhecimentos mateségados a Aritmética e a Geometria
plana, mas que diferem na linguagem prépria de oata Observa-se, também, na pratica
pedagogica desses professores, alguns indiciostriamBtematica, ndo necessariamente
trabalhados com seus pressupostos, mas de alguma, # Ethomatematica esta implicita no
desenvolvimento do trabalho desses professoresqueofoi observado, ressalta-se como
principio conclusivo que um fator que pode sergiegino reconhecimento do conhecimento
matematico construido em culturas diferenciadasvérlem consideracdo, como parte da
historia da matematica, a historia das pratica® abnhecimentos matematicos unicos,
particulares, existentes nas diferentes culturasalfente concluiu-se que para a pratica
pedagogica dos professores de matematica dosrddsréNucleos-Escolas” da Comunidade
Camponesa alcancar os objetivos de uma aprendizsigmificativa para atender a politica
de educacédo do campo, a metodologia de ensino abeizir eficazmente ao dominio da
matematica académica a partir da abordagem em ateoratica. Mas para isto, é necessario,
sobretudo, que a escola e os professores compreengaensinar matematica ndo € s6 uma
tarefa técnica, mas também politica.

Palavras-chave: Etnomatematica. Matematica formal. Matematica rmfil. Comunidade
Camponesa do MST. “Nucleo-Escola”.



ABSTRACT

The subject of this study that makes refrence ¢ontlathematucs of the rural environment in
na etnomathematical approach is the relation betures cultural world of the concepts, ideas
and experience of the rural producers of the LasdMovement — Movimento Sem Terra
(MST) entailed to the Riacho do Bode Settlement Gitvan Santos, entitled in this
Countryside Community research, and the univerghefiystemized learning an developed
in the school environment. It presents as geneuapgse to comparatively analyse the
mathematics presenting the pedagogical practicéhefteachers of mathematics in the
different School Centers of the Contryside Commumihd the mathematics built in the
everyday practices of the rural producers of tlismunity. The investigation of quality
value and etnographical inspirations makes usdro€tsired interviews as a methodological
procedure. The theoretical work inspirations wezarshed in the literature related to the two
areas of knouledge centrally disposed in the rebeafhe Popular Education and the
Ethnomathematics. There is a “popular mathematlaalguage” which expresses the
mathematical knowledge created and recreated ipdpalar context. A bigger regard to this
language reveals that some conception transmittesthteol as being exclusive are not so
indeed, and by applying the presupposed of thedatiathematics is necessary receptivity to
accept, to understand and to respect differenteqaions from those generally transmitted as
exclusive. In the analysis of the informal mathaosabf the rural producer in the Countryside
Community and the formal mathematics worked outh®ymathematics teachers of different
School Centers, it is noted that the relations betwthese two types of mathematics several
mathematical knowledges come up and they are linkethe Arithmetics and the Plane
Geomatry, but that they differ in the particulandaage of each one. Some indications of the
Ethnomathematics are also noticed in the pedadopieatices os these teachers which are
not necessarily worked out with its presupposed, dmmehow, the Ethnomathematics is
implicit in the work developing of these teachéfsom what was observed one points out the
conclusive principle that a factor which can beisige in recognizing the mathematical
knowledge built in different cultures is to takeanmaccount as part of the history of the
mathematics, the history of the practices and tkleusive and particular mathematical
knowledges that exist in the different cultures.eiwally one concludes that for the
pedagogical practice of the mathematics teacherhefdifferent “School Centers” of the
Contryside Community to achieve the purposes ofeanimgful learning and to meet the
educational politics of the countryside, the teaghmethodology must efficiently lead to the
mastering of the classical mathematics startinghftbe approach in ethnomathematics. But
for that, it is above all necessary for the schanad the teachers to understand that teaching
mathematics is not only a technical task but alpolaical one.

Key words: Ethnomathematics — Formal Mathemati¢sfermal Mathematics — Contryside
Community of the MST — “School Center”.
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INTRODUCAO

Este estudo € o resultado de constantes indagagbes as experiéncias deste pesquisador,
outrora como extensionista agricola e, atualmertmo professor de matematica do ensino
fundamental, ensino profissionalizante de técnioo agropecuaria e ensino superior em
formacdo de professores. Isto leva este pesquisadamvestigar a problematica dos
professores de Matematica que lecionam em difeseiMécleos-Escolas” da Comunidade
Camponesa do Movimento Sem Terra (MST), consideraod saberes matematicos
construidos no cotidiano dos produtores ruraisadessunidade, que é o foco do trabalho

nesta pesquisa,

Na experiéncia em extensao rural que durou dez, amee 1977 e 1987, atuando como
extensionista agricola, este pesquisador, constaotte o0s produtores rurais um

conhecimento matematico diferente daquele que #éats nas escolas, deixando-o téo
fascinado ao ponto de encoraja-lo a deixar a g/dacda e se enveredar na vida profissional
do magistério. Como professor de matematica, teserghdo que muitas vezes, a matematica
€ apresentada aos alunos dissociada do contexdoaieles estdo inseridos, e, do ponto de
vista deste pesquisador, isto é limitante na cogdtr do saber matematico, tdo importante

quanto necessério a formacao de cidadania destessal

Na experiéncia como professor tem percebido, quétammwezes, o0s alunos fazem
guestionamentos quanto a aplicacdo e a necessitladgprendizagem de determinados
conteudos da matematica escolar. Algumas vezes, justificativas para o ensino de
determinado conteddo, mas na maioria das vezes geabconcordar com 0s alunos, pois
alguns assuntos lhe parecem também desinteressantesnecessarios. Tem observado
também, que a selecédo de conteddos nem semprengdaias interesses e as necessidades de

aprendizagem dos alunos.

Por indicacdo do livro Etnomatematica de Ubiraniambrosio (1990), e tomando

conhecimento dessa nova maneira de associar a atat@momo sendo uma pratica natural e
espontanea que leva em conta a incorporagéo dedatocioculturais dos alunos, definida,
entdo, por Ethomatemética, passa a abordar emdsakaula, conteddos de matematica,

relacionando-os com 0s conhecimentos etnomatersatmesentes nas praticas dos
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produtores rurais. Estes conhecimentos sdo apaeentde forma mais clara possivel,
incentivando a participacdo desses alunos duranéellas. Costumava ficar contente com os

resultados obtidos.

Em uma aula pratica de campo, apresenta para upo gta alunos, os procedimentos
matematicos, passo a passo, que foram utilizadosumo produtor rural para calcular a
quantidade de tijolo usado na constru¢cdo de um po@zonas. Os alunos ficaram perplexos
com o conhecimento de geometria apresentado pothestem do campo, que apesar de ter
frequentado a escola, sua freqiéncia de escolarid@ol foi suficiente para alcancar a série

escolar que trata dos conhecimentos matematicorpra usados nesta situacao-problema.

A idéia de desenvolver um trabalho voltado pararefaatematica vinha amadurecendo ha
bastante tempo, mas esta oportunidade acontecetaripelmente, através do projeto de
pesquisa para selecdo do Mestrado no Ensino dasi&épela Universidade Federal Rural
de Pernambuco (UFRPE), em 2008. Nesse periodo ceomiguscar referéncias que o ajude a
compreender o que é Etnomatematica. Na medida een tqgma conhecimento da
possibilidade da etnomatematica como uma propostlagbgica e dos aspectos que a
envolvem, aumenta a credibilidade de que a Etnon#iea é um instrumento valioso para
desenvolver um ensino de matematica e que poderdaspnaior interesse por parte dos
alunos e dos professores. Nesse aspecto, ao iagnesmestrado e no transcorrer do mesmo,
a idéia de realizar um trabalho de pesquisa nunoadagem da Etnomatematica, foi se
tornando forte, pontuando um desejo de que issbasea tornar realidade e possa chegar a

sala de aula, especificamente, das escolas do Mowinsem Terra (MST).

Segundo D’Ambrosio (1990), a Matematica é uma daidé que faz parte da vida diaria do
ser humano e é determinada pela realidade matiwiambiente sociocultural em que o
homem esta presente. Para o autor, a matematicaxigie apenas como ciéncia formal, em
gue os conhecimentos sdo construidos no ambitdaeseomatematica também existe nas
mais diversas atividades profissionais. Por corngégunessa matematica como ciéncia para o
homem, os conhecimentos sdo construidos atravésadssidade de resolver os problemas

diarios de trabalho.
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Conforme Ferreira (1997), um dos principios fundataie da Etnomatemética é trazer para a
sala de aula os conhecimentos sociais dos aluaos,que a matematica tenha significado

para o aprendiz, e isto € uma preocupacao cognitiva

Nesse aspecto, 0 que se caracteriza de mais imfggdara os estudantes, consiste em saber
resolver problemas artificiais, instrumentalizat&e-somente para a descoberta de respostas
predeterminadas, obtidas por meio de algoritm@geas formais, cuja construcao € realizada
de forma mecéanica. Ademais, 0 ensino de matemdtessa perspectiva, é desvinculado da
vida do estudante, com a predominancia da memaéozae informacgdes descontextualizadas
(HALMENSCHLAGER, 2001).

Para a autora (ibidem, 2001), sdo outros os enfoque vém sendo dados a Educacédo
Matematica, que nos tempos atuais ndo s6 atempaténcia do conhecimento matemético
como ferramenta na solucdo de problemas imediategpgssam ajudar as pessoas nas suas
atividades diarias, como também se preocupa cont@uaibuicdo para a compreensao do
mundo mais amplo em que vivem. Entre esses enfpgilea-se a Etnomatematica, que se
apresenta como uma perspectiva para o curriculmupoé uma abordagem fundada nas

conexdes entre a cultura dos alunos e das aluhas@nhecimento escolar.

Ha muito tempo, o Ensino de Matematica vem sendestqpnado por pais, alunos e
professores, pois a dificuldade apresentada p&lossna compreensao dessa disciplina em
sala de aula tem avancado de forma crescente.SRatas (2007), essa situacao tem levado
profissionais da area a repensarem o seu papéuscarem alternativas que possibilitem a
reversao desse quadro. Acredita-se que uma abondagetodolégica que tenha como
pressuposto a valorizagdo do conhecimento matemdfie emerge de comunidades
socialmente distintas pode ser desenvolvida ndatdor escolar, de forma a tornar o ensino
de matematica mais contextualizado com valorizagdopreocupacdes de natureza
socioculturais. De acordo com D’Ambrosio (1990%oissignifica construir condigdes para
que o aluno possa lidar com situagfes diversazme@datidiano, o que ndo se obtém apenas

fazendo contas e resolvendo problemas que naoigérficado para os alunos.

Segundo, Domiteet al (2006) a Etnomateméatica estuda os processos abugio do
conhecimento matemético, ou seja, as formas deirogée desse saber na esfera cultural.

Notadamente, no caso dos estudantes, essa copsttégse prioritariamente em contextos
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externos a escola. Para Pires (2009) o trabalhadat em suas atividades do dia-a-dia
constréi seu conhecimento na pratica, usando égiaatou modelos matematicos sem sequer
ter freqlientado a escola. Para Grando (1988) cecimkento matematico do contexto escolar,
baseia-se na aplicacdo de férmulas e algoritmos mgras estabelecidas, numa viséo
fragmentada da realidade e sem significacdo paeaperspectiva de vida do estudante e de

sua comunidade.

Diante de tudo o que foi exposto, esta pesquiseabinsestigar nas aulas de mateméatica em
diferentes “Nulcleos-Escolas”, que conhecimentossttoilos no ambito da matematica
escolar estdo associados aos conhecimentos matesnptaticados pelos produtores rurais
vinculados ao MST e organizados no AssentamentBidcho do Bode e no Assentamento
Gilvam Santos, denominados nesta proposta de CdadmiCamponesa. Considerando esta
perspectiva, chega-se a pergunta diretriz desbalb@, que pode ser colocada de forma
explicita, da seguinte maneirquais as relacdes entre a “matematica” que o prodat
rural da Comunidade Camponesa compreende, manifes& pratica no seu cotidiano e a
Matematica desenvolvida pedagogicamente nos diferi@s “Nlcleos-Escolas” dessa

comunidade?

Objetivo Geral

Analisar comparativamente a matematica presenggataca pedagogica dos professores de
matematica dos diferentes “Nucleos-Escolas” da CGudagde Camponesa e a matematica

construida nas praticas cotidianas dos produtaragsrdessa comunidade.

Objetivos Especificos

1. Investigar que conhecimentos matematicos estdemessnas praticas cotidianas dos
produtores rurais da Comunidade Camponesa,

2. Investigar que conhecimentos matematicos vinculaa®spraticas cotidianas dos
produtores rurais da Comunidade Camponesa, saowidgdos pedagogicamente
nos “Nucleos-Escolas” dessa comunidade;

3. Comparar as praticas pedagdgicas vigentes nosewliéer “Nlcleos-Escolas” da

Comunidade Camponesa.
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De forma a apresentar esta proposta, o texto estidd em trés capitulos:

O primeiro capitulo que referencia a Fundamentdgrica traz esclarecimento quanto a
politica econébmica do MST, aspecto da Ethomateméatiomo a Etnomatemética Cultural, a
Etnomatematica como acdo pedagdgica e os sabetemat@os que se fazem presentes na
Comunidade Camponesa. O segundo capitulo descseeooedimentos Metodoldgicos e os
instrumentos utilizados para coleta dos dados dgquiEa. O terceiro capitulo contempla a
Discusséo dos Resultados, apresentando a anafistados coletados, buscando responder a
indagacao e os objetivos propostos. Por ultimo,agfiesentadas as Consideragfes Finais da
pesquisa. Nele retorna-se a questao inicial buscarustrar perspectivas presentes (ou nao) e

futuras.
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CAPITULO |
FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 MOVIMENTOS DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA - MST: A
LUTA PELA TERRA E EDUCACAO

O problema da distribuicdo de terras no Brasil textiesde quando os portugueses aqui
chegaram em 1500. O poder econdémico e politico aksan sociedade, assim como a
formacao de classes sociais, estdo vinculados mindoe a posse da terra. Nesse aspecto, a
primeira forma de distribuicdo de terras no Brdsil,através das Capitanias Hereditarias,
depois foi pelo sistema de sesmaria. Durante @g@erbolucionista legisla-se o processo de
posse, com a Lei de Terras de D. Pedro 1l (lei 68§4)18 se setembro de 1850. Como esta lei
era discriminatdria, surgiram os primeiros movinessntamponeses para facilitar o acesso a
terra (HOLLANDA, 1972).

Nessa perspectiva Medeiros (1989), acrescenta quénioio da década de 1960, os
movimentos dos camponeses tornavam-se cada veZariass com uma melhor organizacéo
da classe e sob influéncia de organizacdes paliigaartidarias. Durante o governo Goulart,
em 1962, a reforma agraria passa a fazer parteatpgma das Reformas de Base, porém,
com o golpe militar de 1964 implanta-se a ditaduiiéar, pondo fim a qualquer iniciativa de
Reforma Agréaria. Os pobres do campo tiveram quaragttre a migracao para as cidades

para servir de mao-de-obra barata e sem qualificaggara regides do norte do pais.

Segundo Stédile (1997), os dados sobre a propeedaderra, demonstram que na situacao
fundiaria, o territério brasileiro equivale a aproadamente 850 milhdes de hectares
incluidas areas ocupadas pelos rios, montanhapresdées. Até 1992, segundo o INCRA,

cerca de 600 milhdes de hectares haviam sido oosma@ossuiam proprietarios legalizados
ou posseiros. Haveria cerca de 250 milhdes de resct@maioria na Amazobnia) quase

totalmente inabitados. Por fraude ou corrupcaalatit--se enormes extensdes de terras
publicas ou pagamento, a grandes latifundiariodtigms ou pessoas envolvidas com as elites
gue governam os Estados. Dentro das terras puldimaantram-se cerca de 95 milhdes de
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hectares pertencentes aos povos indigenas, diddem 545 reservas, menos da metade

demarcada e o restante s6 localizado no mapa.

A legislacédo brasileira vigente é suficiente para ge implante a reforma agraria. O que falta
é determinacdo politica dos governos. Com a novageria de 1993, que determina a
desapropriacdo das grandes propriedades improdutivagoverno poderia dispor de 115
milhdes de hectares que se enquadram nesta dagéii atingindo 57.188 proprietarios, ou
seja 2,8% do total. Desta forma, mais de 5 milndedamilias, ou seja, a totalidade dos
sem-terra existentes, poderiam ser beneficiadasggenfosse afetado nenhum hectare de
terra produtiva (STEDILE, 1997).

O resultado de uma pesquisa publicada no final9$2 bela FAO (Fundacdo das Nacdes
Unidas para Agricultura e Alimentacdo) que revelaiabilidade soOcio-econémica dos

assentados, comprovando sua eficacia para comdateséria no campo, constata que em
meédia, as familias assentadas possuem uma rendsalnten 3,7 salarios minimos, muito

superior a de um trabalhador sem-terra, que esttbmrm de 0,7 salarios minimo. Na regido
Sul do Brasil esta renda chega a ser superior @ off) salarios minimos. O grau de

desisténcia das terras pelas familias atinge enranm@dBrasil 20%. Para a FAO, esta dentro
da normalidade (ESTEDILE, 1997).

Diante do exposto, € necessario ressaltar quaitiassdes ajudam bastante a compreender
melhor o Movimento dos Trabalhadores Rurais SemaJeua dinamica e a importancia de

sua luta no contexto dos movimentos sociais noilBras

Nesse aspecto, segundo Stédile (1997), o MST surgeocesso de democratizacdo do pais
como resultado de avancos nas lutas no campo egamizacdo dos trabalhadores. Em
janeiro de 1984, em Cascavel, no Parana, orgaaiza®o um movimento nacional de luta
pela terra e pela reforma agraria. O MST se tramsfono principal movimento social de
organizacdo dos trabalhadores na luta pela refagnaria, embora ndo seja o unico. De
acordo com o autor, 0s objetivos desse grupo intlaeonquista de terras e a implantacéo
dos assentamentos, a garantia de trabalho a tsdosbalhadores e a melhoria das condigbes
de vida, com justica social e igualdade de direiEle também acrescenta que, 0 acesso a



18

terra seria a primeira condicado para superar aicdndle exclusdo em que se encontram as

diversas categorias de trabalhadores do campo.

Nesse aspecto, Stédile descreve as caracteridtigaegrama do MST como: modificagdo da
estrutura da propriedade da terra; subordinacaprdpriedade da terra a justica social;
garantia de que a producéo esteja voltada parguassea alimentar e o desenvolvimento
econdmico e social dos trabalhadores; apoio a géadtamiliar e cooperativa; aplicacao de
programa especial de desenvolvimento de tecnol@gieguadas a realidade brasileira; busca
do desenvolvimento rural (STEDILE, 1997).

Ainda segundo este autor (ibidem, 1997), o MST idemna sem-terra os arrendatarios,

meeiros e parceiros que pagam renda pelas teoaas proprietarios; pequenos posseiros
ocupantes de areas de menos de cinco (5) hegaogpsietarios de areas de menos de cinco
(5) hectares; seus filhos adultos; trabalhadoressgue vivem como assalariados e desejam

ter terra propria.

Conforme Fabrini (2001), a ocupacao torna-se umdicéo para territorialidade, pois é desta
forma que os sem-terra se movimentam e se mobilantodo territério nacional. Nesta
trajetdria de luta dos sem-terra, percebe-se cqaEampamento € o primeiro exercicio de luta
coletiva, pois no acampamento os sem-terra se iaegarem grupos de familias para facilitar
a solucéo de problemas cotidianos e imediatosvetad salude, seguranca, alimentacao, etc.
Esta organizacdo em grupos também facilita a cazag&o com os coordenadores e dire¢ao

do acampamento.

Com base nestas consideracdes, Fabrini (2003) woncle os assentados passam a
compreender sua condi¢do de excluido dos dire#isEds, mas ndo so6 isso, pois eles passam
também a ter outra visdo de mundo, ou seja, und vas condi¢cdes sociais e politicas em
que o mundo esta inserido. Sendo assim, o acamparoemo lugar da materializacdo da

luta € uma “escola” que possibilita ao acampad@prandizado de vida.

Segundo Knijnik (2006), os diversos contingentestrabalhadores rurais, frente a uma
conjuntura econémica excludente e um clima dedit@y politica, passam a se organizar de

modo mais articulado, constituindo movimentos ssajae, a partir de entdo, ganham uma
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representatividade maior no contexto das lutasriagré, de modo mais amplo, no das lutas
sociais do pais. Conforme a autora, dos movimesomis ja existentes e envolvidos nas
lutas de classe, aquele que tem demonstrado unm@ foaga organizativa e politica é o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, nafoinusualmente, Movimento Sem
Terra (MST).

Para a autora (ibidem 2006), € importante ressgliar ao constatar essas dificuldades e
limites do MST e da luta pela terra no Brasil n@gnifica, de forma alguma, negar a
importancia politica fundamental que esse movimeasgume na conjuntura recente. O fato
de o MST ser questionado, ao longo de sua existédei forma veemente, o direito de
propriedade da terra no Brasil e de ter desafiatbssa forma, o sistema de poder
estabelecido; e o fato de organizar e de mobiliztirares e milhares de familias excluidas e
marginalizadas pela “modernizagao” capitalista elellver-lhes a esperanca e a dignidade,

por si s0s, justifica sua existéncia, num pais corBoasil.

De acordo com Silvat al(2006), as escolas do meio rural atendem aproximedg 18%
das criancas em idade escolar para o ensino fumdaiméinda, segundo a autora, as
condicfes educacionais constatadas na zona rusitanese desvantajosas em relacéao as da
zona urbana. Historicamente, o espaco social agr@m legitimado um lugar subalterno a
educacéo rural consolidando diferencas e esteosotjpe permeiam, ainda nos tempos atuais,
a relacdo campo/cidade. No plano das rela¢desisobé uma clara dominacdo do urbano
sobre o rural, na sua légica e em seus valoregjeosg reflete concomitantemente nas
politicas publicas e na educacéo, destinada a aggmicampesina. Como observa Fernandes
(2002), em um texto apresentado por este a Undaatei Estadual de Sdo Paulo (Unesp),
intitulado de Educac&o no meio rural: por uma escd campo, que a educagdo no/do

campo, atualmente segue parametros estritamerdeaghb

Nessa perspectiva, no seguimento, sdo enfatizzglesnbates que norteiam a educagédo no

movimento sem terra.

Damascencet al(2004), aponta um desinteresse generalizado pelatitm da educacao
rural. Fato que pode ser explicado por uma sériandévos, que vao desde a crenca
“apocaliptica” e descabida (mas muito comum nosensnum, entre docentes e escolas de
ensino fundamental e médio), de que a evolucaagalata capitalismo levaria a extingdo do
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rural e consequentemente dos problemas da educagsses espacos, inclusive, até
dificuldade de financiamentos de pesquisas em rdaa@lor relativo do rural ou dos valores
culturais e ideoldgicos atribuidos ao rural e sedsres. Esses motivos, cultural e

politicamente construidos, refletem e implicam rdesinteresse do Estado.

Alguns autores discutem o papel da educacéo rargropagacao e perpetuacdo de “velhos
mitos” que relacionam o rural como sinénimo desatra o trabalhador rural com a figura do
“Jeca Tatu”. Nesse contexto cultural, a trajetdidaescola rural brasileira mostra que esses
esteredtipos, estigmas e arquedtipos do homem dgpaaém fundamentado préaticas
escolares ao que Santos (2004) denomina de cordgr@oHregulacdo, pois “se constroi ao
longo de uma trajetdria entre a ignorancia cone@ebimmo caos e o saber concebido como
ordem” (p. 16).

E, justamente, nessa perspectiva que o Estadden@sa partir de 1930, comeca a atuar
sistematicamente sobre a escola rural buscanddsimopar o progresso e o desenvolvimento
nacional. Entéo, isso se reflete diretamente naticps pedagogicas da educacéo rural, pois
ela deve “civilizar o selvagem”, desenvolver o sdido a partir da “monocultura do saber
urbano”. Portanto, dessa forma, gera a desqua#caos saberes do campo, suas tradicoes,

seus valores e necessidades, impondo a logicebdoaie seus interesses (SANTOS, 2004).

Nesse aspecto, tem-se a idéia de monocultura o samo uma contribuicdo importante e
pertinente. Para Santos (2004), € a mais podeoose fde monocultura, pois transforma a
ciéncia moderna e a “alta cultura” em unicos patéosede verdade e qualidade estética.
Assim, a monocultura do saber urbano representasitgo ndo s6 de conhecimentos, mas de
valores da cultura urbana sobre o rural. Dessadpassa imposicdo, dentre outras, aparece
nos conteudos escolares, que se distanciam do muwido, na disposicdo do calendario
escolar, que nédo considera e/ou respeita 0 anoo&griha distancia a ser percorrida até a

escola, muitas vezes a pé e em condi¢fes climaiftesis.

Ainda segundo o autor (ibidem, 2004), outras veaesnposicdo a monocultura do saber
urbano, € sentida no longo tempo de transcursoraltsgorte escolar para as escolas
“nucleadas” e nas ideologias manifestas que relaoioo urbano ao desenvolvimento e ao
progresso e o rural ao atraso e a ignorancia. Nestiexto, constata-se que a escola rural era
apenas uma extensdo da escola urbana, nitido qusndibserva, nos dias atuais, por
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exemplo, os calendarios escolares extremamentosigiom disposicdo dos dias letivos, da
carga horaria e das férias pensada pelo e parbamairNo mesmo sentido sdo tratados os
conteudos alimentados pela crenca de que € prewsiificar as expectativas de vida das

pessoas do campo e suas familias e que a felicedadero estdo na cidade.

Dessa forma, a partir das discussdes propostasSaatos (2004) € possivel localizar a
consolidacéo dessas visdes no ambito do socialiéomico cientifico, que a tem consolidado
como hegemobnica, com base num conhecimento que eedomplexidade do mundo as leis
e formulagbes matematicas e objetivos, que evitaaisquer questionamentos. Assim, “uma
concepcdo de realidade dominada pelo mecanismandeista e da verdade como

representacdo transparente da realidade” gera epaagdo absoluta entre conhecimento
cientifico “considerando o Unico valido e rigorosopoloniza as relacdes entre sujeito/objeto,
qualidade/quantidade, teoria/pratica, desenvolviodatrasado. Nessa concepc¢ao logica, o

autor enfatiza que o campo e a cidade também s@ospoomo antagonicos.

Contudo, na busca por superar os paradigmas urdatnoos dominantes, que torna a
educacédo privilégio de poucos e seus contetudoantist de muitos e limitados a praticas
educativas convencionais e a reproducéo das ralap@eis vigentes, onde o conhecimento &
apenas regulador da ordem, no qual o saber ryma@senta o caos e o saber urbano a ordem,
nasce o Movimento por uma Educagdo do Campo, que @aldart (2004), o MST
consubstancia-se enquanto sujeito de sua propnaspgredagogica. Segundo a autora: 0 MST
e considerado como educador enquanto movimentalsocultural. Sua presenca, suas lutas,
na organizacgao, seus gestos, suas linguagens erimmado educativas, interrogam, chocam e
sacodem valores, concepgdes, 0 imaginario, cultarastruturas. Sendo assim, o MST
constréi novos valores e conhecimentos, nova @ulfolitica e forma novos sujeitos

coletivos.

Reforcando o pensamento de Caldart, Santos (2@3$plta que a Educacdo do Campo
constréi-se no bojo da luta de trabalhadores altialdoras rurais por uma escola que valoriza
os conhecimentos locais, os modos de vida, valergserspectivas. Portanto, € nessa
perspectiva que ela busca possibilitar a construgdoautonomia e consolidacdo da

emancipacao local e global, do povo do campo. Baator a proposi¢cdo é romper com 0S
paradigmas de dominacdo e da exclusdo no qualrib&steente as politicas publicas de

educacao, pensadas no urbano e para o urbano,tsabmeducacao do rural.
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Nesse aspecto, percebe-se que a Educacdo do Campalo consolidada em contraposicao
a educacao rural e a sua racionalidade dada petwauktura do saber urbano numa
perspectiva de conhecimento-regulacdo. Dessa foommarco inicial dessa articulacéo
denominada originalmente de “Movimento por uma Bgéo Basica do Campo”, foi a “I
Conferéncia Nacional”, realizada em 1998 (SANTO®R4.

Segundo Caldart (2004), a educacéo para a populag@a tratada atualmente no Brasil sob
a denominacdo de Educacdo do Campo. Para Furtéifil)(2a Educacdo do Campo
incorpora uma realidade histérica variada, engldbaas mais diversas praticas da “vida
campestre”, tais como 0s espacos onde vivem ossptrnadlicionalmente agricultores,
extrativistas, cacadores, ribeirinhos, pesqueirasdigenas, quilombolas, posseiros,
arrendatarios, meeiros e fazendeiros. Para a auwreEducacdo do Campo vem
concomitantemente instituindo-se como area prdaj®ieonhecimento. Ela expressa a luta dos
povos do campo por politicas publicas que garamtahreito a educacao, e uma educacao
gue seja no campo e do campo. Assim explicita @aa@04):
No: o povo tem direito de ser educado no lugar ok

Do: o povo tem direito a uma educagdo pensada deshigar e com a sua
participacdo vinculada a sua cultura e as suassidlegles humanas e sociais.

Conforme Caldart (2004, p. 22), “é mais do que cal@scolas no campo, € preciso construir
uma escola do campo”, escolas com um projeto polfiedagdgico vinculado a cultura do

povo do campo. Para Zen (2006), € importante chanatencdo para a mudanca de
terminologia, de educacéo rural para educacgao ehpaapois, ndo se trata simplesmente de
uma mudanca de grafia, mas de uma concepcao. gwessao rural se tinha em conta uma
educacao que vinha de fora, geralmente nos modebasos ou urbanocéntricos e quando
muito era adaptado ao meio rural; a expresséo shpaauer chamar nossa atencéo para o
fato de que uma educacgéo autenticamente do canvpopdetir da realidade dos sujeitos que

vivem e trabalham no campo.

Dessa forma, diante de tudo o que foi exposto,jetigb sobre a Educacdo no Movimento
Sem Terra, € compreender que 0s movimentos sodtaisampo, em especial o MST,
procuram construir politicas publicas especificas@las no/do campo, e 0s sujeitos desta
construcdo séo os proprios homens e mulheres dpocdda mesma forma como a luta pela

terra precisa ser conduzida pelos proprios campesio processo de construcdo de uma
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escola amalgamada a esta luta precisa ser obnaek®aos sujeitos. Assim, como salienta o
texto base do Primeiro Congresso: por uma educds@ca do campo “(citado
anteriormente), “as lutas dos povos do campo gst@auzindo a cultura do direito a escola
do campo” (ARROYO; FERNANDESpudPEZZIN 2007, p. 62).

Tendo nesta primeira parte, discorrido sobre attiep politica do MST, o proximo item
apresenta algumas consideracfes sobre a Etnomiagensiias origens e pressupostos em

direcdo a integracdo da pesquisa.

1.2 DANDO SENTIDO A ETNOMATEMATICA: ETNOMATEMATICA  FAZENDO
SENTIDO

A matemética é quase tdo antiga quanto a espéamrtau Bem antes da invengdo dos
nameros, 0s primeiros seres tiveram de desenvatwetodos para resolver problemas
cotidianos na tentativa de responder as suas neaess e seus desejos, como localizar-se no
tempo e no espago, e descrever e explicar o musdm.f Além disso, os calendarios e,
portanto, os meios de organizagdo do trabalhorltnizacdo e de numerosas outras praticas,
se distinguiram conforme as regides. Com isso anamaneira de comparar, classificar,
quantificar, medir, explicar, generalizar, infegf de algum modo avaliar — elementos
fundamentais qua tradi¢cdo cultural ocidental nomeia de matematiCatexto mostra que a
etnomatematica é tdo antiga quanto a mateméatiea alitdental, porém a expressao
“etnomatematica” surge, somente, no inicio da dechd 70, destacando-se amplamente, no
momento em que penetra no cenario internaciortal oi@orrido na década de 80, por ocasiao
do 5° Congresso Internacional em Educacdo Matemagealizado, em Adelaide, Australia,
guando o principal idealizador e representant&tti@matematica, Ubiratan D’ Ambrosio
apresenta a conferéncia intitulada: Socio-cultiBakes for Mathematics Education (D’
AMBROSIO, 1990).

Nesse aspecto, retomando a discussao anterior,niirédsio oferece um exemplo muito
interessante com relagcdo ao inicio do Programankdtematica. Ele conta que as evidéncias
de uma espécie australopiteco, que viveu a cer@5dmilhdes de anos, mostram que essa
espécie utilizou a pedra lascada para descarnamaami NOo momento em que esse
australopiteco selecionou a pedra, foi precisoiaval comparar suas dimensdes para poder

lasca-la o suficiente e cumprir os objetivos a elaese destina. Avaliar e comparar dimensfes
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sdo uma das manifestagbes mais elementares donpsrieamatematico, tornando-se,

portanto, o primeiro exemplo ethomatematico (D’ ARIBSIO, 2002, p. 33).

Desse modo, a matematica sempre se desenvolvdel@aente a do povo ou das profissdes,
isto €, a etnomatematica. Assim, diferentes podaboearam meios de medir terrenos
diferentemente de outros povos, e, portanto, cnageo-metrias (medidas da terra)
relativamente diferentes (D’ AMBROSIO, 2005).

Historicamente, a ethnomatemética, durante sua e&ojuoi designada por meio de varios
termos e expressdes metaforicas, até a concragizi;gdua terminologia. Antes do batismo
definitivo, pesquisadores tentam encontrar um sménpara classificar a Etnomatematica
com o0 objetivo de diferencid-la da matematica extadno contexto escolar. Antes de
qualquer acordo sobre o termo “ethomatematicajessjuisas iniciais deste novo modo de
discutir a matematica e o seu ensino, segundo @Emas2005), receberam as seguintes

denominacoes:

» Sociomatematicémetafora morta) — Termo dado pela pesquisadaadid Zaslavski

em 1973, investigando a influéncia que instituic@#scanas exerciam e ainda

exercem sobre a evolugdo da matematica.

» Mateméatica Espontaneémetéafora viva) - Foi a primeira denominacdo dada p

Ubiratan D’ Ambrosio em 1982, antes de intitularfidévamente o nome
etnomatematica no ano de 1985, no sautigo “Etnomathematics And Its Place In
The History And Pedagogy Of Mathematics”. A Ma&tite. Espontanea servia para
explicar os métodos matematicos produzidos pelesoo intuito de sobrevivéncia;

* Mateméatica Informal(metéfora morta}- Também em 1982, Posner designa de

matematica informal aquela transmitida e aprendata do sistema de educacao
formal ou escolar. Seus estudos levam em cons#él®rag processos cognitivos e
também se dedica ao estudo da Etnomatematica emaocela matemética e a

sociedade;
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* Mateméatica Oprimidgmetafora viva) — Termo dado por Paulus Gerdes 282 B

matematica desenvolvida nos paises subdesenvglvidatematica Escondida ou

Congelada(metéafora viva) — Termo dado por Paulus Gueded @85, estudando as

cestarias dos mocambicanddatematica Nao - Estandardizadaenetafora morta) —

Termo dado por Paulus Guedes, Carraher e Harrisl@8id, com o objetivo de
diferenciar da matematica académica ou “Standard”.

+ Mateméatica Codificada no Saber-Fazer(metafora viva) — Em 1986 o professor

Sebastiani Ferreira desenvolve estudo da matemddicdia-a-dia, ou, seja, aquela
produzida na pratica e no cotidiano das pessodsiha como objetivo que esta

matematica se tornasse referéncia para o ensimatdanatica académica;

 Mateméatica Popular (metafora viva) — Nome dado pelo pesquisador em

Etnomatematica Mellin — Olsen, instituida em 198G onsistia no mesmo objetivo

referendado por Sebastiani Ferreira.

O que se percebe de comum entre esses pesquisaaremnviccdo de que em diferentes
culturas, existem distintos referenciais para ¢a&igfo no tempo e no espaco, assim como
para contar e calcular. Esses referenciais foranstaddos ao longo da historia, mediante
atendimento das necessidades de grupos espegifimsua sobrevivéncia. Esse pensamento
€ corroborado por D’ Ambrosio (2002), quando eléoca que a geometria (geo = terra,
metria = medida) é o resultado da prética dos farqde permitia alimentar o povo nos anos
de baixa produtividade, de distribuir as terragdptiwvas as margens do Rio Nilo e medi-las

apos as enchentes, com a finalidade de recolhente giestinada ao armazenamento [tributo].

Para Leal Ferreira (2002), a Etnomatematica é wdestie praticas matematicas de grupos
sociais identificaveis quanto a forma como produzeconhecimento matematico, a partir
das necessidades ou situacfes presentes no diafasdas praticas revelam uma linguagem
propria e modos especificos que auxiliam na commgéee e organizacdo das atividades
desenvolvidas no proprio cotidiano.

No entanto, a matematica costuma ser identificamhaocdisciplina envolvida por criticas

guanto a forma como é desenvolvida ou, ainda, quans conteddos propostos. Nessa
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respectiva, identifica-se em pesquisadores comérbbrosio, Knijnik, Rosa e Orey, entre
outros, um pensamento convergente ao de Santossta (@004, p. 23), que concebe a
matematica “como uma pratica social de investigagésociada as necessidades e interesses

das pessoas que usam, criam e ressignificam ositmmatematicos.”

Segundo D’ Ambrosio (1990) essa nova maneira decegsa Matematica como sendo uma

pratica natural e espontanea que leve em contaoapioracdo de fatores socioculturais dos

alunos, € definida, entdo, por Etnomatemética. &gssrspectiva, percebe-se que a

etnomatematica € um tema que vem sendo discutsltededécada de 70 pela academia, no
inicio, mais bem configurada como uma propostaesgyisa e, a partir dos anos 90 até o
tempo atual, aproxima-se cada vez mais das quedtdesntexto escolar. Diante do exposto,

Dutra (1998, p.40) apresenta algumas concepc¢Oesaada Etnomatemética segundo as

visdes de Ascher & Ascher, D’ Ambrosio, Leal Faaee Knijnik que possibilitam uma

melhor compreensao sobre este campo, como segue:aba

» Para Ascher & Aschempud GERDES, 1991) a Etnomatematica é entendida como o
“estudo das idéias matematicas dos chamados pewo®scritas” e, para eles, essas
idéias matematicas sdo nog¢bes que apresentam #fguohe correspondéncia com o
padrao da cultura vigente;

e Segundo D’ Ambrosio (1990), o primeiro a usar onteretnomatematicatno é hoje
aceito como algo muito amplo, referente ao conteottural, e, portanto inclui
considera¢des como linguagem, jargdo, cédigos ogadamento, mitos e simbolos;
matemaé uma raiz dificil, que vai a dire¢do de uma exgiéo, de um conhecimento,
de um entendimentofica sem duvida vem ddechne que é uma raiz das
representacdes da arte e da técnica. O autor antastinda que apesar da matematica
encontrada nos testes e exames ser a matematicamadten (ou oficial) que é
difundida na escola, ele associa a etnomatematicforanas de lidar com esse
conhecimento (fazer matematica) que se referemaapsctos predominantemente
socioculturais de um dado grupo;

« A analise das diferencas e conflitos (cognitivosaleres) entre grupos culturais, por
sua vez, tem proporcionado certo resgate e corgggrvam termos de habilidades
matematicas praticadas no cotidiano por tais grupdsto de algum modo tem
auxiliado o repensar de préticas educacionais (LEERREIRA, 1994; KNIJNIK,
1996).
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Para Orey (2006, p. 7),

[...] na perspectiva “dambrosiana,” a etnomateradi® modo pela qual as culturas
especificasdtng desenvolveram ao longo da histéria, as técnicas Eléiastica)
para aprender a trabalhar com medidas, calculofgréimcias, comparacdes,
classificagBes e modos diferentes de modelar oaartghsocial e natural na qual estdo
inseridas, para explicar e compreender os fendngumseles ocorrenmatema.

Nesse aspecto, o professor Orey (2006) afirma gaeendéncia ao definir Etnomatematica €
manter-se proximo a definicdo elaborada por D’Arslarona quaktno+ matemat tica tem

um significado maior do que o simples reconhecimentque diversas técnicas e habilidades
e praticas utilizadas por grupos sociais distintos.

Para o conceito de Etnomatematica, D’ Ambrosio Q)A%iliza um recurso etimolégico
composto por trés radicais gregethng mathemae tics para explicar o que ele entende por
Etnomatematica. Para ele, Ethomatematica, é a raitanpraticada por grupos culturais
distintos e que séo identificados como sociedau#igénas, grupos de trabalhadores, classes
profissionais, grupo de criancas de certa idade, Asim, para o autor, de modo geral, a
Etnomatematica € uma linha de pesquisa da educagfamatica, que investiga as raizes
culturais de idéias matematicas a partir da marminao elas se dao nos diferentes grupos
sociais. A Etnomatematica procura trilhar os camsnida Antropologia na busca de
identificar problemas matematicos a partir do coimhento do outro, na sua propria

racionalidade e termos.

Considerando as diversas definicbes de Etnomatmmasegundo a visdo dos autores
presentes no contexto, a posicdo do pesquisadstearespeito foi manter-se proximo a
concepcao do professor Daniel Orey, cuja tendémzidefinir Etnomatematica manteve-se
proximo a definicdo elaborada por Ubiratan D° Ansilmp que busca seu significado
Etimoldgico. Assim, procurando situa-lo na propastgestigativa, toma a seguinte forma:
etnoambiente cultural no qual acontece a investigaC&minidade Camponesaatema a
forma pela qual é explicada e compreendidéica, a técnica, a maneira pela qual a
Comunidade Camponesa do MST emprega a matematisaunootidiano e dentro das suas
necessidades.

Dessa forma, a Etnomatematica aponta a necessigadecuperar a dignidade de povos e

grupos sociais que tiveram sua identidade cultdesiconstruida em detrimento & cultura
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ocidental. A conquista de conhecimentos dos sabmegsmaticos produzidos por outros

grupos sociais pode possibilitar uma visdo maisarajgnte e um reconhecimento mais
efetivo, valorizando a matematica. Rosa e Orey4p@dmplementam essa visdo, quando
coloca que o aluno sé valoriza os problemas matires] ou os problemas de aplicacdo de
sua realidade, como forma de aprender a valorikéatamatica, quando este aluno mergulhar
em sua cultura, onde estes fatores séo valoriz&twém, para que isto ocorra, € necessario

gue as escolas respeitem as concepc¢oes a respeiiondlo que nossos alunos possuem.

Desse modo, para D’ Ambrosio (1990), isto € impuggorque cada individuo é portador de
um conhecimento que esta ligado as suas raizesais|theranca de geracfes antepassadas.
O individuo passa alguns anos adquirindo essasstgibrém ao chegar a escola € marcado
por um processo de mudanca, quebra de vinculagib@g e enfraquecimento de suas raizes.
Para o autor, a escola rapidamente rompe comzesrqile foram sendo desenvolvidas desde
0S primeiros momentos de vida, através dos paienies, vizinhos, e do seu ambiente, sem

perceber os danos com a quebra da identidadealudue estava em crescimento.

Para evitar isso, a metodologia e os conteldosmieee desenvolvidos de modo que sejam
atendidas as necessidades fundamentais de apiggmizdo individuo, objetivando o
enfrentamento de situagcGes cotidianas, a edificagaaentidade cultural e a participacéo
efetiva na sociedade. Essa perspectiva, segundead@orf2005), da a Etnomatematica o
sentido de ser, buscando outras possibilidadesgarsino e aprendizagem da matemaética,
pautado por didlogos que propiciem a troca de comento e saberes entre escola-sociedade
e professor-educando, abandonando a passividagpr@ucido de metodologias a acdo do

professor como mero transmissor de conhecimento.

Esta pesquisa enfatiza a valorizagcdo do saber, odgpreensdo e da manifestacdo do
conhecimento matematico do grupo de produtoresisrula Comunidade Camponesa.
Segundo Santos (2009), esta énfase se justificafail de que a escola € um ambiente de
diversidades étnicas e culturais, o que a tornasipoem ambiente rico em saberes. Porém, se
sabe que os saberes desses produtores ruraisstémam ser considerados ou incorporados
no ensino de matematica. Certamente, o resgategibcstultural do conhecimento produzido
por esses grupos pode estabelecer relacbes contemnati@a universalizada, criando uma

proposta de ensino mais instigante, inclusivaaeio saberes.
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Para D"Ambrosio (2002), a proposta da Etnomatemdidazer da matematica algo vivo,

lidando com as situacdes reais no tempo [agorad espaco [aqui] e, através da critica
questionar 0 aqui e o agora. Ao fazer isso, meegséhnas raizes culturais e pratica-se a
dindmica cultural. Efetivamente vai-se reconhecendceducacdo a importancia de varias

culturas e tradi¢cdes na formacao de nova civilieaagganscultural e transdiciplinar.

Desse modo, o préximo item traz reflexdes sobrerapectiva de etnomatematica para criar

uma postura na relacdo professor/aluno e ensimmdizagem.

1.3 UMA POSTURA (PEDAGOGICA) EM CONSTRUCAO ETNOMATE MATICA

Segundo Santos (2009) a matematica por meio damniatematica tem construido
possibilidades de valorizagdo do pensamento mainatuscando conhecer a forma como
este € manifestado em grupos sociais distintogreependo na diversidade, a riqueza dos
saberes e a apreciacdo da manifestacdo de difeiteras. Atualmente, as distintas formas
pelas quais o pensamento matematico € desenvokidogrupos sociais especificos

manifestam a pratica de uma Etnomatematica prépria.

Monteiro (2006) complementando aponta que uma pgtap@ducacional centrada na
Etnomatematica reclama por uma organizacao escoalarelacdes tempo/espaco, na inclusao
de espacos para as discussfes sobre process@ntigaides e diferencas para a valorizacao
do saber cotidiano, para a compreensdo do curricalno um sistema de valores e
identidade, o qual representa conhecimentos sosmémnvalidos e, mais ainda, que permita

gue os alunos e professores sejam agentes desssswo

O surgimento do pensamento matematico em individuws espécie humana tem sido objeto
de muitas pesquisas. Nesse aspecto, D’ AmbrosiRj2irrescenta que numa mesma cultura,
os individuos tém a mesma explicacdo e utilizammesmos instrumentos materiais e

intelectuais no seu dia-a-dia. O conjunto desseBuimentos se manifesta nas maneiras,
modos, habilidades, artes, técnicas, nas ticagldedom o ambiente, de entender e explicar
fatos e fendmenos, de ensinar e compartilhar tsslo, ique é oatemaproprio do grupo, a

comunidade, aetnq isto € na sua matematica.
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Segundo Chieus Junior 0os alunos chegam a escolseampropriasnatemase ticas pois
estas estao presentes em simples brincadeirasnd&wg@io de pipas, jogos de amarelinha,
jogo de pido, bola de gude, esconde-esconde eestdaonnas conversas familiares, sendo o
papel do professor escolher esses saberes no swopedagdgico. Porém, essaatemase
ticasmuitas vezes passam desapercebidas pela classgalno ambito pedagdgico em geral.
Ndo se leva em conta o conhecimento do aluno comwtopde partida para o
desenvolvimento dos contetdos programaticos. Daipartancia do professor pesquisar o
universo do seu aluno (CHIEUS JUNIOR, 2002).

Conforme Chieus Junior (2006), no transito entrenatemase ticas, verifica-se a riqueza
cultural existente na troca de conhecimentos, gogojgorciona ao professor compreender seu
aluno e criar uma nova postura na relacdo profidsno e ensino/aprendizagem. Assim,
nessa tramitagao cultural, partindo do conhecimsistematizado no processo académico do
professor, e 0 outro, conquistado no cotidiano bWma mais que nem sempre teve a
oportunidade de sistematiza-lo, professor e aludm percebendo seu inacabamento. Neste
sentido, os estudos ethomatematicos proporcionapnadessor elementos culturais para este
tramitar, contribuindo para sua pratica pedagodicautor manifesta a necessidade do aluno
ir ao encontro do conhecimento sistematizado quefessor leva até a sala de aula para que
a aprendizagem ocorra. Assim, o professor devé pgartiniverso de conhecimentos do aluno
para atingir seus objetivos. Argumenta ainda oraufoe dessa forma, o professor estard
fazendo a ligagao entre seu conhecimento e o dorgegiocultural do aluno.

Segundo Gerdes (1991, p.5), a prética pedagogieataergir dos “elementos culturais que
podem servir como ponto de partida para fazerlmeda matematica dentro e fora da escola”.
Assim, Chieus Junior (2002, p. 12) completa dizemdon a perspectiva da etnomatematica,
“o professor deve aproveitar os elementos cultudais alunos, por exemplo, de uma
atividade pratica de construcdo de pipas, e demawnat relagcbes entre os catetos e a
hipotenusa, podendo ainda trabalhar outros conseudmmo relacbes métricas e

trigonométricas no triangulo retangulo”.

Esse aspecto mostra a necessidade do respeitordesddns. O importante é trabalha-los com
compreensao e, dentro do possivel, fazer uma pomte a realidade do aluno, nao
desprezando o seu saber, mas valorizando-0. Sediefohstiani Ferreira, o professor deve

tratar seu aluno, recebé-lo com sua histéria, sai@steristicas étnicas, sua cultura e dar a ele



31

elementos da ciéncia dita institucional, para queomplemente como um elemento novo
dentro da sociedade, sem destruir em hipétese algada sua cultura, e mais importante
ainda é que estes elementos novos, que lhe sesita@nos, devem realcar e valorizar os
antigos (FERREIRA, 1995).

1.3.1 Aspecto cultural da Etnomatematica

E importante observar que ha um grande nimero sigusadores envolvidos com trabalho
em etnomatematica, tanto em nivel nacional commieel internacional, originando assim
um grande numero de publicacbes e pesquisas wastihessa area. O professor D’
Ambrosio (2002, p.17), referindo-se a etnomateraa@gsegura:
O grande motivador do programa de pesquisa quendanoEtnomatematica é
procurar entender o saber/fazer matematico ao laleghistoria da humanidade,
contextualizando em diferentes grupos de interessaunidades, povos e nacdes.

[...] A pesquisa em Etnomatematica deve ser fedan anuito rigor a uma
linguagem e a uma metodologia padréo [...].

A aceitacdo as idéias do educador Ubiratan D’ Amibreé fator preponderante ao

crescimento da Etnomatematica no Brasil e no mumMtin se pode negar a grande
contribuicdo a educacdo matematica, com base naepegdes de etnomatematica desse
pesquisador /educador brasileiro e do casal Maksieher Robert Ascher. Varias ldéias

desses autores foram expostas por inumeros pedgresaem seus posicionamentos
(COSTA, 2005).

Desse modo, é oportuna a apresentacao de algwsesgessquisadores com seus respectivos
campos de abrangéncia e a contribuicdo dada adarealucacdo matematica, por meio de

trabalhos baseados nas idéias de Ubiratan D’ Antdoros

Eduardo Sebastiani Ferreira

Foi o primeiro a realizar trabalho de campo na aaaEtnomatematica, realizando e
orientando pesquisas em regibes da periferia urlsEnaCampinas e em comunidades
indigenas do Alto Xingu e do Amazonas. DesenvadwebiEm atividades de capacitacao de
professores indigenas para atuarem em suas cordasjdanfocando as relacdes entre a

“Matematica do branco” e a “Matemética maternad & o conhecimento que a criancga leva
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do seu meio cultural para a escola. Conforme Far(@D04), a historia da Etnomatematica
inicia-se quando os antropdlogos e socidlogos daizem 0s conceitos de etnia como um
grupo de pessoas de mesma cultura, lingua e ritysrips, etc. No Brasil temos uma
guantidade muito grande de grupos étnicos. Temataalmente 153 grupos diferentes, com

linguas préprias, ou seja, 153 etnias indigenaksemdas.

Para o autor (Ibidem, 2004), cada etnia constsiiaaEtnociéncia no seu processo de leitura
do mundo e, portanto, etno, refere-se ao sistencargecimentos e cognicdes tipicas de uma
dada cultura. Por isso, € que atualmente o graabaliho dos protagonistas do Programa de
Pesquisa Etnomatematica deve contemplar, por epemmpesquisa de campo, a modelagem
matematica, a legitimacdo da cultura do outro ee@essidade de retorno da pesquisa ao
pesquisado de uma forma que traga para sua cualguan significado. Complementando,

Ferreira (2004), aponta que mesmo com toda a ggalgab, tdo propagada pelos meios de
comunicacao, nunca a diferenciacao foi tdo valdaza trabalhada nos meios educacionais.
Deve-se respeitar ndo so6 o individualismo do alanojo também sua cultura como fonte de

saber.

Marcelo de Carvalho Borba

Para Borbaet al(1996), a Etnomatematica trata do estudo que,adasea antropologia,

psicologia, sociologia e nos conhecimentos matewsitdo pesquisador, busca desvelar/
analisar/ compreender 0s conceitos e praticas naditeaa geradas por um grupo cultural e a
matematica gerada por outros grupos, mas aprengidasitilizadas por este grupo, segundo
sua visdo de um mundo, seus valores, linguagentimgarios, acoes e desejos, com a
recomendacdo de que este estudo seja seguido,ogpessivel, de uma aplicacdo pedagogica

junto ao proéprio grupo.

Pode-se concluir que esta aplicacdo serve par@gsanal conhecimento etnomatematico do
grupo, valoriza-lo e reconhecé-lo como legitimolaam da matematica académica. Assim, a
etnomatematica pode ser considerada um programdt&imao de pesquisa, da histéria da
matematica e da abordagem educacional. O relacEmanifentre a matematica escolar e
aquela produzida nos diferentes meios culturaisufba das questdes que provocou O
surgimento da etnomatematica” (BORBAal, 1996, p.90).
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Segundo Borba (1987), a partir do vinculo entreoatexto cultural do surgimento do
problema e sua resolucdo neste contexto, emergeetmoanatematica que pode ser mais
eficiente que a matematica académica. Ancorada tieba de pensamento e aliada também
ao modo de ver da etnomatematica, o autor colocaxemplo do seu estudo de pesquisa,
que compreende uma proposta pedagodgica baseada@matematica, realizada no “Nucleo
— Escola” da Favela da Vila Nogueira — Sdo Quiemo Rio Claro. A situacdo problema
envolve uma entrevista entre o pesquisador e ummadora da favela da Vila Nogueira — Sao
Quirino, onde se realizou a pesquisa. Assim seod#alogo:

Borba: Me diga uma coisa: como é que a senhordveeessa conta. Por exemplo,

se a senhora tivesse vinte vacas pra da pra quedsmas, quantas vacas ia da pra
cada uma?

Moradora: se tinha 20 vaca, né? Entao océ contmaleo em quatro, né? Quatro
e quatro é 8; com mais quatro é 12; com mais gqéal6; e com mais quatro é 20.
Em vinte cabe quatro cinco vez. Ai, ja sei quev@aéa pra cada um, né? E assim,
minha cabeca é desse jeito.

Assim, para Marcelo de Carvalho Borba, o saber mmatieo construido no cotidiano da

favela da vila Nogueira — S&o Quirino se complearégntom o saber mateméatico académico,
sem que um fosse visto como mais importante ou estagio mais avancado que outro
(BORBA, 1987).

Paulus Gerdes

Educador matematico que desenvolve pesquisas @oersn Mocambique (Africa),
comprometido com a constru¢do nacional de um pagscgnsegue sua independéncia na
década de 70. Para Gerdes, segundo Knijnik (1896@cessario encorajar a compreensao de
que os povos africanos foram capazes de desenvolagmatica no passado, e, portanto
reganhando confianca cultural — seréo capazesdimik@s e desenvolver a matematica que

necessitam.

Conforme Knijnik (1996), Gerdes, através de seusdes, procura mostrar que muitos
conhecimentos consagrados pela ciéncia eram amente conhecidos por outras culturas
em tempos remotos. Por exemplo, ha indicios deoglieorema de Pitagoras, considerado
uma descoberta grega do século VI a.C., ja eraeoiohh pelos babilénios, cerca de mil anos

antes e, também, no Egito, onde Pitagoras de Sestwdou durante 22 anos.
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A vasta obra produzida por Gerdes nao se limitacaménte ao “descongelamento da
Matematica” de artefatos culturais. Nela estdo ges também atividades pedagdgicas
envolvendo aplicacbes da Matematica a agricultuéa \eterinaria, como por exemplo, o
calculo da quantidade necesséaria de adubo paramiés culturas e o ensino do célculo da
dosagem da medicacdo contra a enfermidade do Qdml@aso especifico da veterinaria
quanto ao ensino da dosagem do medicamento paeala g excerto abaixo extraido de

Knijnik (1996), mostra o procedimento descrito rabalho de Gerdes:

A prética era realizada através de estimativagrar gla “identificacdo” do corpo
do animal com um cilindro, cuja base é determinaagarte maior do ventre do
animal e cuja altura € o comprimento do seu coERDESapud KNIJINIK,
1996, P.84).

Essas atividades de trabalhadores que nao tivecass@ a educacdo formal podem ser
consideradas como uma forma de promover o fortakwio dos grupos socialmente
subordinados.

Segundo D’ Ambrosio (1989), ao reconhecer as difg@gg, ao reunir sua vivéncia em varios
mundos, suas experiéncias em varios niveis de dasenento, Paulus Gerdes procura, nos
seus trabalhos, exemplificar como diversas marifésis matematicas encontram seu vinculo
cultural entre o povo que sente o porqué da uiaadesse instrumental, povo que necessita
desse instrumental para sua plena realizacdo aljleconémica e social. Ethomatematica €

tudo isso.

José Roberto da Silva

Em seu trabalho de pesquisa, Silva (2000) mostreemplo do cotidiano de um cobrador de
onibus ao lidar com trocos calculados sempre eacdiel ao preco de uma ou de varias
passagens. Para o autor, esta pratica conferebaadoo certa familiaridade limitada com as
operagOes de subtracdo e multiplicacdo, pois, éginente, esta operacdo de subtragédo é
substituida por uma adicao, na qual o sujeito busta complementacéo dos valores. Assim,
por exemplo, ao receber dez reais (R$ 10,00) gamtrbco referente a uma passagem de seis
reais e cinguienta centavos (R$ 6,50), o cobradarle regra, ndo faz dez reais menos seis
reis e cinquienta centavos, igual a trés reais glema centavos (10,00 — 6,50 = 3,50). Ele

parte do precgo a ser calculado (R$ 6,50) e vai@diado o troco até atingir o total recebido
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dez reais (R$ 10,00). Para o autor, de um modicpré® cobrador realmente faz assim:
partindo do valor referente a passagem de seis eeainglienta centavos (R$ 6,50), ele da
uma moeda de cinquenta centavos (R$0,50) e dig,reats (R$ 7,00); depois ele d& uma
cédula de dois reais (R$ 2,00) e diz, nove redsy(R0); e por ultimo, ele da uma cédula (ou
uma moeda) de um real (R$ 1,00) e diz, dez redisl(R00); fechando com o valor da nota

recebida no ato da compra da passagem.

Diante do exposto, Silva (2000) fazendo uma analiseparativa entre o cobrador de énibus
e um verdureiro, explica que embora o verdureiga sim procedimento semelhante de
completamento dos valores nos seus afazeres diariasefa do verdureiro ndo € realmente a
mesma do cobrador de 6nibus. O troco que o verdupaissa ndo se refere apenas ao preco
de uma certa verdura, mas também de uma certaidadede tal verdura. Neste caso, para o
autor, o verdureiro tem uma tarefa matematicameméés complexa, pois seu troco é
freqientemente calculado em relacdo a soma denliésr quantidades de diferentes verduras.
Deste modo, sua habilidade “mecanica” em lidar ¢ais problemas € supostamente mais

elaborada, que aquela advinda do cotidiano de tomador de 6nibus (ibidem, p.20).

Gelsa Knijnik

Em seu trabalho de tese, Matemética, Educagédotar€ula luta pela terra, Knijnik (1995),
aborda a questéao das inter-relacdes entre o sehe@€raico e o saber popular no ambito da
Educacdo Matematica, no contexto da luta pela.tEsta investigacdo examina as conexdes
entre cultura e pedagogia, sobre a oOtica da Sgi@mlda Educacado, inserindo-se na
perspectiva da vertente da Educacdo Matematicapteada de Etnomatemética. A pesquisa
empirica e sua interpretacdo estiveram orientaeorme indicou a autora, pela abordagem
Etnomatematica: a investigacdo das tradicOes,cpgate concepcdes matematicas de um
grupo social subordinada (quanto ao volume e comggmsde capital social, cultural e
econbmico) e o trabalho pedagdgico que se desenammn o0 objetivo de que o grupo
interprete e decodifique seu conhecimento; adquraconhecimento produzido pela
Matematica académica; estabeleca comparacdescente conhecimento e o conhecimento

académico, analisando as relacdes de poder enaslum uso destes dois saberes.

No ambiente escolar, é importante que seja comgid@mue nao existe uma matematica
Gnica. Existem saberes matematicos construidosormgolda histdria, de acordo com as
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necessidades e 0s interesses de grupos sociaess Esshecimentos, muitas vezes, séo
revelados por nossos familiares em suas lembramges,alternativas de resolucdo das
situacOes do cotidiano que exigem habilidades paadir, classificar, ordenar, etc., todas

relacionadas a necessidade de subsisténcia (SANJIDS).

Da mesma forma que grupos especificos desenvolvemtematica em seu cotidiano, os
alunos podem participar ativamente do processo nd@aprendizagem, estreitando as
relacdes da matematica com seu cotidiano, partilmdoonhecimento presente no seu dia a
dia. Nesta investigacdo, o cotidiano € compreendiquartir da visdo de Heller (1970) ao
afirmar que a vida cotidiana € a vida do homemirimit®u seja, 0 homem participa na vida
cotidiana com todos os aspectos de sua indivicaddidle sua personalidade. Nela, colocam-
se “em funcionamento” todos o0s seus sentidos, tedas capacidades intelectuais, suas

habilidades manipulativas, seus sentimentos, idigieslogias.

Assim, no proximo item, numa dimensdo da perspgcitnomatematica, mostra que o
conhecimento criado/recriado pelas pessoas no eadiano (produtor rural, pedreiro,
carpinteiro, estudantes, doméstica) pode ser aditizno contexto escolar, estreitando as
relacbes da matematica com o seu cotidiano, partiodconhecimento presente no seu dia a
dia.

1.3.2 A Etnhomatematica como acgéo pedagogica

Na Educacdo Matematica, as discussdes dos Ultierapos tém intensificado entre os

educadores, o valor e a possibilidade de se levaeem conta 0s pressupostos da
Etnomatematica no processo de ensino e aprendizagenma sala de aula. Entretanto, D’

Ambrosio (1990) destaca que a preocupacao maiopodto de vista da educacéo, para o
passo essencial em relacdo a difusdo Etnomatematieava-la para a sala de aula, tendo
como objetivo desenvolver e estimular a criativelaBara o autor, este projeto sé sera
atingido quando o trabalho escolar for orientadesaalirecdo. Isso pede uma nova forma de

encarar o curriculo escolar.

Para D’ Ambrésio (1990), a questdo pedagogicaspama Etnomatematica, mas também em
toda a educagdo, faz-se com o universo do alunogeenestd incluida a maneira de

quantificar, comparar e classificar coisas que eargspontaneamente na vida do individuo.
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O estudo etnomatematico possibilita ver a matemdtiono um produto cultural, que cada
cultura e mesma sub-cultura produz sua mateméatpacéica, que resulta das necessidades

especificas do grupo social.

D’ Ambrésio, em um dos seus textos de 1984, pomeke, faz uma distingdo entre a

etnomatematica (que € ensinada informalmente)neatematica culta’ ( que é ensinada nas
escolas). A ultima € um corpo fechado de conhedimnenmuda a partir da atividade dos
matematicos; enquanto que na Etnomatemética, hdinter@cdo continua com todos os
membros de uma sociedade. Logo, a Etnomatematissupvalor determinado e é validada
pelas visdes de mundo do individuo, enquanto am@iea é racional e € validada por uma
hierarquia de autoridade” (BARTO&pudDOMITE et al, 2006, p. 49).

Entretanto, Ascher chega a sua idéia de Etnomatmmatpartir de dois pontos de vista
diferentes: “um €, que, ha ‘leitura’ global de umdtura que estd implicita nas idéias
matematicas manifestadas dentro dela, e outro anlhecimento dos aspectos diarios da
atividade matematica” (p.51). Como exemplo, a \ligagdo geométrica do teceldo expressa
por acbes e materiais, como nesta citacdo (D' AMBRIDE ASCHER, 1994, p. 38):

[...] o carpinteiro, definitivamente, esta lidandom uma idéia matematica; o

matematico que (decidiu arbitrariamente trissecar angulo s6 com régua e
compasso) estava lidando com uma idéia. Elas sdmsammportantes, mas sao

diferentes. E elas estfo relacionaBARTON apud DOMITE et al., 2006,
p. 51).

E natural aceitar que, a principio, a Etnomatera&gteve relacionada com a matematica de
grupos culturas bem definidos - povos indigenasiopoafricanos; povos antigos; entre
outros. Contudo, pautados nos congressos nacielmatsrnacionais da area e, bem como, nos
trabalhos de alguns dos seus estudiosos, € posstgihecer uma constante preocupacao
com as implicagdes pedagogicas da EtnomatematicANBROSIO, 1990, 1996, 2002;
GERDES, 1991; KNIINIK, 1996; FERREIRA, 1997; VERGRARO000).

Diante do que foi exposto, sdo apresentados comim@rs a compreensao e aplicacao das
contribuicbes da etnomatematica em sala de aules, wabalhos bem contemplativos,

apresentados na reportagem intitulada Etnomatean&im acdo, publicada na revista
Scientific American (2005), na qual sdo apresemtaglgumas propostas sobre como 0s

conhecimentos matematicos trazidos do cotidianalagioo podem ser utilizados no contexto
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escolar. Em relatos descritos a seguir, as praf@ssbomite e Knijnik apresentam a

manifestacdo do conhecimento que os alunos traeesewl cotidiano. Percebe-se que outros
assuntos, além do tema tratado pelos profess@edrazidos para a sala de aula de forma
natural. A pratica pedagdgica proposta pelos psofes permite que seja revelada a forma
pela qual determinado grupo compreende, classifigm@niza e manifesta seu conhecimento
matematico. As colocac¢des dos alunos revelam tambindes com outras areas do saber

que enriquecem o conhecimento matematico.

O primeiro, intitulado: "Medidas e Receitas”, éalgoria de Maria do Carmo Santos Domite,
professora de curso de Pedagogia da Faculdade dea¢zd da USP, que em sua
comunicacao esboca o episodio de uma experiénorade na sua disciplina metodologia de
ensino de matematica, contado por uma de suassatupefessora de matematica, cujo fato,
acontece num contexto de ensino privado, numaagasticular de Sdo Paulo. Diante dos
fatos, a autora relata que a aluna e professoraadematica, conta que ao entrar em uma
classe de 62 série, encontra os alunos discutmlgle yarias receitas — para fazer pdo — que
eles trouxeram de casa, tarefa deixada pela poyéeste biologia. Na verdade, a discussao
girava em torno do modo de como Manuela, uma demsalda turma, apresentava as medidas
dos ingredientes para a fabricacdo do pao, utdicamidades como colher de cha, colher de
sopa e xicara, as quais ela chamava de teaspbtaspaon e cup, medidas do sistema inglés,
gue ndo sao usadas no ensino da matematica ddassds@sileiras (DOMITE, 2005, pp. 83-
84).

Domite (2005) ressalva ainda, que nesse tramitdagigico, 0 que chama a atencdo é o
modo como era medido 1/3 do copo de manteiga. Essagem esta expressa na fala da
aluna Manuela, quando dizmfnha avé enche o copo de &agua até 2/3, dai vadgon
manteiga até o copo ficar cheio de agua e manteigasse modo, a partir do relato da aluna
Manuela e a intervencédo da professora de matematiabiza-se uma proposta pedagogica
para se trabalhar o modo de medir da avé de Marueteno pensar outros modos de medir.
Logo, a partir do relato exposto por Manuela, Dent2005) reconhece a possibilidade do
professor detectar os conhecimentos (matematicosyios dos estudantes e procurar
caminhos para utiliza-los na criacdo e resolucaaa®s problemas. Em outras palavras, a
autora, passa a se preocupar com a mudanca detitudes psicognitivas freqientes nos

professores de matematica: primeira, o educadogezal, procura transformar os alunos sem
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preocupacgdo alguma de, antes, compreendé-los endsego professor, geralmente, nao

considera a cultura primeira do aluno (DOMITE, p.83

Ainda segundo Domite (2005), o professor ndo acetfae o estudante sabe e do jeito que ele
sabe, pois, para o professor ndo vale a pena owirltentar entendé-lo. A autora faz uma

reflexdo junto ao leitor, ao optar que o exercide operacionalizacdo de atitudes pelos
professores e professoras em levar em conta o @decando(a) pensa, como ele ou ela vé,
nao é somente um grande desafio, mas o germe desgm etnomatematico. Para a autora,
esse processo étnico matematico € um moviment@pgda que tem no seu amago questdes
como dialogo, legitimacdo do conhecimento do “dutrelativizacdo e respeito a diferenca

de valores, conhecimentos, modos e codigos (DOMITES).

O segundo trabalho é de autoria de Knijnik (20Qb,86-89), intitulado: “A matematica da

cubacao da terra”, cujas consideracdes na pergpelttiensino sdo assim defendidas:
Ensinar sob uma perspectiva Etnomatematica € uno rdedoromover reformas no
ensino, engajando os estudantes na descobertatdmatiaa de seus cotidianos, de
seus pais e amigos de muitas culturas. A perspeetivomatematica traz interesse,

excitacdo e relatividade para os estudantes, qu&o smais motivados como
estudantes de matematica em geral (WENGER apud £8\Z002).

Percebe-se também, no trabalho de Domite (200&)dgrpreocupacdo com a motivacdo dos

alunos para aprender “a matematica em geral” (SAS|TZD02).

Nessa perspectiva, Knijnik (2005; 2006) em sua @iranexperiéncia docente, incorpora
reflexdes construidas a partir de um trabalho dthacajunto ao Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) no Rio Gradde Sul, marco tedrico da
Etnomatematica, que trata da interface dos salmpslares e dos saberes académicos,
especificamente na area da matematica e das reldeg®der associadas ao saber.

Assim, a investigacdo, mesmo estando conectadanawesses e projetos educacionais do
MST, segundo a autora (lbidem, 2006), fica circdts@ uma intervencdo pedagdgica e
construcéo tedrica, que se constitui em um rectertiema experiéncia pedagogica muito mais
ampla, por que foram enfocados aspectos do trabalizado em torno das praticas de
cubacao da terra e cubagem da madeira, referindesggectivamente, ao calculo da area de

uma superficie de terra e do volume de madeirandéranco de &rvore. A autora, completa
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dizendo que outras praticas tematicas foram rekdizano trabalho pedagdgico, mas a
presenca dos temas cubacéo da terra e cubagenddaan#i uma constante, dando assim a

investigacao, evidéncias de relevancia do seuestud

Ainda conforme a autora (Ibidem, 2006), as pesdoasassentamentos queriam conhecer 0s
calculos a serem feitos depois do processo de @Awdigois saber medir ja era do
conhecimento da maioria. O processo de discuss@aduzmdo a formulacdo da proposta
possibilita a autora, ciéncia de que havia um cunjade métodos de conhecimento popular
de medicdo “da terra”, associado a praticas soc&e&vantes quanto a sua importancia
econdmica e social na area de subsisténcia e [Eodigs pequenas propriedades do meio
rural, em especial nos assentamentos. Nesse, hioabal autora, toma conhecimento da
existéncia de um método popular de cubagem da madéd entanto, ela desconhecia os
métodos populares de medi¢cdo “da terra”. Assim;rfatural” aprender com aqueles alunos
gue os conheciam. Neste aspecto, isto signifiqgatasas diferentes sequiéncias de etapas de
calculo realizadas pelas mulheres e homens do caoppando se defrontam com a

necessidade de cubar a terra.

Desse modo, 0s “ensinantes”, ou seja, 0s alunoscqubeciam os métodos populares
indagados enunciavam claramente tais sequéncias, explica-las diziam, d gente so
aprendeucomo faz Entdo se justificavam quando os enunciavam,ndiae ¢ assim que o
pessoafaz’. Muitos desses alunos contaram que aprenderamétmlos populares através de
um processo oral de transmissao de seus familsiregltaneamente de uma geracéo anterior
a deles (KNIINIK, 2006).

Comentario de um aluno, consoante Knijnik, (200&5):

“[...] eu aprendi dos irmaos mais velhos, porqueéemapo que eles iam nas escolas os
professores ainda ensinavam eu ja aprendi depeipanei de ir na escola. [...] Meu
irmdo mais velho deve td com 60 anos agora, e edamprendiam. E isto faz muita
falta para nés hoje”.

Para os integrantes do MST, esta pratica é bastalgeante, principalmente quando os
acampados recebem terras do governo para coretitwis assentamentos, como explica um

militante do Movimento:

[...] o governo joga 30 familias em 600 hectaresi,Ese tu esperar pelo governo,
ele vai vir dai a seis meses para medir a areap&ssoal ndo pode se dar ao luxo
de passar fome em cima da terra, esperando... [efe8atém que medir a area,
entdo eles vao usar o que eles sabem para maea &&IINIK, 1996, p.32).
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Neste caso, dois métodos populares diferentesthc@a da terra sdo mencionados, 0s quais
a educadora denomina de Método do Adao e Métoddoddi (nome dos dois alunos que

trouxeram as técnicas praticadas por suas comwsjlad

KNIINIK (2005, 2006) Apresenta os dois métodos pem@s, na fala de cada aluno:

Método de Adéao:

Bem, pessoal, esta entdo € a férmula mais comuragprece la no interior, la no
alto da roca, né. E vamos supor que eu sou o darnavdura. Eu empreitei esse
quadro aqui, 0, pro individuo carpir. Eu disse pla que eu pagava trés mil a
quarta [6.050 metros quadrados]. Ele carpiu a @eamesmo passou a corda e
achou essa area aqui. Entdo, ele mediu esta pageie90 metros, a outra 152
metros, 114 metros, 124 metros. Vocés notaram gnbuma parede, nenhuma
base, nenhuma altura tem a mesma medida, né? %@ &nfiz o seguinte ai, né:
eu somei as bases e dividi por 2. Achei 138,. Eatéase é 138 aqui e 138 ali,
entendido? Entdo, eu tenho aqui as duas alturdsndid 90. Achei 204; dividido
por 2, 102, né? Entdo, esta aqui desapareceuae €n) agora é s6 multiplicar a
base vezes a altura. [Addo faz a multiplicacdousxrp verde] T4, acho esse aqui,
né. 14076 metros quadrados tém essa area quagie ca

Método do Noeli:

Se a terra é do jeito de um tridngulo, eles fazesg 06: eles pegam a base e 14 em
cima eles tocam um zero. Depois aplica para a teyf@rma triangular os mesmos
procedimentos usados por Adéo.

Depois de muitos debates com seus alunos, a respest dois métodos, a pesquisadora
apresenta varios procedimentos para explicar a&&olatravés da “matematica dos livros”,
especificamente, através da aplicacdo da formulbleten, caso especifico do método de

Noeli.

Concluindo (KNIJNIK, 1996), coloca que ha um corssede que o Método dos livros deve
também ser ensinado para as criancas e pessodasagédla precisdo que produz. No
contexto do trabalho pedagogico que a autora desengom o grupo, ha, de fato, dois lados:
0 primeiro constituido pelos saberes popularesodyzidos e produtores do “mundinho da
gente”; o segundo, formado pelos saberes cientibtde e socialmente legitimados, usados

pela academia na cubacao da terra, cujo o aprelwdpEmite “ver mais longe”.

O trabalho pedagdgico, segundo a pesquisadoraiihiti996), no processo de interpretacao
e decodificacdo dos métodos populares de cubagétefh” propicia o estudo de contetddos
ensinados nas escolas, como sistema métrico decames das principais figuras planas

(quadrado, retangulo, trapézio, etc.) e perimdbesse modo, a atividade pedagogica nao
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busca utilizar os saberes populares apenas comdponte” para 0s saberes cientificos, ha
um duplo sentido: o propdsito de ensinar a matem&cadémica, socialmente legitimada
cujo dominio os proprios grupos subordinados cotocamo condicdo para participar da vida
cultural, social e econbmica de um modo menos d¢&s0 e, por outro lado, as praticas
populares sendo valorizadas e, principalmentegtiimétadas e decodificadas”, tendo em vista

a apreensdo de sua coeréncia interna e de suaestreexao com o mundo pratico” (p. 62).

Diante de tudo o que foi exposto, e com base nasideracées de Knijnik (2005, 2006) no
exemplo apresentado, conclui-se que as unidademediddas do uso na matematica do
contexto escolar e do uso da matematica do coticianmeio rural, precisam ser conhecidas
e relacionadas entre si, numa abordagem Etnomatamn&nquanto investigacdo das
concepcoes, tradicbes e praticas matematicas dmw gocial dos produtores rurais, bem
como 0s jovens rurais (estudantes ou nao da edoompal), pelas necessidades de
atualizarem-se com o mundo a sua volta, pois hbjgaagem é mais universal em funcéo da

rapidez da comunicacgao e da evolucéao cientifieamotogica.

Desse modo, os diversos autores e pesquisadoredratmhos citados neste estudo,
assinalam que a matematica como uma acdo do cwmtidia ser humano, no uso do
desenvolvimento das suas atividades profissionagesentam estratégias e calculos
diferentes daqueles ensinados na escola. Poréons tmnungando do mesmo pensamento,
entendem que se fazendo uso desse conhecimerdsgumiacdo ou por comparacao, pode-se
chegar, ainda que com certa dificuldade, a um comemto mais amplo, ou seja, mais

significativo do estudo em foco.

Nesse aspecto, 0o proximo item traz reflexdes sabmeatematica presente no cotidiano da

Comunidade Camponesa pesquisada.

1.3.3 Saberes matematicos dos produtores rurais daomunidade Camponesa e suas

relagdes no contexto escolar

Na busca pela compreenséo das relacfes estabslgeids produtores rurais com o saber
matematico, no que diz respeito a construcdes euli®m que se estabelecem com a
matematica escolar, Santos (2009) comenta queemdipagem da matematica em sala de
aula traz a possibilidade de interacdes entre a&mdédica formal e a matematica como
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atividade humana, que é compreendida com uma foarticular de organizar, resolver e

vivenciar situacdes que fazem parte do mundo pestea a todos os cidadaos.

Nesse aspecto, 0s produtores rurais ndo costumgphciex situacdoes em que o
conhecimento matematico seja importante. No entanésmo que em suas falas ndo fagam
referéncia direta aos saberes matematicos presamtegu cotidiano e/ou aprendidos na sala
de aula, percebe-se que a matematica se faz prespmndo esses produtores rurais
participam da venda e compra de produtos agropesyddlas receitas e despesas das
atividades da unidade produtiva, das tarefas daradstcomo comprar no supermercado e
receitas caseiras, medidas e calculos de areaerdesos para as lavouras, e quando passam
a participar e entender o mundo do dinheiro, paks&oco, contando moedas e juntando-as
no desejo de comprar algo e pagar a passagemrgpadrée para se deslocar para o centro
consumidor (SANTOS, 2009).

Para Carraher, citado por Santos (2009), o adult@a @rianca que tem o entendimento e
utiliza as cinco operagbes (adigdo, subtracdo, ipficéicdo, divisdo e porcentagem),
enfrentando problemas e préaticas presentes no iseardia, 1€, interpreta e compreende
informacfes usando a matematica, manifesta, dessa,f familiaridade e habilidade com a

matematica, sendo considerada “numeralizada”.

Segundo Nunes e Bryant (1997), a numeralizacdo estadiferentes contextos de
aprendizagem na escola, como nas disciplinas dgrafe e estudos sociais, em que idéias
matematicas nem sempre séo percebidas pelas peSsoassmo ocorre com situacdes de

trabalho, nas quais h4 matematica, mas nao senhegimento explicito.

Os autores (ibidem, 1997), compreendem que o syjeita ser numeralizado, precisa pensar
matematicamente nas situacfes que envolvem o aedia, ter condicOes de fazer uso de
suas habilidades em mateméatica, compreendenddizzandio informag¢des apresentadas na
linguagem matematica. Os autores apontam tambémpaua pensar matematicamente, é
necessario que o sujeito seja capaz de relacidnac8es nas quais a matematica possa ser
empregada como ferramenta. A matematica que esge®s aprendem deve |hes propiciar
condicOes de acesso a novas formas de pensarrevdese suas habilidades nessa area, na

tentativa de buscar significados ou formas de vesol de questdes que |lhe séo vélidas.
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Desse modo, observa-se nesta pesquisa, que emaalglas atividades desenvolvidas os
produtores rurais utilizam-se de saberes matensatomo contagem e calculos, além da

estimativa e do arredondamento, conhecimentosniessea matematica do contexto escolar.

Neste aspecto, propostas atuais para 0 ensino agataa escolar vém dando destaque ao
desenvolvimento das habilidades de célculo e eBtimae ao mesmo tempo em que
estimulam o uso da calculadora, tendo em vistafeta presenca nas sociedades atuais,
conferem destaque particular ao célculo mentaimaiindo sua presenca nas praticas
pedagodgicas. No contexto brasileiro, pode-se ctarséssa valorizagdo do calculo mental,
sobretudo no Ensino Fundamental, por exemplo, nG8l P Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997).

De fato, encontram-se nesse documento, na padeengéd aos dois ultimos ciclos, varias
mencdes aos calculos mentais, associados aososakesdritos, exatos e aproximados, bem
como a calculadora. No que diz respeito aos protaaios sobre numeros e operacdes no
terceiro ciclo do Ensino fundamental, o primeirpitd proposto enfatiza precisamente:
“Célculos (mentais ou escritos, exatos e aproxirspdavolvendo operagfes — com
nimeros naturais, inteiros e racionais, por meioedgatégias variadas, com

compreensédo dos processos nelas envolvidos, ntiliza calculadora para verificar
e controlar resultados” (BRASIL, 1997, p.71)

Nesse aspecto, considerando a proposta enfatizattzss (°CN, percebe-se que o0s
procedimentos matematicos utilizados pelos prodstarrais da Comunidade Camponesa, se
relacionam com varios conceitos, principios e efgogeenvolvidos no campo da matematica
escolar, como: aritmética, numeracao, geometrsderaia métrico decimal, circunferéncia e

circulo e seus elementos, entre outros.

No entanto, pode-se constatar que as concepc¢Oeséqueorigem nas experiéncias dos
produtores rurais/alunos costumam néo ter vialiédao ambito escolar. Todo conhecimento
que foi construido pelos produtores rurais/alunes decorrer dos anos costuma ser
desconstruido na escola. Por isso, fazem-se neessa&ompreensado e a aceitacao de que o
conhecimento pode ser construido em diversos dmsteX aplicacao e a valorizacdo desses
saberes é algo que necessita ser rapidamente agsgatdiscutido no cotidiano escolar
(ROSA e OREY, 2004).
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Nesta perspectiva, Brasil (1997) aponta que osoalgo EJA (do mesmo modo, alunos do

MST, entre outros), quando chegam a escola, trazmmigo muitos conhecimentos, que

podem ndo ser aqueles sistematizados pela escal®,sé&o “saberes nascidos dos seus
fazeres”. Esses saberes devem ser respeitadosegmia, como ponto de partida para a
aquisicao de outros saberes. Por exemplo: todes elisnos resolvem problemas em seu dia-
a-dia, fazendo célculos matematicos a sua mar@bserva-se, mesmo que sejam maneiras
bem diferentes das envolvidas no calculo conveati@u seja, da matematica formal, essas

estratégias pessoais de cada aluno, também samatiaemente validas.

Brasil (1997) complementa, fazendo referéncia aseafile do professor, que consiste
exatamente em considerar os modelos pessoais dalam, explica-los e compara-los com
outros algoritmos construidos pelas civilizacdesne@ por exemplo, as técnicas operatorias
que se baseiam no sistema de numeracdo decimahn,Assluno ira compreender que 0s
conhecimentos que ele vai construir na escola #at&o com aqueles construidos em sua

vida cotidiana, e que € util e interessante refgcios e amplia-los.

Nesse aspecto, a Etnomatematica oportuniza e tgailaompreensdo de outras formas de
saberes presentes em diferentes contextos, conabemidtica de pedreiros, a matematica dos
indios, a matematica dos sem terra, a matematisargminos de rua, a matematica dos
engenheiros e a matematica presente entre tantpesgsociais especificos. Dessa forma, 0s
alunos poderao verificar e compreender a existéeiaaberes matematicos de pessoas que
executam a sua profissdo e aplicam conhecimenttsnmatcos atendendo as necessidades
profissionais e pessoais. A esse respeito, Rosaeg (2004) comentam que assim, a
matematica vai tornar-se algo bom e essencial paaciedade, muito mais pela busca de
explicacbes e compreensdes de maneiras e modeslidarscom a realidade, do que sobre 0
gue se vai aprender, uma vez que 0 seu aprendizambece com muito mais frequéncia fora

da escola.

Segundo Berger & Luckmann (1973, p.29), a questdocada aqui, ndo é dicotomizar o
saber ‘popular’ e ‘académico’, mais sim, enfatigae os‘homens na sociedade participam
de uma maneira ou de outra, do conhecimento pope$suido; e € principalmente a partir
dos usos, praticas e significados que os sujeitdsuam a estes conhecimentos que uma

sociedade tem possibilidades de existéncia.
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Tendo discorrido sobre a fundamentacao tedricacquacteriza esta investigacdo, 0 passo
seguinte tem a finalidade de descrever o desenhodniégico utilizado na pesquisa, a

estruturacdo do grupo de pesquisa, a descricamldtaca analise e a interpretacdo das
informagoes.
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Capitulo Il

METODOLOGIA

2.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

E importante, do ponto de vista etnomatematico,sguiaca uma descri¢do do grupo cultural
ao qual se pretende investigar. Nesse sentiddaretaa seguir algumas caracteristicas de
suas comunidades para que o leitor possa se mtiEisaseus aspectos geograficos, sociais,
politicos e econdmicos. Desse modo, 0 estudo dpi@asesta centrado no contexto cotidiano
dos trabalhadores rurais da Comunidade Campor@saada pelo Nucleo Riacho do Bode e
pelo Nucleo Gilvam Santos, e no contexto escateam#do pelo “Nucleo-Escola”, localizado
em cada um dos diferentes Nucleos de Assentameitddss acima, e situados no municipio

de Serra Talhada, Estado de Pernambuco.

Inicialmente, foi feita uma ligeira referéncia dagnéficado do termo “Nucleo-Escola”, para
em seguida fazer uma retrospectiva do perfil da @odade Camponesa envolvida no
contexto da pesquisa, e do Programa Politico PgaagdPPP) envolvido nos diferentes
“Nucleos-Escolas” da referida comunidade. O teriacleo-Escola” esta relacionado com a
divisdo das terras em lotes que se denominam deléblide Assentamento”, ficando entéo,
a escola localizada nesse assentamento cognonded@licleo-Escola”. O termo é também
usado como diferenciador a escola publica municqpe¢ atende as comunidades e/ou
associacdes rurais que nao estédo ligadas ao MSd,vem que, a maioria dessas escolas

funciona em prédios que pertencem a prefeiturd.loca

2.1.10s diferentes “Nucleos-Escolas”

Compreendem as escolas localizadas nos respedlivdsos de Assentamento, Riacho do
Bode e Gilvam Santos, considerados nesta pesqaigaothunidade Camponesa, como ja
comentado anteriormente. Como modalidade de edo@a;@NUucleos-Escolas”, contemplam
o Ensino Fundamental Anos Finais, através do PnogyiRroJovem Campo-Saberes da Terra.
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Nucleo-Escola A (Escola Jodo Nunes de Barros)

A escola Jodo Nunes de Barros, representada peim tdNucleo-Escola”, localizada no
espaco fisico do Nucleo Riacho do Bode, funcionauemprédio constituido de uma uUnica
sala de aula, ou seja, um Unico vao, com banheig®m janelas, construido pela prefeitura
municipal local e doado ao referido Nucleo, apés weivindicacdo dos proprios moradores e
do Conselho Municipal de Desenvolvimento Rural &utsivel (CMDRS), responsavel pelo
apoio técnico e pedagdgico ao Nucleo-Escola A, sapervisdo da Secretaria de Educacgéo
do Estado de Pernambuco (SEC), através da Ger&wigonal de Educacdo (GRE),
Afogados da Ingazeira e com a participacdo da Be@eDiretora do MST, no entorno da

escola. O corpo discente é formado de trinta alunos

O corpo docente do Nucleo-Escola A é formado dérgyd) professores, assim distribuidos:
» Matemaética/ Ciéncias — 1
* Portugués / Inglés -1
» Histéria/ Geografia -1

» Técnico Agricola -1

Nucleo-Escola B (Escola Gilvam Santos)

A Escola Gilvam Santos representado pelo tituldNlecleo-Escola”, localizado dentro do

espaco fisico do Nucleo dos Assentados do MST,draalo também Gilvam Santos, € uma
casa particular antiga que estava sem funcdo éspecpertencente ao Sindicato dos
Trabalhadores Rurais de Serra Talhada (SRT), qesformou o prédio em uma escola,
doando-o ao referido Nucleo, constituindo-se deitdirdesta comunidade. O Nucleo-escola B

recebe apoio técnico e pedagogico do CMDRS. O adiqguente € formado de 26 alunos.

O corpo docente do Nucleo-Escola B é formado dequ4) professores, assim distribuidos:
» Matemética/ Ciéncias — 1
* Portugués/ Inglés -1
» Histéria/ Geografia -1

» Técnico Agricola -1
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2.1.2 Comunidade Camponesa do Movimento Sem Terr®ET)

Os dois Nucleos de Assentamento denominados RawBmnde e Gilvam Santos, escolhidos
para o percurso da pesquisa encontram-se locafizawhodois Pélos de Assentamento do
MST do municipio de Serra Talhada, denominados Wiitg Ferreira e Assentamento do

MST da regido do Logradouro.

O Assentamento Virgulino Ferreira, distrito derBéia, situa-se geograficamente ao Sul e
distante de aproximadamente 56 km da sede do mimicom acesso pela estrada asfaltada
PE 390 que liga Serra Talhada a cidade de Flor&a-Este Assentamento, ocupa uma
antiga area que pertencia ao Departamento Naailen@bras Contra as Secas (DNOCS), as
margens da Barragem de Serrinha, formada peloajeiPcom um volume aproximado de
311.000.000 m? (trezentos e onze milhdes de metioisos) d’ 4gua acumulada. E formado
por 400 (quatrocentos) familias, sendo 100 (cemmjlfas assentadas na Agrovila Virgulino
Ferreira e 300 (trezentos) familias divididas em(@idita) Nucleos de Assentamento nas
seguintes Agrovilas: Riacho do Bode, Poco da Cérabhiano Silva, Malhada Grande, Zé de
Tereza e Carnaubinha. Apresenta como principaidatie econdmica a piscicultura; na
agricultura destacam-se os cultivos irrigados dionifeijdo, melancia, tomate, meldo e
mamao; na pecuaria tem como vertente principalpairmovinocultura de corte, aliada a uma

peguena atividade em bovinocultura de leite.

O Assentamento do MST da regido do Logradouro -skugeograficamente ao Leste, a
distancia aproximada de 60 km da sede do municipim acesso pela estrada asfaltada PE
390. O Assentamento da regido do Logradouro é fdonda 160 familias, sendo 80 (oitenta)
familias assentadas na Agrovila do mesmo nome ddogiro) e 80 familias distribuidas em
dois Nucleos de Assentamento nas seguintes Agsovd@dvam Santos e Ramalhete. No
Assentamento do MST da regido do Logradouro, acipah atividade econbmica € a
caprinovinocultura; na agricultura sendo uma &reaatividade em sistema de sequkiro
destacam-se os cultivos de milho, feijao, algodamaadioca como culturas de subsisténcia.

Poucos lotes apresentam o criatorio de vacas résteicuja producdo destina-se

' Segundo a EMATERBA — Empresa de Assisténcia TaamiExtens&o Rural da Bahia (1978), sequeiro eefer
se ao cultivo de culturas que ocorre somente riogeidas chuvas. Para Souza (1987), sequeirofisayseco;
falta de agua.
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exclusivamente ao consumo caseiro, cujo excedanté vendido na propria regido ou é

utilizado na fabricacdo de queijo, doce de leiteamteiga de garrafa, em producédo artesanal.

Nucleo Riacho do Bode

O Nucleo Riacho do Bode que faz parte do maior #taseento do (MST) do municipio de
Serra Talhada, como bem explicitado anteriormenfermado por 50 familias e esta situado
ao lado oeste em relacdo ao Distrito de Serrirhd6 km da sede do municipio, sendo 26 km
em estrada asfaltada pela PE 390, e o restanter{(p0depois de entrar a direita da rodovia
(lado oeste), consiste em estrada de terra aflegtr permanente o ano todo. O Nucleo
Riacho do Bode ocupa uma éarea total de 450 hecthvedido em uma area manejada de 300
hectares, uma area de reserva legal de 140 heetanesa area de 10 hectares de terras
inaproveitaveig. Nesta comunidade, a énfase é dada & agricultudifg tendo como
suporte o cultivo do milho, feijdo, mandioca, semdplantio ainda realizado no sistema de
sequeiro, porém, em um futuro bem proximo, estatjplgpodera ser realizado através da
irrigacdo, quando o projeto do canal de irrigacée kgvara agua da Barragem de Serrinha
para as seis (6) Agrovilas for executado. Desseomprbporcionara a comunidade opgdes
para o cultivo de culturas de ciclo curto e cukyparenes, trazendo, assim, melhorias sociais
e econbmicas ao trabalhador rural do Riacho do Bblde setor pecuario predomina a
atividade da caprinovinocultura de corte. A agugyel para o consumo humano é oriunda
de cisternas, poco amazonas e po¢o semi-artesiEnperiodo de estiagem prolongada, as

familias residentes neste nucleo nédo sofrem meito groximidade a Barragem de Serrinha.

A maioria das mulheres apresenta sua participa@@tovae nas atividades ligadas ao lar,
ocorrendo sua presenca na labuta de outras atesdadpecificamente, no cultivo e manejo
de pequenas hortas e pomares domésticos, e néricride animais de pequeno porte, que
representam atividades desenvolvidas no terreiuint@) dos seus respectivos lotes de

assentamentos.

? Segundo a EMATERBA — Empresa de Assisténcia TéaiEatensdo Rural da Bahia (1978), terras
inaproveitaveis sdo aquelas que apresentam aflotamechosos; terras proprias para abrigo da videssre,
benfeitorias.
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Nucleo Gilvam Santos

O Ndcleo Gilvam Santos localizado na regido do adguro e formado por 40 familias, esta
situado ao leste em relacdo ao Distrito de Serrinha35 km da sede do municipio de Serra
Talhada, sendo 20 km em entrada asfaltada pela9BEe3depois de entrar a esquerda da
rodovia (lado leste), e percorrer mais 15 km deadatde terra e serviddes de passagem, sem
condicOes satisfatorias de trafego permanente ot@im chega-se ao local pretendido. O
destacado Nucleo ocupa uma area total de 1008rbectima area manejada de 520 hectares,
uma &rea de reserva legal de 458 hectares e umd@®90 hectares de terras inaproveitaveis.
Sendo uma éarea de sequeiro, apresenta como ptifmipe de sobrevivéncia a agricultura
familiar, tendo como caracteristica o cultivo dohmj feijjdo e mandioca, em regime de
sequeiro (chuvas). Na atividade da pecuaria, apaaecaprinovinocultura de corte como
reforco para a economia desta comunidade. Por datto, a falta de agua potavel é
parcialmente contornada através de cisternas es@egoi-artesianos. Sendo assim, no tempo
de maior estiagem, a comunidade Gilvam Santosarst& por caminhdes-pipas do Governo

Municipal.

Ha participacdo das mulheres em diversos servigadds ao setor produtivo do campo mas,
a predominancia € mais efetiva nas atividades diraés As atividades do setor

agropecudrio que ocorrem também nos quintais dsEecévos lotes de assentamentos das
mulheres do Gilvam Santos, séo idénticas as dabemasl do Riacho do Bode em suas

especialidades.

2.1.3 Programa Politico Pedagégico dos Nucleos —cBks da Comunidade Camponesa

A construcdo de uma politica educacional que remgmhas necessidades proprias dos
sujeitos, a diversidade e a realidade diferencidmlacampo, aliada a construcdo de uma
politica nacional de juventude em que 0s jovensaopo sdo reconhecidos como sujeitos de
direitos constitui-se na prioridade do atual gowdfaderal (ARROYO, 200%)

* ARROYO, Miguel Gonzalez. Por um tratamento plbtieceducacéo do campo. Por uma educagéo do campo.
Brasilia, DF, n.5 , 2004 (Projeto Politico Pedagopi
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Diante deste discurso, a Secretaria de EducacatinGada, Alfabetizacédo e Diversidade
(SECAD) objetivando respeitar o direito dos powdas campo (agricultores/as familiares,
assentados ou em processo de assentamento, asleslaribeirinhos, caicaras, extrativistas,
pescadores, indigenas, remanescentes de quiloemios outros) a educagédo, bem como suas
caracteristicas, necessidades e pluralidade (deraégtnico-social, cultural, geracional,
politica econbémica e territorial, entre outras)piementou o Programa de Saberes da Terra —
Programa Nacional de Educacédo de Jovens e Adulictegrada com Qualificacdo Social e

Profissional para Agricultores/as familias (SEQ20.

O Programa vem sendo desenvolvido pelos entes agoker estaduais ou municipais,
prioritariamente nos territorios da Cidadania, eanceria e com a participacao efetiva de
Instituicdes Publicas de Ensino, organizacfes mad@rgamentais e movimentos sociais do

campo.

O Programa ProJovem Campo - Saberes da Terra go®ria no “Nucleo-Escola” Riacho
do Bode e no “Nucleo-Escola” Gilvam Santos, € uma@oaintegrada entre a (SEC), e o
(CMDRS), responsaveis pelo suporte técnico e pajlegésupervisionado pela (GRE), tendo
a Secretaria Diretora da Comunidade Camponesaasticiacao efetiva.

O programa desenvolvido nos referidos “Nucleos eolas” é equivalente as quatro séries
finais do ensino fundamental, com carga horare tte formacéo de 2400 horas, sendo 1.800
horas para o Tempo Escola e 600 horas para o TE€mmoinidade (SEC, 2005).

Principios Politico-Pedagdgicos

Os Principios Politico-Pedagdgicagie sustentam/norteiam o Programa sdo orientaas p
referéncias para uma Politica Nacional de Educdg&0ampo e pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais. Séo eles:

* A escola formada de sujeitos articulada a um prajetemancipacao humana;

» A valorizacao dos diferentes saberes no processmedo;

* A compreenséo dos tempos e espacos de formac&ujedss educativos;

* Projeto Politico Pedagdgico Saberes da Terra. Beerele Educacéo e Cultura de Pernambuco, 2005.

> MEC — Referéncias para uma Politica Nacional dec&gio do campo, 2004.
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* A escola vinculada a realidade dos sujeitos;

* A educacdo como estratégia para o desenvolvimestergavel;

* A autonomia e colaborac&o entre os sujeitos do canpsistema nacional de ensino;
* O trabalho com principio educativo;

» A pesquisa como principio educativo.

2.2 UNIVERSO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa, como ja explicitado antes, focalizacm@idade Camponesa, formada pelo
Assentamento do Riacho do Bode e pelo Assentan@htam Santos, municipio de Serra
Talhada — PE e, também os diferentes “Nucleos-Bstdessa comunidade, que oferecem o

ensino fundamental anos finais, através do ProgRnm3ovem Campo - Saberes da Terra.

Participaram da pesquisa os dois Unicos professteesnatematica, sendo um de cada
“Nucleo-Escola”, localizado nos respectivos Nucleake Assentamentos citados
anteriormente. Tratando-se, de dois professoresaiematica, um de cada “Nucleo-Escola”,
ndo houve dificuldade quanto a aceitacdo por pdetses professores, pois no primeiro
contato feito pessoalmente, eles dispuseram-sertipar da pesquisa, acreditando os
mesmos na contribuicdo deste estudo para uma grpadagdgica mais direcionada a
realidade dos jovens rurais. Os nomes dos profesdoram omitidos, sendo 0s mesmos
identificados por siglas e em seguida relacionatdoso Professor (PA) e Professor (PB). O

perfil dos professores participantes deste estndorgra-se discriminado no quadro 1.

Foram convidados 6 (seis) produtores rurais dauatade Camponesa, relacionando-se 3
(trés) produtores rurais de cada um dos Nucledssdentamento, ou seja, 3 (trés) do Nucleo
Riacho do Bode e 3 (trés) do Nucleo Gilvam Sandesacordo com a disponibilidade. A

selecdo dos produtores rurais a serem pesquis@doshedeceu a critérios rigidos, tendo
apenas o cuidado de envolver moradores dos Assentasnescolhidos para a pesquisa e
vinculados ao MST. Nesse aspecto, observa-se qumréuno incluir produtores rurais de

comunidades distintas pela sua importancia para pmsaivel diversificacdo das questdes

levantadas.
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A selegdo desses produtores rurais foi realizada con membro do Sindicato dos
Trabalhadores Rurais local, que lida com os pradatourais da regido ha cerca de 40 anos,
desenvolvendo um trabalho de interface entre oi&itwl e as comunidades campesinas.
Assim, o sindicalista indicava ao pesquisador eneimo sujeito que era posteriormente
visitado em sua casa e/ou na casa de um amigozomh®j acompanhado pela presenca do
sindicalista, que facilitava bastante na aceitagép parte do sujeito visitado, que logo
demonstrava disponibilidade para participar da yesag o segundo era escolhido por
indicacdo do primeiro, quando este assinalava quend (apelido, proprio nome no
diminutivo, sobrenome) era muito bom neste tipocdata, como, por exemplo, célculo

mental; e o terceiro era escolhido pelo segundwsiderando a mesma disposicéo anterior.

Neste contato era explicado o motivo do estudecgeiando o sujeito, logo que ele se
mostrasse disponivel ou interessado em particgp@edquisa. Dessa forma, no final da visita,
deixavam-se agendados os periodos das visitagiposte pois dependia da conveniéncia e
disponibilidade do produtor rural, em virtude deisafazeres diarios com a labuta das
atividades agropecudrias e/ou outras necessidageseptes. Sendo assim, procurava-se
respeitar os horarios e costumes dos produtorasrdys entrevistas foram realizadas ao final
da tarde, quando eles ja haviam encerrado suadaates e se encontravam livres para o
didalogo. Outra atitude tomada, quanto a entrevistaa de adotar a linguagem por eles

empregada para nao inibi-los e fazerem-nos sentilisiinuidos.

Vale ressaltar os motivos pelos quais facilitaraoultivo dos produtores rurais em participar
da pesquisa. Primeiramente, esta representadacaesoa e confianca do sindicalista junto
aos camponeses, que ja representava “meio canmualaol@’; e o outro, foi o estabelecimento
de uma relagcdo de igual para igual, na qual o pemdpr era respeitado enquanto
“autoridade” académica, e o produtor rural respeitenquanto “autoridade” nos saberes das
atividades praticas do seu cotidiano. Esse vincalocou o pesquisador numa posicao de
aprendiz, dos conhecimentos dos camponeses, debamiodutor rural numa posicao de

“mestre”.

Os nomes dos produtores rurais foram omitidos, s@sdmesmos identificados pela sigla
(PR) acompanhada de um numero e seguido em ordssceate (PR.1, PR.2, PR.3, PR.4,
PR.5, PR.6). Algumas vezes os produtores ruraenfatitados pelos nomes como eles sao
conhecidos na localidade, oriundos de um apelihn, éo préprio nome no diminutivo e/ou
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do sobrenome, com o0 objetivo de um melhor entendionelo seu discurso, relato,
depoimento, fala, quando eles indicavam as pesgsasabiam fazer, por exemplo “conta de
cabeca”, cubar a terra, etc. O perfil dos prodstamgrais encontra-se discriminado no

guadro 2.

2.2.1 Perfil do grupo estudado

Os trabalhadores rurais entrevistados sdo pouadaegados, com dois ou menos anos de
estudo e até analfabetos. Suas idades variam d@@tre 66 anos. Nos seus lotes de
assentamento desenvolvem diversas atividades npocdenagropecuaria e da agroindustria,

sendo esta Ultima, de forma artesanal e caseira.

A unidade produtiva do grupo pesquisado da Comdeiddamponesa compde-se no setor
agricola de cultura de subsisténcia em sistema&gigeso; e no setor pecuario, da criagao de
animais de pequeno porte, como caprinos e ovitada Agrovila de assentamento composta
por lotes individuais de moradia apresentam qusrdastinados a agricultura doméstica para
auto-consumo [pomares, hortas e criagdo de pequmiosis — galinha de capoeira, guiné,

peru...] e algumas vacas leiteiras, cuja produgéidede € destinada exclusivamente ao
consumo familiar, sendo o excedente deste prodilizado na fabricacdo de queijo, doce de

leite e manteiga de garrafa.

O infimo lucro obtido da receita desta pequenaidatde é destinado ao complemento da

renda familiar.

Os professores entrevistados apresentam formagéi@mica diferenciada. O professor do
“Nucleo-Escola do Riacho do Bode € graduado em Béhoma pela Faculdade

Mauricio de Nassau em Recife-PE; o professor dacl®o-Escola” Gilvam Santos é

graduado em Licenciatura em Ciéncias Agrarias pétaversidade Federal da Paraiba
(UFPB), Campus Ill, Bananeiras — PB. Apesar dosfegsmres apresentarem pouca
experiéncia de sala de aula e graduacdo académ@acampativel com a formacédo de
professores, ndo trara nenhum prejuizo a pesquisa, vez que, o trabalho tem como
objetivo, analisar comparativamente as relagcdes ©tematica desenvolvida

pedagogicamente por esses professores em seuenthfer “Nucleos-Escolas”, e a

“matematica” presente nas praticas cotidianas dmupores rurais investigados.
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Quadro 1: Perfil dos Professores

Escola] Docentes Idade | Tempo Formacgéo Grau de atuagéo | Localizacdo

(NE) | (sigla) |(anos) de Académica (ensino)
atuacéao
(meses)
, . Fundamental Ano§ Riacho do
A PA 25 12 Biomedicina Finais (ProJovem Bode
Campo) (Serrinha)

Licenciatura | £, ndamental Anos

B PB 30 12 | emCiéncias| s (Projovem Gilvam Santog
Agrérias Campo) (Logradouro)
Quadro 2: Perfil dos Produtores Rurais
Produtor |ldade| Sexo| Tempo de Grau de Moradia | Localizacao
Rural (anos) atuacao no instrucao (Nucleo) | (Regiao)
(Sigla) campo (anos)| escolaridade
PR.1 66 | M 60 Analfabeto | Riacho do Distrito de
Bode Serrinha
PR.2 65 | M 60 Analfabeto | Riacho do Distrito de
Bode Serrinha
EJA Riacho do| Distrito de
PR3 60 M o5 12 E 22 Fases| Bode Serrinha
EJA Gilvam Distrito
PR.4 66 M 61 12 e 22 Fases| Santos | Logradouro
Ensino
Fundamental | Gilvam Distrito
PR.5 45 M 35 anos finais (12| Santos | Logradouro
série)
EJA Gilvam Distrito
PR.6 42 F 21 12 e 22 fase Santos | Logradouro

2.3INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Foi utilizado como instrumento de pesquisa, a grdfi@ estruturada com perguntas abertas,

oferecendo a oportunidade de perguntas fechadas.
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Entrevista

A entrevista €, nas ciéncias sociais, o0 procedionerdis usual no trabalho de campo. Trata-se
de uma conversa a dois com propoésitos bem defini@isnologicamente, a palavra

“entrevista” € construida a partir de duas palaveasre (lugar ou espago que separa duas
pessoas ou coisas)vesta (ato de ver, perceber). Ou seja, a entrevista & comunicacao

bilateral e significa o “ato de perceber realizadtre duas pessoas” (RICHARDSON, 1999).
Desse modo, a entrevista, além de permitir umanghte mais direta e imediata dos dados,
serve para aprofundar o estudo, complementand@stécnicas de coleta de dados de

alcance superficial ou genérica como, por exenglihservacao.

Uma das grandes vantagens ao utilizar a entresisteo técnica de investigacdo € que ela
permite a coleta de dados que outros métodos madtpem. Devido a baixa escolaridade
dos sujeitos investigados (trabalhadores ruraig)tilzacdo de questionarios escritos, por

exemplo, “seria inviavel”’, como cita Ludke e Andi®©86, p.34).

Mas ela também pode ser vantajosa com pessoasramaegconhecimento (os professores),
pois permite ao entrevistado fazer emergir aspeqiesnao sdo normalmente contemplados

por um simples questionario, como cita Richard4&99).

Nesta pesquisa foi utilizada a entrevista estagircom perguntas abertas, sendo que
algumas questdes também ofereciam a oportunidagderdantas fechadas, com o objetivo de
uma melhor compreensdo das respostas dadas. F@almadas entrevistas com o0s
produtores rurais convidados e vinculados a ConagleidCamponesa (APENDICE A); e com
os professores de matematica que lecionam em mliésré'Nucleos-Escolas” da referida
comunidade (APENDICE B).

Nesse enfoque, foram abordados os seguintes aspecto

1. No contexto cotidiano o saber dos produtores ré@amgerpretado como fruto de suas
vivéncias, ndo ficando reduzidas apenas as repegses dos saberes matematicos
em suas praticas diarias, mas também as interagd@scontexto no qual estédo
vinculados a partir de uma perspectiva historicasoeial. Dessa forma, o0s
conhecimentos matematicos das praticas cotidianagpubdutores rurais envolvidos
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na pesquisa, nas mais diversas situacoes desaliasrvadas, analisadas e
apresentadas, cujos aspectos ligados aos procddsnda ‘tontar de cabecaa
“cabeca para o contdr consideram como elementos importantes: depoiosent
linguagem, relatos orais, historias de vida e @ trea busca de encontrar o que
representa para o homem do campo a sua experiprafiasional como produtor

rural.

. Na acdo pedagodgica, o saber do professor é intedorecomo oriundo de sua
experiéncia vivida, de sua historia de vida, néarfilo reduzido apenas a cogni¢cdo ou
a razdo. Nesse sentido, Borges (2004) afirma qgiezereiais fenomenoldgicos e
sociologicos oferecem a possibilidade de identifasasignificados dos pensamentos e
acOes docentes dos individuos, como também asd@dEes e o contexto no qual estéo
inseridos a partir de uma perspectiva histéricaato®ortanto, essa abordagem,
considera como elementos importantes: imagensatias, linguagem, relatos orais,
historias de vida e outros na busca de encontjaeaepresenta para o professor a sua

experiéncia profissional.

2.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa de campo foi realizada no periodo emtnearco e dezembro de 2010. Foram

feitas visitas a comunidade camponesa com 0 objeteyr uma maior aproximacao entre

pesquisador e pesquisado. Foi desenvolvido umlivalme pesquisa de campo, através da

entrevista e do dialogo.

2.4.1 Construcao dos dados

Para a construcao dos dados foram percorridagastes etapas:

Realizacéo das entrevistas;

Transcricao das entrevistas.
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A seguir encontra-se a descri¢do dos passos segendgada uma dessas etapas.

12 Etapa: Realizacdo das entrevistas

No momento, é feito 0 comentario a respeito dazagio das entrevistas.

Foram realizadas entrevistas estruturadas coBn(ssis) produtores rurais que participaram
da pesquisa como convidados e com os 2 (dois)egsofes de matematica que lecionam em
diferentes “NUcleos-Escolas”. As entrevistas conprguntas abertas e algumas perguntas

fechadas com o intuito de um melhor entendimensaelspostas dadas.

A seguir, é apresentada a sequUéncia de procedisn@at@ a realizacdo da entrevistas,

comecando primeiramente com 0s produtores rura&isy sequéncia, os professores.

A) Produtores rurais

Os produtores rurais foram entrevistados indivichggite, e como explicitado anteriormente,
na maior parte das vezes em suas casas, em afggossma casa de um amigo ou vizinho. No
decurso das entrevistas, 0s sujeitos eram solidtadexplicar ou justificar suas resolucdes e
incentivados a verbalizar seu pensamento quandmEsria de forma espontanea. Também
era colocada a disposi¢cdo do sujeito, lapis, papsha calculadora, para o caso de algum
deles, em determinado momento, por si proprio,dilecgcorrer a escrita ou apoiar-se na

calculadora.

Neste aspecto, como o objetivo era explorar a nateando produtor rural, necessariamente,
fez-se com que se optasse por apresentar situpgiiema inseridos em seu contexto.

Todas as situacOes-problema tinham os enunciadsesadhas em conteddos familiares aos
produtores rurais, desde os saberes mais simple®, @ matematica de receitas caseiras e/ou
do orgamento doméstico, até os saberes mais coospleemo a matematica da cubacéo da
terra. Os dados manipulados tinham como referenaigiquantidades, gerando situacdes -
problema com varios tipos de estruturas l6gico-mateas. Desse modo, dois referenciais

caracterizam a manipulacéo das quantidades:
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a) Primeiro referencial: Situagbes-problema com dasedidas) descritos (as) pelo

produtor rural

Nas categorias-chave {1} e {2} do apéndice A, ifiggsse como 0s produtores rurais da
Comunidade Camponesa, solucionam situa¢des-probtemaos contetdos da vida diéria,
sendo os dados descritos pelos proprios produtarass. Neste caso, quando o produtor
rural descrevia medidas (dados) efetuando céaldntesliatos com base em memorizacao,
informando de imediato o resultado, era feita umi@rferéncia definindo junto com ele outras
medidas, solicitando que o mesmo explicasse opasscessarios para o procedimento

adotado, com intuito de verificar se ele tinha sagga naquilo que estava fazendo.

b) Segundo referencial: Situagbes-problema com dadedilas) determinados (as) pelo

pesquisador

Na categoria-chave {3} do apéndice A, foram introdas situacdes-problema com o mesmo
contetdo, mas com as relagbes numéricas manipylattapesquisador. Neste caso, tomava-
se a mesma precaucao definida anteriormente, paiaso do célculo imediato, com base em
memorizacdo com medidas de area, sem deixar clarocedimento utilizado, era solicitado

ao produtor rural a explicacdo passo a passo aegirnento adotado.

Esta ordem foi mantida para todos os assuntos, aome sequéncia logica das perguntas

agrupadas nas categorias articuladas a idéia ameitorcentral.

B) Professores

Foram realizadas entrevistas com os dois professtwe diferentes “Nucleos-Escolas” da
Comunidade Camponesa. As entrevistas contém peasyabertas, mas oferecem tambéem a
oportunidade de perguntas fechadas, com o propdsit’ama melhor compreensdo das
respostas dadas. O objetivo dessas entrevistatefdificar que conhecimentos matematicos
utilizados nas praticas cotidianas do meio rurtiaepresentes nas praticas pedagogicas dos

professores de matematica dos diferentes “Nuclsost&s” da Comunidade Camponesa.
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Tratando-se apenas de dois professores de matan@igrimeiro contato, por questao de
sensibilidade, houve aceitacdo imediata deles emicipar da pesquisa, por livre e

espontanea vontade.

22 Etapa: Transcricdo das entrevistas

ApoOs cada entrevista foram realizadas as trangsi¢gds dados pelo proprio pesquisador, que
procurou seguir fielmente o que os professoresoduypores rurais entrevistados (inclusive

usando a sua propria linguagem), falaram.

A descricdo de como foi realizado o processo dx®geranscritos, encontra-se no proximo

item.

2.4.2 Processo de sistematizacao e analise dosadad

A etapa da andlise das informacfes obtidas nolli@le campo e levantadas a partir de
instrumentos é uma fase fundamental da pesquida.d@pende a obtengédo dos resultados
consistentes e de respostas convincentes as qudetdmiladas no inicio da investigacéo

(FIORENTINI &LORENZATO, 2009).

Para os autores (ibidem, 2009), a fase de anafgelve, inicialmente, a organizacdo das
informacdes obtidas por meio dos diversos instrdosede pesquisa, que neste caso esta
representado pela entrevista. Desse modo, senogEsazacao ou separacao do material em
categorias ou unidades de significados, tornafsgldi contato das informacdes, a percepcéo
de regularidades, padrées e relacdes pertineniega/segundo estes autores, este € um
processo trabalhoso e meticuloso que implica matigeituras do material disponivel,
tentando nele buscar unidades de significadosriaép, padroes e regularidades para, depois,
agrupa-los em categorias. Logo, a busca dessaipagéo é guiada, geralmente, pela questado
investigativa e pelos objetivos do estudo. Nespeds, Gomes (1999) e Bogdan e Biklen
(apud FIORENTINI & LORENZATO, 2009), compreendem a andlisum sentido mais
amplo, abrangendo a interpretacdo. Para Gomes ,(J088), “a analise e a interpretacao

estdo contidos num mesmo movimento: o de olhatatesnte para os dados da pesquisa”.
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Nesta investigacdo o processo de andlise, conppde ver a seguir foi desenvolvido de

maneira efetiva, mediante o uso de categoriasxms eie analise.

A seguir é apresentado detalhadamente o processistdmatizacdo e andlise dos dados em

seus aspectos de fundamentagéo.

* O Processo de categorizacao

Segundo Fiorentini & Lorenzato (2009), a categ@dma significa um processo de
classificagdo ou de organizagéo de informa¢Besateyarias, isto €, em classes ou conjuntos
que contenham elementos ou caracteristicas corb@ssa forma, nesse processo, existem
alguns principios, que devem ser observados pequpador. O primeiro deles é que o
conjunto de categorias deve estar relacionado a id&ia ou conceito central capaz de
abranger todas as categorias. Por exemplo, poderatsgorizar 0os “porqués” matematicos
dos alunos segundo o campo conceitual da matemiticqués aritméticos, algébricos,
geomeétricos etc. Também segundo os autores, od@guimcipio, assimila que o desejavel é
que essas categorias sejam disjuntas, isto é, meatia exclusivas, de modo que cada
elemento esteja relacionado com apenas uma cateftan fim, as categorias estabelecidas

devem abranger todas as informagdes obtidas.

Também segundo Fiorentini & Lorenzato (2009), dasg@ias podem ser de trés tipos:

a) Emergentesquando sao obtidas, mediante o processo intatm@t diretamente de
campo;

b) Mistas quando o pesquisador obtém as categorias a gartim confronto entre o
gue diz a literatura e 0 que encontra nos regisEosampo;

c) Definida a priori, quando o pesquisador vai a campo com categoregamente

estabelecidas, podendo ser ou nao provenienteedatlira.

Neste aspecto, 0 processo de constru¢do de baapias de andlise depende, em grande
parte, do conhecimento tedrico do pesquisador sudecapacidade de perceber a existéncia
de relacbes e de regularidades. Logo, neste t@lbatam abordadas categorias mistas, uma
vez que, 0 pesquisador obteve as categorias daipasgonfrontado o que diz a literatura

sobre a temética e o registro de campo, atravéstasvacoes e das entrevistas realizadas.
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+ A Modalidade da analise de contetido

Foi abordada, segundo Gomes (1999), a “analisexiewdos”, uma técnica que tem como
principal funcdo descobrir o que esta por tras e pratica, de uma mensagem, de uma
comunicacdo, de uma fala, de um texto, etc. Paatar, a andlise de conteudo, portanto,
exige a utilizacdo de critérios claramente defiaidobre registros fornecidos pelas pessoas
interrogadas; tais critérios consideram as palawtdzadas nas respostas, as idéias ou
opinidbes expressas e as interpretacfes e jusirasabpresentadas. Desse modo, todos os
registros devem ser atentamente lidos, vistosistosva fim de se efetuar levantamentos das
principais informagfes nele contido. Portanto, aslod da pesquisa foram colhidos das
entrevistas realizadas. E evidente que tais ingmtms por si s6, ndo podem dar conta das
riquezas de detalhes, no entanto, procura-se desce® maximo as falas, selecionando

aguelas mais significativas para analise, ententione busca de respostas as indagacoes.

« O Processo de analise dos dados

O processo de analise, segundo Alves — Mazzatid CAMPOS, 2006), compreende um

procedimento complexo de organizacdo, reducdo expmgtacdo dos dados “em que se
procura identificar dimensdes, categorias, tendd@ngadroes, relagdes, desvelando-lhes o
significado” (p.19). Nesta pesquisa, para anabsadados coletados em consonéancia com 0sS

objetivos e a interrogacao da investigacédo procedala seguinte maneira:

Primeiramente realizou-se a leitura da transcrigidntegra de cada entrevista. Durante esta
leitura, buscou-se identificar e destacar os aspeautis relevantes tanto do ponto de vista do
significado, ou da importancia, atribuidos pelotreanstados, como a freqiiéncia com que
aparecia nas diversas entrevistas. Assim, apdsabsendos instrumentos de pesquisa
utilizados, os dados coletados foram sistematizagosima idéia ou conceito central que
agrupam as fontes que permeiam as categorias emesgeenominadas nesta pesquisa de
categorias-chavearticuladas a suas respectivas unidades de @ndlisnais precisamente, 0s
componentes de cada uma dessas categorias expressastrumento de pesquisa, que
reinem as respostas agrupadas, obtidas mediantespoointerpretativo do material de
campo, buscando compreender seus significados relagées e também as percepcdes dos
produtores rurais, para tentar explicitar algumassaas concepcdes sobre as destrezas dos

conhecimentos matematicos de sua vida pratica, se pdofessores de Matematica dos
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“Nucleos-Escolas”, para tentar explicitar algumas sias concepgdes sobre sua prética
pedagogica, e possivelmente encontrar nestas, salgalementos (indicios) da
Etnomatematica, conhecimentos tdo significativoslaboracdo de um trabalho mais

abrangente.

Na sistematizacdo e analise dos discursos dos tpredururais presentes nas unidades de
analise das categorias-chave, muitas vezes a comaplacédo do texto era feita pelo proprio

produtor rural ao prosseguimento em sua fala (‘gao®ento”); outras vezes eles respondiam
a uma pergunta que era feita no momento oportuana, jpstamente, conceber uma melhor

compreensao ao sentido do texto em questao.

» Categorizacao da abordagem do contexto cotidiano

De acordo com Silva (2005), pode-se dizer que raianao dos trabalhadores rurais da
Comunidade Camponesa, percebe-se a existénciaittes rsaberes sendo postos em acao, 0s
quais estdo presentes na vida das pessoas a touonento, mas diferem, muitas vezes,
daqueles aprendidos na escola.

Desse modo, em meio a multiplicidade de falas, @svarsas se estendem a saberes
matematicos, presentes nas mais diferentes sislag@#dianas, como no momento de
encontrar o valor total a ser pago ou a recebarongra e venda dos produtos agricolas e
pecuérios, medi¢cdes de terra, construcdo de ceata; a ser pago em empreitadas (ou
diarias) na preparacdo da terra para o plantionagem, etc., calculo do orcamento visando
algumas construcdes rurais (cacimbao, apriscoaadidgua, cisterna, entre outras), calculo
do orcamento doméstico, receitas caseiras, 0 a®r passado ou recebido, ou até mesmo
como coloca Monteiro (1998) em seu trabalho de ypsag problemas pessoais mesclados
com 0s mais efervescentes acontecimentos progranmela economia cultural dominante,

sobretudo aqueles veiculados pela TV.

Recordando, vale lembrar que o primeiro dos olgstiespecificos da pesquisa trata de
investigar os conhecimentos matematicos que eggsemes nas praticas cotidianas dos
trabalhadores rurais da Comunidade Camponesa. Desde, partindo de uma visdo mais
ampla do contexto cotidiano para um olhar mais lizado nas falas do produtor rural

presentes na entrevista e articulada a um pensamemonceito central que leva em conta do
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“contar de cabecaa “cabeca para o contar— historias de vida, representacdes e saberes
matematicos do contexto cotidiano ao contexto ascgerminam trés grandes categorias
emergentes, obtidas mediante processo interpretdtivmaterial de campo, denominadas

nesta pesquisa de categorias-chave, intituladas:

1) Representacfes quantitativas e espaciais: aspdat@domunidade Camponesa —
caracterizam as relacfes das expressoes culterais)adjrupo de produtores rurais a
partir do ‘tontar de cabe¢acalculo mentgt

2) Os saberes mateméticos na vida cotidiana: estaatégi sobrevivéncia — caracteriza
o saber emergente do cotidiano, proprio dos predsitourais da Comunidade
Camponesa, referenciando as diversas umidades da&lavede comprimento e
superficies ndo-convencionais e suas relacbes snecom outras unidades de
medidas;

3) A matematica do produtor rural e a matematica dal@suma questao de linguagem
— caracteristicas das representacdes, conceitoggnéicados em uma linguagem
propria, mas diferindo nas peculiaridades da Matiemaescolar trabalhada

pedagogicamente na sala de aula.

O conjunto de categorias emergentes que estagetata a uma idéia ou um conceito central
capaz de abranger todas essas categorias, reprasanfonte dos dados coletados que
norteiam a selecéo das falas mais significativédORENTINI & LORENZATO, 2006) dos
produtores rurais pesquisados, sistematizada edadss de analise ou componentes das
questdes relativas as categorias-chave, conforswgirdinado no item Andlise e Discussao

dos Resultados da Primeira Etapa (Bloco 1) do ckp8.

» Categorizagao da abordagem do contexto escolar

A Etnomatematica ao longo deste trabalho foi cowdimdo-se como uma alternativa
educacional que se contrapbe ao projeto educacemhdahdo da modernidade, ou seja,
contrapde-se ao modelo que dissocia o conhecedocodbecimento e do conhecido.
Ademais, para Monteiro (1998) a Etnomatematicackalium processo educacional que
respeite o ser humano em sua totalidade, oferedaerdescolhas conscientes e caminhos para
tracar sua propria historia, pois quando o homenstedi sua propria historia ocorre uma

espécie de libertacdo através da criatividadesppesdo percepcgdes e intui¢cdes localizadas.
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Desse modo, para que a educacdo assuma um comgoodesum projeto social, D’
Ambrosio (1996), propbe uma educacdo universal gl toda a populagéo,
proporcionando a todos o espaco adequado parano pesenvolvimento da criatividade
desinibida, que ao mesmo tempo em que preservaesasidiade e elimina as iniquidades,
conduz a novas formas de relacfes intra e interaidt sob as quais se estruturam novas

relacdes sociais e uma nova organizacgao planetaria.

Recordando, vale lembrar que o segundo dos obgetigpecificos, trata de investigar que
conhecimentos matematicos vinculados as praticadianmas dos trabalhadores rurais sao
trabalhados pedagogicamente pelos professores temdateca dos diferentes “Nucleos-

Escolas”.

Partindo de uma visdo mais ampla do contexto @wtajiconduzindo atraveés da entrevista,
um olhar mais focalizado da pratica pedagdgica rdéepsor de matematica dos “Nucleos-
Escolas”, na sele¢cdo dos dados coletados maisfisagivios no estudo de andlise, e na
sistematizacdo em busca das raizes historico-aiftauma visdo Etnomatematica do fazer
cotidiano ao fazer escolar, esta idéia ou conamttdral € capaz de abranger trés grandes

categorias-chave, a saber:

1) Por um entendimento da Etnomatemética — caractenepresentacdo dos professores
de matematica em diferentes “Nucleos-Escolas”, wuaao significado de
Etnomatematica em algum momento de suas vidas;

2) Métodos matematicos utilizados pelo produtor rerapreendidos pelo professor de
matematica dos diferentes “Nucleos-Escolas” — tar@a a representacdo dos
professores de matematica em diferentes “Nucleost&Es’, quanto ao conhecimento
dos métodos matematicos utilizados pelo produtal,re se alguns desses métodos
apresentados foram apreendidos por este grupmtesgores;

3) Conhecimentos matematicos do cotidiano do produtoral trabalhados
pedagogicamente em diferentes “Nlcleos-Escolas” epresentacbes das
caracteristicas dos meétodos matematicos utilizagedo produtor rural e
desenvolvidos na pratica pedagogica dos professt@ematematica dos diferentes

“Nucleos-Escolas”.



67

Este conjunto de categorias mistas obtidas a pd#etium confronto entre o que diz a

literatura e 0 que se encontra no registro dagwastas dos professores, agrupa as fontes
que norteiam suas respectivas unidades de andlisgiestOes relativas as categorias-
chave, conforme discriminado no item Analise e éséo dos Resultados da Segunda

Etapa (Bloco II) do capitulo 3.

Diante desse contexto, conforme o proposito dessgupsa a partir dos discursos dos
produtores rurais e dos professores de matematioees da pesquisa, constata-se no
préximo item, as perspectivas para analisar, coatipamente, a matematica presente nas
praticas pedagoégicas desenvolvidas pelos professque ensinam em diferentes
“Nucleos-Escolas”, fazendo primeiramente uma rego8va dos saberes cotidianos
presentes nas relagfes quantitativas e espacdigwigs dos moradores da Comunidade

Camponesa.
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Capitulo IlI
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentadas as andalisesdde daletados no desenvolvimento da
pesquisa. Trivifios (1992) entende que a expreskns” ou “materiais” diz respeito a todas
as informacdes que o pesquisador agrupa e analisaadinalidade de estudar, conhecer e

compreender um determinado fenémeno social.

Lidke e André (1986) concordam com a importancia @uarabalho de pesquisa pode trazer
ao educador, em qualguer ambito no qual o profissiatue, tornando-o instrumento de
enriguecimento do seu trabalho. Assim, assume-secquhecer o grupo de trabalhadores
rurais e o grupo de professores de matematica,cmop acesso a materiais importantes,
oportunizando um conhecimento mais amplo da ConadeidCamponesa do Movimento Sem
Terra (MST), aproximando-a do pesquisador. Negsec#s, uma das etapas significativas da
investigacao que foi desenvolvida, diz respeittsaritdo dos ambientes. Por se tratar de uma
pesquisa descritiva, os dados coletados, tais @npalavras, 0s gestos, 0os depoimentos e as
imagens tém importancia fundamental, legitimandpeaquisa e possibilitando a outros
refazerem o caminho percorrido e avaliar com segaras afirmacdes que se fizerem ao

final do trabalho.

Desse modo, ao olhar para a interrogacao destaiipasgue diz respeito aos aspectos das
relacdes entre a matematica construida no deatareida cotidiana do trabalhador rural e a
matematica construida no contexto escolar do pmofesle matematica, analisando
comparativamente como a matematica presente nadi@a do trabalhador rural esta
presente nas praticas pedagdgicas desses profedgmelaro, de acordo com Matos (2009),
gue s6 se podem encontrar possiveis respostasj@@mslo o processo como um todo. Este
entendimento sobre as caracteristicas da inve&bigggalitativa permite apontar que as
estratégias apresentadas sao coerentes com agaigio da pesquisa, a fim de compreender
como se processa 0 conhecimento empirico parg&siem questao.

A andlise e discusséao dos resultados apresentatoisrhlocos:

* Bloco I (Primeira Etapa): Entrevista com o produtmal do contexto da Comunidade
Camponesa do MST ( APENDICE A)
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* Bloco Il (Segunda Etapa): Entrevista com o profeslmatematica do contexto dos

diferentes “Nlcleos-Escolas” da Comunidade Camao(BENDICE B)

3.1 BLOCO | — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PRIMEIRA
ETAPA

3.1.1 Bloco | (Primeira Etapa) — Entrevista com o gpdutor rural do contexto da
Comunidade Camponesa do MST (APENDICE A)

Conceito Central: Dtcontar de cabeca” a “cabeca para o contar’histérias de vida,
representacdes e saberes matematicos do contexittadzotidiana ao contexto da vida

escolar.

Conforme enunciado no item (caracterizacédo da algerd do contexto cotidiano), a idéia ou
conceito central agrupa as fontes de categorizdg@malise do discurso dos produtores rurais
da Comunidade Camponesa a partir das entrevisthgadas durante o decurso da pesquisa.
Trés categorias-chave emergiram a partir dessasenaue foram sistematizadas nas
respectivas unidades de analise, ou mais precisgapn@ncomponentes dessas categorias. As
categorias-chave emergentes e oriundas dessaeasi@dis
» Parte | — Categoria-Chave {1}: Representacfes @atinas e espaciais: aspectos
da Comunidade Camponesa.
» Parte Il — Categoria-Chave {2}. Os saberes matemstina vida cotidiana:
estratégias de sobrevivéncia.
» Parte Il — Categoria-Chave {3}: A matematica dodutor rural e a matematica

da escola: uma questéo de linguagem.
3.1.2 Aspectos das relacfes quantitativas e espacida Comunidade Componesa
Observando algumas relagcbes quantitativas e espageoprias dos produtores rurais

pesquisados e vinculados a Comunidade Camponesenngando do mesmo pensamento

de Fantinato (2004) ao referenciar a organizacfacis do Morro de S&o Carfosonstata-

6 ~ . of: . . N . ~ . ~

Morro de S3o Carlos: o aspecto significativo relativo a organizagdo espacial do Morro de Sao Carlos pode ser
encontrado na inversdo de mdo de dire¢do, que acontece na subida da ladeira que da acesso a comunidade,
chamada “mdo inglesa” (regras de transito).
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se que o universo da Comunidade Camponesa do Mfgferdemente da Comunidade do
Morro Sao Carlos, gira em torno do trabalho agaicola pecuaria de pequeno porte (a
caprinovinocultura) e de negoécios particulares. sBesiodo, as pessoas caminham pelo
Nucleo (local onde se situam as residéncias daen&sBs — agrovilas) num intenso fluxo
entre idas e vindas da roca, atividade corriqua@drabalho; idas e vindas da(s) cidade(s)
[sede e circunvizinhas], atividade rotineira paaef compras no supermercado, em lojas de
produtos agropecuarios e/ou para negociar seusutoodia agricultura e pecuéaria na(s)
feira(s) livre(s); e idas e vindas entre as comaniéd e associacdes rurais locais, atividades
corrigueiras dos negadcios particulares do homensasiopo, que envolvem compra,venda e

troca de animais e outros elementos.

Considerando o referencial geral das relacfes e$pamas fazendo-se um recorte, 0
interesse agora serd discutir os saberes matesati@sentes na vida cotidiana dos
produtores rurais pesquisados, que serdo aquickdbsncomo expressdes culturais de um

grupo a partir décontar de cabeca” a “cabeca para o contar”.

As categorias-chave {1}, {2} e {3} que emergiram @Bia ou conceito central, explicitado
anteriormente, relacionam as unidades de analiseomponentes dessas categorias, que
apresentam os relatos dos produtores rurais da @ldade Camponesa, obtidos da analise da
entrevista (APENDICE A). Desse modo, cinco unidadies analise ou componentes

emergiram dessa analise.

A seguir sdo abordadas as discussoes e resultadasndlades de andlise ou componentes

das categorias-chaves {1}, {2} e {3} da primeirapéa (bloco I).

3.1.3 Parte | — Discussao e resultados das unidadisanalise “17, “27, “3”, “4” e “5” ou
componentes das categorias-chave {1}, {2} e {3} darimeira etapa (bloco I) —

Apéndice A

A primeira parte aborda o relato dos produtoresisuda Comunidade Camponesa nas
unidades de analise “1”, “2” ou componentes dagmata-chave {1}. As respectivas unidades
de analise foram condensadas em uma uUnica unidadandlise pelos seus aspectos

peculiares.
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A) Unidades de analise “1” e “2” {1}: Vocé sabe fazefconta de cabe¢a(calculo
menta)? Se positivo, como vocé aprendeu? Onde vocé wdi a “conta de

cabeca”?Explique, se possivel, através de uma atividaderdgueira.

Ubiratan D’ Ambrosio (2005) enfatiza que o cotidiasta repleto de situagcées que envolvem
habilidades matematicas nas quais os individutigauti “instrumentos fisicos e intelectuais
que sao oriundos de sua cultura”, e salienta quama etnomatematica nao aprendida nas
escolas, mas no ambiente familiar, no ambienteatalho, recebida dos pais, avos, amigos e
da prépria comunidade”.

Olhando nesta perspectiva “dambrosiana”, perceleenss discursos das unidades de anélise
ou componentes das categorias-chave {1}, {2} e {8 grupo dos produtores rurais
entrevistados na pesquisa, evidéncias de que teldss sem excecdo, utilizam nas mais
diversas situacOes descritas observadas o procetinde calculo mentaldo (“contar de
cabeca”) a“cabeca para o contar’em contexto da vida cotidiana, as vezes por sdsbas

vezes associado a outra forma de célculo, esaritmm o apoio da calculadora.

Por outro lado, no sentido as regularidades eramtasrno uso de procedimentoscadculo
mental,a maioria dos produtores rurais entrevistadosesgysa, declara que aprenderam na
vida pratica pelas necessidades ligadas ao seuigibabalho, ou seja, aos seus afazeres

diarios no campo, como ficou bem claro no relat® slgeitos, abaixo:

PR. 1: ‘Sim. Aprendi na vida prética, pela necessidade?’né

PR. 2:“Sim. Aprendi um tiquim com meu pai, mais um tigaenvida... jJunto cum as pessoa

mais véia qui fazia conta desse jeitim, né?”

PR.3:“Sim. Aprendi cum minha ispiriéncia na labuta davd®a, na necessidade de vendé a
producdo da roca e os bichim qui eu crio, né?.diapudim qui néis aprendeu foi na luita da
vida, né?... essa conta a genti faiz quaji todq dé&r”

PR.4:“Sim. Aprendi na lida cum a roca, né?... na criagg®um tiquim de bichim, né?... nois
tem o custumi de fazé conta de cabeca quando adigr& fera da rua(cidade),pra nois

ganhd dinhéro pra compra as coisa qui nois pricisajs num tem aqui, né?... eu levo ovo de
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capoéra, galinha de capoéra, bodi, milho verdeddéyerde, doce de leite,... 0 povo da rua

gosta munto, ne?”

PR.5:“Sim. Aprendi vendeno bodi, féjao, milho e uma rumeacoisa qui ndis faiz na roca,

né?”

A excecao, neste caso, ficou por conta do sujdR®,Pque ndo aprendeu na vida pratica, e
sim, pelos ensinamentos de seu pai, sujeito coan@® de idade e analfabeto. Por outro lado,
a necessidade do sujeito PR.6 em aprender o proeptti dd‘contar de cabec§ esta ligado

diretamente ao orcamento doméstico e a auto-eséimap, na labuta da lavoura. Isto pode

ser comprovado no excerto da sua fala:

PR.6:“Sim. Aprendi a fazé conta de cabeca cum meu patequ 70 ano e nunca foi pra
iscola (analfabeto)..ele mim insind pra eu num passa vexami na horaadé €ompra na
cidade, né?... N6is muié s6 fazemo conta de calip@mdo nois vamo a féra livre e o
varejao éupermercadold da cidade, fazé as compra das coisas qui nd@sp im casa,
cuma sabdo, aguca, sal,.. .e vendé um pdquim dkenbiocu ovo de capoéra, pra ganha um
diérim pra compra coisa pra ndis e pro filhim dangené?... As conta da roca e das cria

grande(animais)o marido é qui faiz, né?”

Observa-se que ‘@alcular de cabec¢a’que aparece associado a umarca de identidade
cultural como elemento diferenciador entre outros, fica lokaro no relato dos produtores

rurais, abaixo:

PR. 1: “..Cuma num fui pra iscola, cariceu déu aprendé faa@a de cabeca pra num cé
inganado pelas pessoa sabida |4 da cidade, nés.mais véio, tudim sabi fazé a continha,

né?... cumpade Simao € bom inté dimais nisso, né?”

PR. 2: “...a pricisdo obriga ndis a si vird de quargué jeitipta num cé inganado, né?... meu
pai dizia qui meu avd sabia fazé essa continha maistodo mundo do luga donde ele
morava ...0 pessoa da cidade é tudim maquina, v®&iao mercado, nas loja,...né?... aqui

nois trabaia na cabeca, e 6ia que funciona! ”
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PR.3: “...Careci de nois aprendé a fazé conta de cabeca pna ¢é inganado, proqué, ndis
tombéim vendi féjao, milho, bodi... e compra cajsa ndis pricisa no mato: bola de arami
falpado pra cerca, istaca, grampo, racado pra da fmioho, vacina e reméido, veneno pra
maté as furmiga de roga, paga o carro pra viaja pua, né?... pra tudim nois faiz conta de
cabeca, inté mermo as pessoa qui istuda na isc@taisgueci essa continha, é custumi da

genti, né?”

PR.4: “..na necessidade de aprendé a fazé conta pra nungaéado, quando fé vendé o qui

nois tira da terra, né?”.

PR. 6: “...aprendé a fazé conta de cabeca € priciso pra ndigesm poquim istudo, pra nois
num cé inganado pela genti 14 da cidade, qui sa&ds doisa, né?... la na cidade, as pessoa

tem calculadora, maquinazinha qui faiz tudim qdieéconta, né?”

Nesse aspecto, tratando-se de uma classe desadbrigocialmente, como a dos
trabalhadores rurais, aédlcular de cabegapassa a ser, entdo, um elemento diferenciador
entre outros [moradores da cidade, usuérios deltagias modernas] (FANTINATO, 2004).
Ademais, a forma como esses procedimentosattmilo mentalforam aprendidos por eles
(produtores rurais) parece ser também definidosaalearacteristica aearca de identidade
cultural, pois um deles declarou ter aprendido a faostas de cabegeom seu préprio pai,
um senhor idoso, que, apesar de analfabeto, erasbeedido em situagdes cotidianas que
envolviam representacdes numéricas (caso PR.8jsocitaram as pessoas mais velhas como
detentoras desse saber (casos PR.1 e PR.2); aigsgsam fpara ndo serem enganados
pelas pessodgcasos PR.1, PR.2,PR.3, PR.4 e PR.6). Isto pedemsnprovado no relato dos
produtores rurais citados no texto.

Neste contexto, observa-se que a manutencao dagegits do contar de cabe¢a(calculo
menta), mesmo entre 0S sujeitos mais escolarizados @arggresentar uma forma de
resisténcia dessa populacédo a sociedade tecnolfiggcas exclui, uma maneira de conquistar

um “lugar proprio” nessa sociedade, de ndo sererados por ela (FANTINATI, 2004).

Outro aspecto que se destaca neste estudo é atAmpardosnimeros pequencantre os
produtores rurais pesquisados, 0 que nao reprealydaao acaso, esta relacionado com o

universo das relacfes quantitativas e espaciaitesmanidade e presentes na vida de cada um.
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Desse modo, foram consideradas como referenciusnals receitas e despesas presentes nas
atividades agropecuarias. Por outro lado, Fanti(22064) aponta que trabalhadores rurais de
baixa renda, que trabalham com culturas de subsiatésem expressividade econémica,

detém receitas, que apresentam quantias com mfeivamente baixas.

Diante disto, essegimeros pequen@stdo bem representados pela maioria dos traba#sado
rurais entrevistados, quando eles colocam nos drenge suas atividades corriqueiras,
situagOes, que representam suas realidades. Cabevah neste momento, que a presenca
marcante dessesimeros pequenosa receita e despesa do sistema produtivo, aparec

claramente, na fala dos produtores rurais, abaixo:

PR.1: “...Na impeléita para o sach@ultivo) do ro¢ado de féjdo eu pago a dez real, ta... sio

trato foi de trés tarefa e méa, vo paga trintarcoi real, né?”

PR. 2: “...dozeuilo de mandioca pro um real e cinquienta da dez@al, € faci dimais, r®

PR. 4: “..si levo pra féra da rua dois tijolim de doce dede? vendo a cinco real pro tijolim,
é dez real, né?... diéro qui ja selve pra compra guilim de acuca da semana, pra adoca o

café e fazé mais dois tijolim de leite, hé?

PR. 5: “..comprei duas inxada, deu doze real; comprei umadnde burrego, deu quarenta

e dois real; paguei o carro pra viaja pra rua, deeis real. Tudim deu sessenta real,”'né?

Outro aspecto que se relaciona com o procedimenttcahtar de cabeca) através da
estimativa e do arredondamento com representatieidasniimeros pequenosyriosamente

€ a conotacdo dada a importancia dos centavosamprece no excerto da explicacdo dada
pelo sujeito PR.3, que ao ignorar os centavos diar vibs produtos, arrendonda-gsata
cimd (compra) e“para baixo” (venda) para ndo se arriscar em néo ter dinharbona do

caixa, ou se iludir a pensar que ia ter mais dmolha# que realmente tinha.

O produtor rural explicou que ao estimar o valdaltdo que seria gasto por ele na
compra de insumos para 0 processo produtivo do psslaco de terra, fazia
arredondamento'para cima’ nos valores inteiros, ignorando os centavos, ueza v
gue ndo desejavgassar vexame (vergonha) e faltar dinheiro na hdepagar.”
No entanto, se a situagdo envolvesse a venda dengbgoduto da agropecuaria
(atividade principal do assentamento), a estratégizada era precisamente a
oposta. Neste caso, os arredondamentos realizados'ara baixo’, pois “ndo
gueria me iludir e pensar que ia ter mais do quéai[dinheiro].”
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Observa-se que o mesmo procedimento aparece taeibéamente, quando o sujeito PR.6
arredonda os valores “para mais” e depois somatpara idéia do valor que vai fazer das
compras do supermercado, para hao passar vergommeerso acontece na venda de algum
produto ligado as atividades campesinas, realizadaseu assentamento. Nesse caso, 0
arredondamento € “para menos”, com o propositcddesa enganar, pensando que ia ter mais
dinheiro do que de costume. A calculadora é tambiimada quando se quer o valor mais
exato ou mais “certinho”. Diante do exposto, osultesos podem ser constatados nos

exemplos, abaixo:

“... Na compra dovarejaq si uma coisa € quatro real e noventa centavodiga, € cinco
real, né? Eu digo desse jeitim... pra eu pudé salmdeu dinhéro vai da pra paga, né? ... se
uma coisa € cinco real e noventa, eu digo seis reég... a conta certa da dez real e oitenta,
eu boto onze real, né? ... nois as véiz exagera myqui fazé, se o qui selve pra nois é num
passa vexamivergonha na hora de paga, néRando continuidade a falacrescentau"...

Pra num té esse trabaio todo, quem sabi faiz cdoulzlora, qui vai fica tudim certim, né?”

Quando questionado sobre como encontrar o valpraedmente disse:
“... eu faco logo ‘os redondo’, da onze refR$ 11,00),né?... adepois dimindi ‘dos
quebrado’, da dez real e oiten(R$ 10,80),né?... Entonce, eu faco desse jeitim, apbis ai eu

pago e sei qui num v6 passa vexami no caxa, né?”

Nessa situacdo, (PR.6) inicialmente arredonda R$da®a R$5,00 e R$5,90 para R$6,00.
Somando os inteiros fica R$11,00. Depois tira erdiica dos vinte centavos (R$0,20) a mais,
ficando R$10,80.

Na sequéncia da fala completou dizendo:
“...pra vendé é priciso fazé diferente... se umgpdn € sessenta real e oitenta, dez ovo € um
real e cinquenta e trés galinha de capoéraeze real e vinte, eu puxo pra baxo, prumodi eu

num mim ingana, e pensa qui ia ganha mais diérqudae custumi, né?”

Desse modo, essa estratégia parece ser um exg@erqjue nesse caso 0S centavos

aparentemente estdo sendo descontados no processaladilo. Mas, na realidade, os
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centavos continuardo sendo importantes nesse @peedristica de arredondamento - eles

passam a ser superestimados, ou seja, continugenges (FANTINATO, 2004).

Sendo assim, a estratégia de arredondamento “jpael ¢ou “para baixo”), “calculando
exagerado” (como na fala do sujeito PR.6), parataevpassar por uma situagéo
constrangedora, um sentimento expressaaequerer passar vergonhmencionado pelos

sujeitos, PR.3 e PR.6 pode ser interpretado decdiies maneiras:

a) Uma hipo6tese possivel é a imagem negativa de quelestinatarias as pessoas das
camadas de baixa renda, e particularmente os nresadips Assentamentos do
Movimento Sem Terra — MST (VERGN&pud FANTINATO, 2004). Talvez por
habitarem uma comunidade formada por pessoas,ixie fx@der aquisitivo, com uma
linguagem prépria de falar, os limites entrabalhadores rurais/analfabetosado
sendo claramente recebidos pela sociedade ddduean essas pessoas a necessidade
de evitar passar por uma situacao, na qual alguonde julgamento poderia ser feito
sobre elas;

b) Outra possivel hip6tese explicativa para o semtimenencionado pelos sujeitos,
PR.3 e PR.6 esta na bamato-estimado trabalhador rural. Portanto, Fantinato, aponta
Paulo Freire como um dos autores que mencionamisééesia de um sentimento
auto-depreciativoentre as pessoas de baixa escolaridade. Nessetaasiagdvez se
possa deduzir que essas pessoas associem o fiafo der osuficiente para pagaa
um sentimento de incapacidade, de inferioridade quweduz a vergonha
(FANTINATO, 2004).

Outro aspecto muito importante que se pode destacanalise dessa primeira parte, refere-se
a presenca da calculadora no campo, e sendo naalauger um dos trabalhadores rurais da
Comunidade Camponesa. Nesse aspecto vale ressdglianas caracteristicas marcantes no
uso da calculadora (“maquinazinha”™ como algunsmnam), presentes na fala do produtor

rural, abaixo e em duas situagoes:

1. Relato do sujeito PR. 3 que pormenoriza a presgacalculadora
“... Adepois qui eu istudei na escola do EJA numigo mais quebra a cabeca cum
conta de cabeca, apois eu fagco na calculadora.itangenti qui mora aqui sabi fazé
conta de cabecga, mais na calculadora a genti cootadedo, né?”
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2. Segue mais um relato do sujeito PR 3 que pormemarizalculo no papel e na
calculadora
“... No papé, é s6 fazé 5 veiz 80, uma continhendtiplica qui aprendi na iscola do
EJA, né? ... na calculadora tem de buta o dedb,raxlepois no sina de véiz, adepois
no 80, e no fina bota o dedo no sina de igua quireq certim la na telinha 400,

ne?”.

Consideracdes sobre as caracteristicas marcanfalrdo sujeito PR.3 acima:

1. A calculadora esta sendo usada ainda por poucasg®® restrita somente as pessoas
escolarizadas;

2. A alegria do produtor rural em ter aprendido a nsaau tal artefato de calculo e sua
admiracéo a eficiéncia do objeto na rapidez doltatm e oferecendo um valor mais

exato ou mais “certinho”.

Nesse sentido, sendo um avan¢o bastante significadi bem mais gratificante, quando
representa a determinacdo de um professor de ntatardd EJA ao levar para sala de aula
um artefato de calculo bastante polémico quantseaouso nas aulas de matematica. Diante
do exposto, constatam-se que alguns autores dagtumatemética de jovens e adultos que
estdo basicamente preocupados com a requalificag@m, o dominio de linguagens
tecnoldgicas por parte dos educandos, e com o papstiucacdo matematica na consecucao
desse objetivo, defendem, por exemplo, propostansi@o com uso da calculadora segundo

Lopes e do uso do computador segundo Singh, cifamidsantinato (2004).

Nos exemplos com os dados descritos pelos propraziutores rurais, era solicitado que os
mesmos explicassem os procedimentos adotados qooposito de verificar se eles tinham
seguranca no processo. Abaixo seguem alguns exgneplos procedimentos realizados

oralmente:

PR. 1: “...um trabaiadd da roca, trabaid trés dia, e eu pagaetle quinze real o dia de

selvico @iariag). Dei a ele quarenta e cinco real, né?”

Quando questionado sobre como encontrou esse veddmente disse:
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“... se um dia é quinze, dois é trinta e trés érguta e cinco, né2 é assim qui nois faiz, de

cabeca, € ligéro, ne?”

PR. 2:“... vinte ovo a quinze centavo da trés real, é f@&?”

Quando questionado sobre como encontrou esse gedtmente, disse:
“... Se um ovo é quinze, dez € um real e cinquenta gitrés real, né?... ndis qui num foi pra

iscola, faz, desse jeitim, é na cabeca, né?”

PR. 3:“... na venda de cinco bodi de preco oitenta re#d, quatrocento real, € na batata

(exatg, num tem quebrado, né?”

Quando indagado sobre como encontrou esse vaitmante, respondeu:

“... se um bodi € oitenta, dez é oitocento, ai cincodeé quatrocento, né?...

PR. 4:"... Si levo quarenta ovo de capoéra e vendo aevientavo, tenho oito real, né?”

Quando interpelado a respeito do valor encontradoomta de cabeca, oralmente respondeu:
“... Se um ovo e vinte centavo, dez ovo € dois reasd; @i no oito quatro véiz, e quatro véiz

dois é oito, né?”

PR. 5:“... vendi 35 trinta e cinco bodi pra seu Joa®, Hodi pra seu Carlo e 24 bodi pra

seu Luiz, da 99, né?”

Quando solicitado a respeito do valor encontradconda de cabeca, oralmente, disse
“... trinta e cinco mais quarenta da setenta e oinmais vinte e quatro, falta 1 pra 100,”né

SO sei fazé com a conta de ‘mais’.

Nas cinco situagbes-problema apresentadas, o produgl atribui valores aos exemplos de
suas atividades corriqueiras, pois ele tem libexdpdra lidar com relacbes numéricas
familiares. Neste caso, percebe-se que a escalaritho influencia na estratégia adotada para
solucionar as situacfes-problema, pois tanto astesjescolarizados (casos, PR. 3, PR.4 e
PR.5), como aqueles que nunca freqlientaram a egcakos, PR.1 e PR.2) foram

by

consistentes ao solucionar as questbes propostaetdnto, a sequéncia a escolaridade
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influencia sim. Como exemplo, aparece a contrituid EJA na aprendizagem significativa
dos sujeitos PR.3 e PR.4 que fazem suas contasnémtg) utilizando a multiplicacéo,

enguanto os outros utilizam, unicamente, a adicao.

Neste aspecto, Abreu (1988, pp. 78-86) em seulb@ffa uso da matematica na agricultura:

0 caso dos produtores rurais de cana-de-agloanstra que as pessoas escolarizadas, como
aquelas que nunca foram a escola, resolvem asdgsede adubacdo com consisténcia.
Entretanto, foi observado que a frequiéncia a ageoh influéncia sim, no tipo de resposta,
isto é, entre os sujeitos que nunca foram a egoolaais comum a resolugdo com dados
atribuidos por eles; no entanto, os sujeitos cayunah escolaridade preferem as resolucdes

com os dados manipulados.

A segunda parte, aborda o relato dos produtaressrda Comunidade Camponesa nas
unidades de andlise “3” e “4” ou componentes dagoaia-chave {2}. As respectivas
unidades de analise foram condensadas em umaumazde de analise pelos seus aspectos

peculiares.

B) Unidades de analise “3” e “4"{2}: No seu labutar con a lavoura vocé faz
conta (célculo) de matematica? Explicar se possiyeltravés de um exemplo de
suas atividades rotineiras. Quando vocé faz suas didas na roca ou no lar, que
unidade (s) de medida (s) vocé usa? Qual o instrumte de medida utilizado?

Segundo D’ Ambrosio (1990), “a perspectiva da Etammatica é ampla, isto €, a
Matematica é criada e desenvolvida por varios grupolturais”. Desse modo, neste
momento, o estudo faz referéncia aos trabalhoesid® insertos em um contexto cultural do
meio rural, em que a matematica € uma atividadefap@arte do dia-a-dia do homem do
campo e é determinada pela realidade material deate sociocultural em que este homem

estd inserido.

Sendo assim, as regularidades encontradas nossatercotidiano, que leva em conta do
“contar de cabeca’a“cabeca para o contar; evidenciam no relato dos sujeitos (PR.1, PR.2,
PR.3, PR.4, PR.5, e PR.6), que 0 uso de procedismenatematicos na labuta de suas
lavouras, orcamentos domeésticos e orcamentos agrépes, referenciando D’ Ambrosio
(1990), desprendem caracteristicas de um racioaimematico, originado da propria
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entranha desses sujeitos, sendo realizados attavéalculo mental (contas de cabecajo

calculo escrito(papel) e quando necessario, com apoiocalizuladora

Nesse aspecto, na unidade de analise “3” categoaiae {2}, ficou bem claro no relato de
cinco produtores rurais entrevistados (casos dé,FR.2, PR.3, PR.4, e PR.5), entre os seis
existentes, que todos eles fazem contas de matemabi lidar com a lavoura e outras
atividades ligadas ao processo produtivo como uido.t&ejam a seguir, os relatos dos

produtorres rurais e 0s procedimentos aos questiemias dos exemplos dados.

PR.1: ‘Sim. E conta de ‘mais’ e de véiz né?... nois faizanta pra sabé quanto qui € qui vai

gasta na roca qui nois vai planta, né?”

Exemplo:“Para ara uma terra cum junta de boi, gasta 3 diaéi. ...pagando cinquienta real

o alugué no dia, ai nois gasta cento e setentaoaieal (R$ 175,00), né?”

Quando questionado sobre como encontrou esse veddmente disse:

“... trés dia é cento e cinquenta real. e méi dirée e cinco real, né?”

Desenvolvendo a conta no papel fez assim:

“... (50+50+50) é 150 real, né? ...butando (20+8x 175 real, né?”

PR.2“Sim. E conta de mais né?... nois faiz conta praésa tanto qui vai gasta cum a roga, o
tanto qui nois pricisa paga para ara, capina, cqlbaté o mio e o feijdo...né?... € conta de

cabeca qui eu sei fazé, de 6tro jeitim num mimeastrapdis num sei, ta”

Ao exemplificar, fez referéncias ao gasto em trégidades relacionadas ao plantio da

lavoura. Oralmente ia dizendo:

a) “...Para ara a terra cum junta de boi, nbis pagadara cinquenta real (R$ 50,00);
...n0Gis gasta dois dia para ara. ...Ia se foi caal(R$100,00), né?”;

b) *“...Para planta a roca nois paga a diara vinte re@$ 20,00) ...nGis gasta méi dia ,
mais noéis paga um dia de selvighdfia inteirg ...Ia se foi mais vinte real (R$ 20,00),

né?";
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c) “...Para fazé o sachocgltivo) da terra, néis gasta dois dia de selvico de vieal
(R$ 20,00); ...I4 se foi mais quarenta real (R340, né?".

Concluindo ele falou:
“... s6 aqui ja deu cento e sessenta real (R$ 160,@0), n

Entdo, ele acrescentou:
“... tem outras coisa, compra a simente qui as wéiz ndo tem ...veneno pra maté a furmiga

de roca ...o istrumi pra fortalecé a terra ...pdnai né?”

PR.3:“sim. E toda as conta, né? ...a de ‘mais’ e ‘muitig; aparece mais véiz, né? ...ndis
faiz conta pra sabé quanta terra tem no terrenmd#ovai plantd, ara, fazé o sacho ou vendé
guarqué coisa: qui nois produis na terra, né?”

Exemplo: “..
sessenta (R$ 10,60 ), né?”

vendi cinglienta e trés (53) ovo de vinte cantd®$ 0,20), da dez real e

Quando questionado a respeito do valor encontraddreduzindo numa folha de papel,

apresentou a seguinte estratégia:

Conta dele:
a3

b 2[-'])

IDHEM
Explicando como realizou as operacoes, falou:
“...a conta eu cumeco cum dois, apdis cum zerowgiida zero mermo, né?”
Completando disse:
“...na vida eu sempre fiz desse jeitim, apbis ceno num da nada ...adepois o professé de

Matematica do EJA insind pra nois, qui ha contav@iz num careci de fazé cum zero, proqué

da zero mermo, né? ...adepois eu faco 2 véiz 3d&@@ ; e adepois 2 véiz 5, da 10, e fica
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1060, né? ...adepois eu d6 um risco apartando ebr@ao (60) e o redondo (LD 10\5’(1;],

pra mim alembra dos centavo, né?”

Explicando onde aprendeu a fazer a conta dessaimmaseparando com um tragco os dois

altimos algarismos, falou:

“...aprendi na vida pratica. Na iscola o professétéd um tracim, qui ele chama de virgula,
né? ...o professd gostd do jeitim qui nois faiZ, Bée inté dixe, se ajuda a aprendé, pode fazé
desse jeitim, ta ...0 professd aprendeu cum néfszia a conta de seu jeitif@scola)e

iguazim qui naois, ta.”
“Proseando” acrescentou:

“...na calculadora é ligérim, e ndéis podi fazé datim qui o professé faiz, néE fez a
explicacédo do célculo na calculadofa:bota 53, adepois bota o sina de véiz ...adeati
cum o dedo no zero e adepois no pontim, qui o gsoféald qui € a virgula, ...bota o 20, e
bati o dedo no sin& de igud, fica [10.60], né?aarpricisa separa nada cum tracim, apdis o

pontim é qui aparta o0 10 de 60 qui € dez real se@s, née?”

PR.4“Sim. E conta de ‘mais’ e multiplicad qui ndis faiz,apbis as conta qui ndis faiz é
prumodi ndis compra , nois vendé e ndis paga praspa fazé selvico na roca, né?”
Exemplo:“...seu Bento trabaié 16 dia, ganhando vinte reB$(20,00) da diara, né? ...v0

paga pra ele trezento e vinte real, né?”

Quando questionado a respeito do valor encontradaendo a conta numa folha de papel

apresentou a seguinte estratégia:

Conta dele:

(1) ———— (vai um)
16
z 20
oo
32 ()

320 Al, ele diz:trezento e vinte real
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Explicando como realizou as operagoes, falou:

“...faco logo a conta de zero”, qui tudim da zero mernaxepois faco cum 2, qui da 32, né?
...2veiz 6 € 12, boto 2 ‘tem um’ ...adepois 2 &2, mais 1, qui é 3. ...adepois faco a conta
de ‘mais’ e d&a 320 real, né?”

Quando indagado sobre a multiplicacdo com o zewbee o sinal de adi¢do (+) colocado em

baixo do zero, que representa a ordem das unidelégsjou:

“...Eu faco conta cum a casa do zero, proqué fesiragqui aprendi cum a professora qui
insindé no EJA, ta ...a cruizinha eu boto ai, praatembra qui na conta do 2, o numuro fica
im baxo dele, né? ...adepois é pra mim alembréaqdinzim é a conta de ‘mais’ pra acaba

tudim, né?”

PR.5* Sim. E conta de ‘mais’ apdis so sei fazé cum &g,

Exemplo:“...comprei um saco de féjao pra planta, gasted 18al ...duas inxada pra fazé o
sacho, gastei 15 real ...comprei uma ‘matragalafitadeira manuppra fazé o plantio das

simente, gastei 35 real, né? ...Entonce, gasteitoaiim 200 real, né?”

Quando questionado sobre como encontrou esse daieenvolveu a conta num pedaco de
papel fazendo assim:

Conta dele:[100+50+30+10+5+5], da 200 real, ne?

Explicando como realizou a operacéo, disse:

“...nois faiz logo separa tudim, né? ...adepoissnfaiz a conta de ‘mais’ comecano do

ndamuro qui vale mais, né?”

Quando indagado como aprendeu fazer essa contrmesira, falou:

“...Aprendi faiz muito tempo, cum a professora daola primara, e cum as pessoa no

convivo da roga, qui sabi fazé desse jeitim, ngRaji todo mundo qui mora aqui e sabi fazé
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conta de ‘mais’ faiz iguazim a eu. ...seu Inacai Bédim, e Fan, tudim faiz do jeitim déu,

ne?”

O estilo de céalculo segundo KnijnigudSILVA, 2005), é a estratégia de adicionar, a partir
da decomposicao dos valores a serem computadoseoral, primeiro as ordens de maior
grau. Nesse sentido, a autora exemplifica atrawdsimda situacdo que ocorreu com um
educando numa oficina de capacitacao realizad&pgmik em Viamao/RS, apresentado no

excerto abaixo:

... diante de uma situacdo na qual necessitavizaea operacdo 148 + 239 [o
educando] explicou que “primeiro a gente separa {60 + 40 + 80 e 200 + 30 + 9]

e depois soma primeiro o que vale mais [100 + 200 30, 8 + 9]. [...] E isto [ 0 que
vale mais] que conta”. Diferentemente do algorittacadicdo ensinado na escola, nos
procedimentos orais 0s agricultores consideravautesade tudo, os valores de cada
parcela que estavam em jogo e o quanto faria diferee tratar de centenas, dezenas
ou unidades, isto é, davam prioridade aos valotes apntribuiam de modo mais
significativo para o resultado final.

Neste contexto, constata-se que o0s sujeitos (PRZAPR.3, PR.4 e PR.5) utilizam
procedimentos matematicos ao labutar com sua lay@orém, a excec¢do ocorre com 0O
sujeito PR.6 que nao lida diretamente com a lavo&eu papel é de dona de casa
(doméstica/do lar), ficando ent&o, os trabalhos eoatas referentes as atividades da lavoura,
aos cuidados do marido. Nesse caso, as contasvdegéas pelo sujeito (PR.6) estéo ligadas
diretamente ao orcamento domeéstico e ao orcamentaatorio de pequenos animais [porco,
galinha de capoeira (carne e ovo)], atividades ygreals desenvolvidas no terreiro do lote,
sob a restrita responsabilidade do préprio sujetservindo de suporte na alimentacéo da

familia e nas pequenas despesas de casa.

PR. 6:“Nao. Ap0is eu ndo trabaio na ro¢ca mermo, essa &ditla pro meu marido, né? ...eu
faco conta faci de ‘mais’ e de véiz, toda veizvucompra coisas la na cidade aqui pra casa
e pro bichim qui eu crio no terreiro do Idtjalinha de capoeira, porc@,pra sabé o tanto

qui vd apura na venda dos ovo de capoéra e dosuadrqé? ”

Exemplo:“...vendi ovo de capoéra e deu quinze real e navéR$ 15,90) ...vendi galinha de
capoéra e deu vinte e nove real e noventa (R$ 29,98 sei qui vd recebé quarenta e cinco
real e oitenta (R$ 45,80), né?
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Quando guestionado sobre como encontrou esse daleenvolveu a conta numa folha de

papel, fazendo assim:

[15+29]=10+20+5+5 + 4= 44 real, né?
[90 + 90]= 180 e diz: “um real e oitenta né?”

[44 + 1]= 45 e 80, e diz: “Quarenta e cinco realoitenta, né?”

Explicando como realizou as operagodes, disse:

“...A conta eu faco logo os redondo, 15 e 284 e da 44 real, né? ...adepois eu faco os
quebrado, 90 e 90spm4g, é 180, “um real e oitenta”, né? ...faco dinovo cmnta dos
redondo: 44 e 14dom3d, da 45 real, né? ...sobr6 dos quebrado 80, quntggndo da 45 real e

80. né?

Esta estratégia de calculo e estimativa usada pa@eito PR.6 representa uma pratica
utilizada pelas mulheres entrevistadas por SilG@%2 em seu trabalh&aberes matematicos
produzidos por mulheres em suas atividades profisgs: um estudo de inspiracao
etnomatematicaque corresponde ao calculo dos gastos a serews paps compras no
supermercado. Como exemplo, perguntou-se a umandéiseres entrevistadas como ela
somaria R$ 4,50 com R$ 6,25. Ela respondeu: “ Aaen faco primeiro o0 4 e 0 6 [soma] e
depois eu fago os centavos. Dai, 6 e 4 é 10, 68 2mié 85. E 10,85 [total]”. Para a autora,

nessa situacao, ela inicialmente soma a parteargaiepois a parte decimal.

No relato dos produtores rurais (casos de PR.12,AR.3, PR.4 e PR.5), a pergunta da
unidade de andlise “3”, eles apontaram que as ¢fpesade adicdo e mutiplicacdo, sdo
expressivas no momento de se fazer contas ao tatata a lavoura ou outras atividades

corrigueiras.

Desse modo, apesar de aparecer unanimidade ag@geide adicdo e multiplicacdo, a fala
do sujeito PR.3, revela a presenca das quatro @gjesabasicas (adicdo, subtracao,
multiplicacéo e divisdo) em seu ambiente profisgioporém ele enfatiza o uso maior das
operacdes de adicdo e multiplicacdo, mas, comewrtaignte de alguma dificuldade, o uso da

calculadora para efetuar as operacfes necessatias opcao muito boa.
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A esse respeito, D’ Ambrosio (2002, p.46) destaca:

A matematica se impbs com forte presenca em talaseas de conhecimento e em
todas as acbes do mundo moderno. Sua presencatumo fsera certamente
intensificada, mas ndo na forma praticada hojea Sem duavida, parte integrante
dos instrumentos comunicativos, analiticos e naiteri

Por outro lado, os dois produtores rurais especiis abaixo, disseram que sabem fazer

contas com adi¢do, mas o segundo so sabe fazetousauicdo apenas:

PR.2: “... é conta de “mais”, né?”

PR.5: “... é conta de “mais”, apdis s sei fazé elemné?”

Os sujeitos PR.2 e PR.5, que apresentam mais|ddide em matematica, revelam que apesar
de usar a parte da matematica que envolve somenta de “mais” (adicdo) no seu labutar

com a lavoura, consegue desenvolver a sua ativigladiesional com tranquilidade.

Outro aspecto das situagBes descritas e observeaddae-se a valorizagcdo de suas raizes
culturais, quando o sujeito PR.3 faz a conta do jgue ele aprendeu na vida cotidiana, mas
esclarece que a escola, apesar de nao fazer iglelacolocacdo do professor tem o0 mesmo

significado. Segue o relato do sujeito PR.3 a exsgeeito:

* “...Risco o zero pra mim alembra qui num careciltiplica é sé buta ele im baxo,
né?”.

» “..Na vida eu sempri fago desse jeitim, mais agiesum o profess6 de matemética
do EJA qui insind a ndis, qui na conta de véiz mameci fazé cum zero, proqué da

zero mermo, ta ...E so6 buta ele im baxo, né?”

Neste aspecto, D’ Ambrosio (1990) destaca que tatigiduo € portador de conhecimentos
oriundos de sua propria cultura. Esse conhecimemoto dos seus antepassados é adquirido

através do ensinamento dos pais, pessoas amit@aparentes.

Nesse aspecto, diante de tudo o que foi expoateenirevista dos produtores rurais
pesquisados, fica evidente também na unidade desaarf8” categoria-chave {2}, que o
“calculo mental” € um procedimento comum a todos os seis (6) ssj@ésquisado, pois

mesmo aqueles que sabem fazer no papel ou naatical primeiramente, eles desenvolvem
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na “cabecd para depois aplicar outra estratégia (procediojede célculo. Isto pode ser

confirmado nos exemplos dos sujeitos, abaixo:

PR.3:"“...Vendi cinquienta (50) ovo de vinte centavo (R#))". Ele diz logo:“...d& dez real
(R$ 10,00), né?... sei fazé no papé e na calcugdéar’

PR.4“...Seu Bento trabaid dez (10) dia recebeno vietd”. Ele diz logo: ...v6 paga pra ele
duzento real (R$ 200,00), né?... sei fazé no papééim, ta.”

Entretanto, verifica-se que somente cinco prodstougais fizeram os calculos no papel.
Foram eles: (PR.1, PR.3, PR.4, PR.5, e PR.6). @itsuPR.2 sO sabe fazéconta de
cabeca’, ndo consegue traduzir no papel, como pode sepromado através do excerto do

préprio sujeito:

“...S0 sei fazé ‘conta de cabeca’, tempo argum a@re rabisca papé, ...apdis num fui pra

iscola ...num sei |I&, num sei escrevé nadinha, né?”

D’ Ambrosio (1996) enfatiza a importancia de seuatigas etnomatematicas, pois elas daréo
a pessoa conhecimentos para que ela os mobilineedias problemas que venham enfrentar
no seu dia-a-dia. Do mesmo modo, traz contribuigEgse aspecto, ao afirmar que, embora o
conhecimento seja gerado individualmente, a pdeiinformacdes captadas pelo individuo

sdo enriquecidas quando se estabelecem relacdesootios individuos, e com outros

saberes, principalmente os saberes escolares (DROEO, 2002).

Nesse sentido, a colocagdo “dambrosiana” esta beacterizada no relato do sujeito (PR.2)
que por nao frequentar a escola ndo aprendeu dwedomentos matematicos do contexto
escolar, deixando clara a falta destes em umacéibugue exigia o calculo escrito (papel),

como ficou evidente no excerto do proprio sujaittado anteriormente.

Portanto, numa outra perspectiva verificam-se nesréos dos sujeitos (PR.3, PR.4, PR.5, e
PR.6) abaixo, ja explicitados anteriormente, queasgectos ligados ao procedimento da
“cabeca para o contar’representativos de unmaarca de identidade culturalesses sujeitos,
aparecem muitas vezes, associados amaraa de identidade cultural escolgresente no
calculo escrito (papel) e com apoio da calculadora.
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“...Adepois eu d6 um risco apartando os quebrafi@) & o redondo (10), pra mim
alembréa dos centavos, né?”;

» “...Aprendi na vida prética ...na iscola o profesb6ta um tracim qui ele chama de
virgula, né? ”;

« “.. Adepois bati no zero e adepois no pontin, qpirofessé falé qui € a virgula ...bota
20 [0,20]e bati o dedo no sina de igua, fica 10.60, né?”;

 “..Faco logo a conta do zero, qui tudim da zerermo ...adepois faco a conta
iguazim cuma aprendi na iscola do EJA, né?”;

* “..N0is faiz logo separa tudim, né? ...adepoissrfaiz a conta de ‘mais’ comecano
do numuro qui vale mais, née?”;

e “...A conta eu faco logo os redondo, né? ...ademnifaco os quebrado, né? ...faco

dinovo a conta dos redondo, né? ...sobré os quebrpee ajuntano da o diéro qui

recebi dos ovos de capoéra, né?”.

Neste contexto, observa-se mais uma vez, a coigibudo EJA na aprendizagem dos
produtores rurais (casos, PR.3, PR.4 e PR.6) dlimant a adicdo, e a multiplicacdo e alguns
principios mateméticos, por exemglo, aprendi na escola do EJA qui num careci fa@énc
zero, proqué da zero mermo, né® o uso da calculadora (caso PR.3) que pormenariz

presenca deste artefato tecnolégico.

Nesta perspectiva, fica evidente muitos saberagseptativos dema marca de identidade
cultural, sendo postos em acdo, os quais estao presentedandog trabalhadores rurais a
todo o momento, e aparecendo associado a mma@a de identidade culturagéscolar
(operagbes fundamentais da Aritmética, especificéene adicdo e multiplicacéo,
decomposicao), mas apresentando diferentes simia@gdealculo, que diferem, muitas vezes,

daqueles ensinados pela escola.

A esse respeito, D’ Ambrosio (1996) aponta quenamatematica vé a Matematica como um
sistema cultural. Porém para o autor, a Mateméjigatem sido trabalhada nas escolas ndo
considera a diversidade cultural presente. Pardeatesido sempre assim a matematica do

mediterraneo, a grega e a romana. Desse modo,sgele/ar em conta que a cultura que
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floresceu em nosso planeta desenvolveu um modcede ou explicar o universo, bem como

seu modo de quantificar.

Este autor, destaca ainda que a Etnomatematicklaeamatica sdo areas do conhecimento
paralelas e diferentes: “diferentes modos de peestmpodem conduzir a formas diferentes
de matematica” (D’AMBROSIO, 1985 b, p. 44)

Observando o saber emergente do cotidiano, pramsoprodutores rurais da Comunidade
Camponesa, e comungando do mesmo pensamento de(%687) ao referenciar as diversas
unidades de medidas de comprimento e superficiecoencionais e suas relacoes,
constatam-se no universo da Comunidade Camponesasak regularidades as unidades de
medidas que séo utilizadas pelos trabalhadores remasuas atividades praticas de medi¢des

de terra em varios recantos do pais.

De acordo com D’Ambrosio (1990), a EtnomatematigmiBca reconhecer que todas as
culturas de todos os povos desenvolvem maneirasxpicar, conhecer e lidar com sua
realidade e que isso esta em permanente evolugdopddto de vista educacional, a
Etnomatematica procura entender os processos dmmpento, os modos de explicar, de

entender e de atuar na realidade, dentro do contekural do préprio individuo.

O autor (ibidem, 1990) destaca ainda que a Etnonddiea sendo o conjunto de
conhecimentos matematicos praticos e tedricos,ugrdds, assimilados e vigentes em seu
respectivo contexto sociocultural, supde os praxseste contar, ordenar, calcular, medir e
organizar o espaco e o tempo. Dessa forma, asdesagdes sobre a “braga” como unidade
especifica de medida de comprimento na ComunidadgGnesa assistida na pesquisa, estdo

representadas na unidade de analise “4” {2}, rmdal sujeitos citados, abaixo:

PR. 1: “...NGis faiz cum ‘braga’, né?”
PR. 2 “... O custumi do pessoa € a braca, né?”
PR. 3:"... O custumi do pessoa qui mora aqui € a ‘brageé?”

PR. 4:“... E a ‘braca’, né?”,
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PR. 5:"... De ‘braca’ em ‘braca’, né?”

PR.6:“... E a ‘braca’, né?... Eu sei pro causo do meuritha que fala im ‘braca’ quando vai
medi a terra pra fazé o rocado e pra fazé uma caréa”

Desse modo, diante do que foi exposto, tornamysdermtes as regularidades existentes nos
saberes emergentes do cotidiano, que leva em ado#édbeca para o0 contar; presentes na

fala dos sujeitos PR. 1, PR. 2, PR. 3, PR. 4, PRR5 6, que a “braca”, unidade de medida
nao-convencional, € considerada medida de comptrarespecifica ao grupo de produtores
rurais pesquisados e vinculados & comunidade caspoto MST, em suas medi¢cdes da

terra.

Segundo Abreu (1988), a “braca” € um termo usada pamear 0 objeto fisico utilizado
como instrumento de medigdo, tratando-se de ume&a’‘vde forma fina e ereta de
aproximadamente dois metros e vinte centimetr@0) (&) de comprimento, sem qualquer

marca de subdivisao.

Dessa forma, as relacfes existentes entre a lirguapresentada por Abreu (1988) e a
linguagem apresentada pelos trabalhadores ruraisodsepcdes de “braca”, resume as
semelhancas significativas, apontadas nesta dimgresa a idéia de Etnomatematica, como
fica evidente na fala dos sujeitos abaixo, escobhhmmo exemplo:

PR. 1: “...Uma ‘vara’ aprumada cum dez paimo no cumprido, @oma essa qui eguardo
adetrais da portgmostrando a seguir 0 objeto que guardara atrg®ida da sala de estad)
... sei fazé tombéim cum a trena, qui aprendi cesspa da EMATER, do mermo jeitim qui

faco cum a ‘vara’, sem nim uma dificulidade, ta”.

PR. 2: “... ndis faiz cunnma ‘vara’ liéra, sem cé torta, cum dez paimo deasto, qui nois
corta no mato e medi no paimo... eu ja fiz cumdedde 20 metro, é selvirco ligéro e inté

faci, né?”

PR. 3: “... o custumi é a ‘vara’, mais daizé tombéim cum a trena no metro, ta... cum a
trena no metro o selvigo sai mais ligéro e maidioerapdis a ‘braca’ varéia de genti pra
genti, proqué o paimo num € tudim do mermo tamaé®,.. medi cum trena € um tiquim de
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gente do assentamento que sabi fazé. Eu mermmbég@ncumpade Mané Cabéco, seu
Genaro e eu, mais ninguém, ta”.

Quando indagado sobre a relacédo de “braca” comtimmaidade padrdo de comprimento,
disse “... A ‘braca’ € uma ‘vara’ cum dez paimo de qgae pessoa grande (adulta)... se
medi na ‘vara’ cum a trena, que fica mais certiemtqui buta dois metro e vin2,20 m),na
batata(exato),né?”

PR. 4: “...ndis faiz com uma ‘vara’ aprumada, bem lisa, qudhtkez paimo do meu, qui ndis
sabi que deve cé dois metro e vinte de arr&simprimento)né? ...eu ja fiz cum ‘cano’ pra
irrigacdo que tem seis metro de cumprido, né?ralbaio cum ‘cano’ fica mais faci qui cum
‘vara’, sO que a conta fica diferente, né?”

Quando indagado sobre essa conta diferente, ske: dis

“... Na ‘braga’ ndis faiz a conta pro ‘tarefa’, euen ‘cano’ de 6 metro, nois faiz cum equitaro
e cum metro quadrado, iguazim como nois aprenddasamda do EJA, né?”

PR.5: “...n0is faiz cum uma ‘vara’ cumprida, seefato, cum 10 paimo de minha méo, né?
... SO sei fazé cum ela, mais meu cumpade PédindrGeviané Cabdco, sabi fazé cum trena,
e seu Inadco, num é qui ja féiz cum ‘cano’, néPesse jeitim, s6 faiz si istudd, 6 si sabi

mermo, apois num faiz de jeitim nim um,né?”

O sujeito PR.6 como néao faz trabalhos de medighegjue ndo sabe nada dessas coisas, pois
considera uma funcao restrita aos homens. Elawubzsgas medidas acontecem somente na
cozinha, quando precisa medir as coisas que elpradazer comida e iguarias. Desse modo

pode se comprovar através do relato do sujeitoxaba

PR.6 “... E qui num sei de nada dessas coisas sapdin trabaio nas mididas, proqué é coisa
dos hémi, ta ... Eu fago midida toda véiz qui lalm# cuzinha, fazeno cumida pra armoca e
janta, né?... ai, eu pego uma xicra pra medi octalet arréiz qui vé buta na panela; a culhé
de sopa pra medi o po de café qui vo buta na chatécopo pra medi o leite qui v buta no
bolo,... né? ... E muita midida qui ndis fazemauznha, né?”

Dois aspectos bastante interessantes que aparecemestaque no contexto da unidade de
andlise “4"{2}, pela dimensado do reconhecimentovdéor cultural do padrdo de unidade de
medida de comprimento, e do reconhecimento do daber (a pratica) e do saber aprender

(a teoria).
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1. Avalorizacdo a unidade de medida convencionaimetio, em relacéo as unidades de
medidas ndo-convencionais, que sdo utilizadas getotutores rurais entrevistados,
neste caso os sujeitos PR.1 e PR.3, quando eles faencdo as medidas e suas
unidades no trabalho da roca;

2. O reconhecimento da necessidade e da eficiénciandbssmentos de medidas (por
exemplo: a trena) por parte de alguns produtonessiudestacando a experiéncia do
sujeito (saber informal) e os estudos (saber forim@ino valores sociais de grande
valia para se manusear tal artefato de medida o fica bem claro na fala dos
sujeitos PR. 4 e PR. 5, quando eles mencionam dslasee suas unidades no trabalho

de campo.

Outro aspecto de destaque faz referéncias as @wsidkmedidas das atividades domésticas,
que aparecem na labuta da cozinha da mulher da i@dade Camponesa, como pode ser

visto no depoimento da produtora rural, abaixo:

PR.6"... Eu faco midida toda véiz que labuto na cuzinfezeno, cumida, bolo, pao caséro,
canjica, quéjo, déci... La na cuzinha ndis usa éukopa e cha) pra medi sal, mantéga, 6lio,
reméido, fermento... xicra pra medi acuca, arr@azinha de trigo... lata de olio de um litro
(vazia)pra medi leite, féjao verde, imbu... copo pra néaglia, leite, dlio... € desse jeitim qui

nois fazemo as midida na cuzinha da casa de né#&, n

No que diz respeito aos conhecimentos etnomatemsgtiesentes também nas atividades do
lar da mulher campesina, Domite (2005) em seu Iltrabatitulado: “Medidas e Receitas”,
reconhece a possibilidade do professor detectas easmhecimentos (matematicos) prévios
em seus alunos, coloca-los em pratica, na criacggmugdo de novos problemas, para uma
aprendizagem significativa. Desse modo, para araut® intervencdo do professor de
matematica nessa situagdo, gera uma proposta gecagara se trabalhar o modo de medir
da mulher camponesa, e como pensar outros modasedée, previstos no contexto da

matematica escolar.

Nos aspectos gerais, inerentes as situacfes desgbservadas ao procedimento‘clantar
de cabecaa“cabeca para o contar; é facil perceber que diante dos problemas coquas
0s produtores rurais entrevistados na pesquisaara®p no seu trabalho diario, suas

competéncias matematicas precisam ser demonstesasuitas atividades, algumas das
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quais foram sucintamente expostas nos discurssemes na unidade de analise “4” {2}.

Sao encontrados:

» “Situacdes — problema que exigem do produtor rarabnhecimento do conceito de
“medida linear”, “capacidade e volume”, “fracdoregorcao”;

* Conhecimentos matematicos associados as atividigadas ao criatério de
pequenos animais e do lar, no que diz respeitoedidiars utilizadas na confeccéo da
comida das refei¢cbes diarias e de algumas iguértaso por exemplo, doces e pao
caseiro), de produtos como fonte de renda fan{diamo sejam, doce de leite, queijo,
manteiga de garrafa), na compra de racdo e medidajudntidade usada na
alimentacao dos animais de pequeno porte;

* Eficiéncia no manuseio de instrumentos de medidsgecificamente, a trena, um
diastimetro de uso bastante restrito pelos prodsitourais da Comunidade

Camponesa.

A terceira parte apresenta as situacdes-problene epwolvem a “matematica” dos
produtores rurais e a matematica escolar em suasagjes, calculos e linguagens,
representadas na unidade de analise “5” ou comp®darcategoria-chave {3}.

A sistematizacdo da categoria chave {3} em suaismatsta organizada em duas grandes
tendéncias: a primeira caracteriza-se por apraseittaacoes-problema solucionadas pela
matematica do cotidiano do produtor rural; a seguwatacteriza-se por apresentar as mesmas
situacOes-problema solucionadas pela matematiceodiexto escolar. A sistematizacdo da
categoria chave {3} foi caracterizada a partir dérevista (APENDICE A) e agrupadas em
unidades de analise, ou mais precisamente, os canf@s da categoria chave {3}. Dessa

andlise destaca-se uma unidade de analise ou cemtpatessa categoria:

C) Unidade de Analise “5” {3}: Situacdes-problema repesentadas pela matematica
dos produtores rurais e a matematica escolar, destando as estratégias ou
modelos mateméticos, as operacdes envolvidas noccaéd e a maneira de
resolucdo ligada aos aspectos que emergiram com l@a na analise, como o
calculo mental(conta de cabeg@ana forma de céalculo escrito (papel) e com apoio

da calculadora, ou seja, de acordo com a conveniéace cada um.
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Neste caso, para a analise dos dados, os assardos ihtroduzidos através de um dialogo
sobre o desenvolvimento de cada situacdo-probldmdas as situacfes-problema foram
baseadas em conteudos relativos aos conhecimesggaraddutores rurais, sendo as relagbes
numéricas definidas antecipadamente, solicitandsujeito a explicacdo passo a passo do

procedimento adotado.

Relativamente as regularidades existentes nosesaberergentes do cotidiano dos produtores
rurais pesquisados, 0s aspectos ligados aos pnogeftis matematicos que foram

desenvolvidos pelos produtores rurais pesquisatidsam evidentes diversas caracteristicas,
como se pode constatar através das situacOesim@ldem a resolucdo da matematica do

produtor rural e da matematica desenvolvida pedegognte no ambito escolar.

Situacdo-problema 1: Resolucdo da matematica do palator rural /Matematica escolar

[Solucédo relativa @ matematica da cubacdo da tiernama area triangular, apresentada pelo
sujeito (PR. 1), pequeno produtor rural, membroCiemunidade Camponesa do Nucleo
Riacho do Bode, lida com agricultura ha cerca dea60s, ndo frequentou a escola

(analfabeto)]

Abaixo, aparece o desenho do poligono com as rspeenedidas dos lados em bracas (30,
55 e 75) e a operacao ao lado feita pelo produtat para encontrar o valor da area da terra

de forma triangular.

Conta do produtor rural:

2) —— (Transporte de reserva)
L]
x 15

345
65

575

Expressdes do produtor rural ao fazer a conta dphaar acima:
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“.Bvéiz5é25 tem?2,5véiz6é€30e2, é3NEiz5¢é5el1véiz6éb... somano da 975,

ne?”

O produtor rural familiarizando-se com o desenh@alégono triangular foi dizendo:

“...0 acéro im baxdbase)a 30 braca; agora, aqui im riba da 75 braca, néjofa, aqui no
acéro paréa de ca, da 55 braca, né?... agora, natgpdina (vértice) aqui da zero, proqué
termina im bico, da ‘zero’, né?... Agora, mode €uovtamain da éria, tem qui fazé desse

jeitim, né?”

Procedimentos de calculos do produtor rural pagssso:

1° passo: [(75 + 55)F 2], ele soma os lados opostos (75 e 55) e depaidedpor 2. A

operacdo de somar ele faz por decomposicao: [1D+5%H+ 5] = 130

Expressando-se na operacgdo diss&omano os acéro paréa, da 130, né?... adepwidido

no méi, da 65, né?”

2° passo: [3@- 2], ele dividi 30 (base) por 2, e diz:.Agora aqui, as 30 braga, eu tenho qui
dividi 15 pra qui (base) e 15 pra (@értice, onde esta o zer@p fica 15 braca pra qybase),

né?... E a merma coisa, proqué é méi a méi, né?

Percebe-se que ele divide as 30 bragas da base ssogsie lado tivesse outro lado oposto,

nulo.

3° passo: [65 x 15], ele multiplica os valores 634.% encontrados no 1° e 2° passos,
respectivamente, e diz.da 975 cubo, né?”

4° passo: [975 625], do“contar de cabeca’ele faz essa conta e diz.E 1 tarefa e méa de

terra, né?

Quando questionado como aprendeu a fazer essedosalpois ndo frequentou a escola, ele

respondeu:
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“...Aprendi na vida préatica dano um duro danadomato, cum ajuda das pessoa e istudano

na tabuada, né?”

E interessante observar na matematica da cubag@ora@m superficie de formato triangular
que ao “tocar um zero” em um dos vértices do taémg sujeito PR. 1 diZ-.. na ponta fin
(vértice) aqui da zero, proqué termina im bico, da ‘zerg?... Aqui no bico num tem metro,
né?”. Neste caso, segundo Knijnik (2005) o produtor rigahtifica o poligono de trés lados
com um quadrilatero, considerando que este tem emsalis lados nulo. Apds essa
identificacdo, aplica o procedimento descrito par@ubacéo da terra de 4 divisas, processo
denominado por Knijnik (2006) como o “método do Ad&ue consiste na determinacao da
média entre os lados opostos, sendo sua areaaddqobr meio do produto da medida de um

lado pela medida do outro.

Segundo D’Ambrosio (1990), trabalhos relacionadss atividades do meio rural que
envolvem relacdes focais as repercussfes de sistagdm de uma pratica, estabelecendo
vinculos entre os saberes matematicos do cotidia®saberes matematicos escolares, numa
perspectiva de abordagem etnomatematica, proparcioteminhos para uma matematica
antropoldgica: arte ou técnica de explicar, de eoah de entender o contexto cultural do

meio rural em que o estudante esta inserido.

Neste caso, a mateméatica da escola resolve essgéitproblema através da aplicacdo da
formula de Heron (KNIJNIK, 2005). Poderia tambémefade outra maneira, caso conhecesse
a medida da altura do triangulo, ou seja, o segmaatpendicular a reta suporte de um lado,
com extremidade nessa reta e no vértice oposteedado (GIOVANNI, 2002)

Dessa forma, para Grando (1988) a matematica @@sina escola é ainda baseada na
aplicacdo de férmulas e algoritmos com regras famaem a preocupacdo com a

procedéncia de tais modelos matematicos ou o ediideus significados.

Abaixo, aparece o desenho do poligono com as riaspemedidas dos lados em bracas (30,
55 e 75) e suas representacdes de identidade emosrgbs do poligono, na linguagem da

matematica escolar.



97

A8, BC e AC =lados
AR =base
A B e O =véirtices

AC e BC =lados opostos

Consideracdes: 1 braga equivale a 2,20 metros

Procedimentos da mateméatica da escola passo a passo

1. Transformacéo da unidade de medida braca em metro

Lado AB=30x22,20 = AB=66m
Lade BC=55x2,20 = BC=12Im
Lado AC=75x2,20 = AC=165m

2. Célculo da area do triangulo ABC, usando a férndel&ieron

A= \/p(p —a)(p—b) (p—c),emque “p’ €& o semiperimetro do tridngulo.

a+b+c
2

Isso significa que: p =

a) Calculo do semiperimetro:

p = 66+1221+165 p = 176m

b) Aplicacdo da formula de Heron

A= \/176(176 —66) (176 — 121)(176 — 156) A =+11712800

A éarea total representa aproximadamente: 3422 rh2kRitarefas.

Nesse aspecto, fica evidente, que a matematicéaeseosua maneira de matematizar atraves
dos seus elementos de comparar, classificar, digantimedir, explicar, generalizar, inferir,
difere da matematica do produtor rural na sua marge matematizar, que envolvem as

técnicas de explicar, de conhecer e entender exiontultural do meio rural, porém, os
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conceitos e significados matematicos se assemethém® si, diferindo na linguagem prépria
de cada uma em suas relacbfes que expressam osciomites matematicos criados/
recriados no contexto escolar e os conhecimentaslos/recriados no contexto popular
(COSTA, 1998).

Situacdo-problema 2: Resolucdo da matematica do paator rural / Matematica escolar

[Solugéo relativa ao célculo para determinar a idede de plantas em uma area plantada
com palma forrageira, apresentada pelo sujeito @pReequeno produtor rural, membro da
Comunidade Camponesa do Nucleo Riacho do Bode,cbda agricultura ha cerca de 60

anos, nao frequientou a escola (analfabeto)]

O desenho do poligono quadrilatero abaixo reprase@drea plantada com palma forrageira e
0 espacamento da cultura. As medidas dos ladosltympo estéo representadas em bracas, e

0 espacamento em palmo.

. . Espacamento da cultura segundo o sujeito PR. 1:
=1 ¢« ® “...Novi paimo e méi nas rugro quatro e méi nas
'-r"ln I'Ii'l ,
~ I 4,50 pranta, né?”

L L ]

9,50
—
L] ]
15,50

Espacamento: 9,5 palmos entre fileiras (linhaspldatas por 4,5 palmos entre plantas na

fileira (linhas).

E bastante curiosa a compreens&o do produtor sabak o significado do espacamento 9,5
palmos entre fileiras (linhas) de plantas por 4bnes entre plantas nas fileiras (linhas), pois
0 sujeito PR. 2 em sua linguagem diz assiMavi paimo e méi ‘nas rua’ pro quatro e méi
‘nas pranta’, né? Sendo assim, € bom saber que espacamentos, gopkx 4 mx 3 m, 1 m

x 0,40 m, 9,5 palmos x 4,5 palmos, representamlingaagem comum entre os agricultores.

Curiosamente, observa-se que o produtor rural ebespostas que atribuiam o espacamento
entre fileiras de plantas (9,5 palmos) no sentidaamprimento do terreno, quanto as que

atribuiam espacamento entre plantas (4,5 palmosgmido da largura.
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Resolucao: olhando para o desenho acima, elerfeig@ncias as medidas, calmamente fazia
suas‘contas de cabeca’e oralmente ia dando as respostas passo a pdgesmas vezes se
atrapalhava e voltava a refazer os célculos, conesma calma anterior. Dessa maneira, ele

apresentou assim, seu procedimenttodécular de cabeca’

“...E 20 pé de pranta e méi no acéro cumpr{dea ele fala arrastphé?... Cuma num tem mei

pé de pranta, eu digo 21, né?... E dez pé de pramtcéro istréto, né?”

Completando, diss€'...E 10 pé de pranta num canto e 21 pé de prandéran canto,

né?...Devi qui da... du... du... duzento e dezepgrdnta na terra tudim, né?”

O protocolo do sujeito (PR. 2), a seguir, represenprocedimento utilizado para solucionar a

situacao-problema, no qual é possivel identifitaramente, o processo realizado oralmente.

Entrevistador (E): Entdo, vocé descobriu a quadédde plantas de todo o terreno, com o
espacamento que vocé explicou no inicio de nossaecsa. Nessa situacdo, a gente esta

falando em braca e palmo. Entdo, me diga quantosopaem uma braca?

(PR. 2):“A braca é 10 paimo, né?”

(E): Agora, eu quero saber como € isso de 20 pgtadea e meio no aceiro comprido, e vocé

coloca 21; no outro vocé diz 10 pés de planta po@estreito?

(PR.2):“No acéro de arrasto, butano os paimo € 195, nE™o istréto, butano os paimo é

45, né?”

Analisando os dados coletados de sua fala, assidesEnha o modelo do sujeito PR. 2,

representado pela expressao aritmética:

1° passo: [195 9,5] = 20,5, indica o numero de fileiras de plargen relacdo a base do
poligono (19,50 bracgas) que ele arredondou para 21;
2° passo: [45- 4,5] = 10, indica o numero de plantas por fileeas relacdo a altura do

poligono (4,5 bracgas);
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3° passo: [21 x 10] = 210, quantidade de plantesestes no terreno.

Dessa forma, percebe-se que o sujeito PR. 2 temcon@epcao, ainda que empiricamente,
de proporcao, pois segundo Giovanni (2002, p. 246palavraproporcdovem do latim

proportionee significa uma relacdo entre as partes de umalgrafn

Desse modo, o modelo apontado pelo sujeito memdioiabastante significativo para o
ensino de matematica, pois esté identificado corffraduto do nimero de plantas em cada
fileira pelo numero total de fileiras de plantaRANDO, 1988). Calculo este representativo

de uma atividade pratica de uma realidade do emtaddo produtor rural.

Nesse aspecto, Moreira (1999) acredita que pararar ensino de Matematica um pouco
mais significativo para os alunos, o professor dewecurar, sempre que possivel,
contextualizar os conteudos, relacionando-os comeaidade dos sujeitos e com o
conhecimento matematico que eles jA possuem. Patdoo, as aprendizagens ocorrem no

dia-a-dia de todas as pessoas, pois elas estamid@awco de suas vivéncias e experiéncias.

Curiosamente percebe-se que a escola, por sudraegforma as unidades de medidas em
braca e palmo para a unidade padrdo — o metraeendea o numero de plantas no terreno
pelo “guociente entre a area total do terreno eea de cada planta”, que esta representada
pela expressao aritmética [(43 x 10)X2 x 1)], em que (43 x 10) indica a medida doeeor
em metro quadrado e (2 x 1) indica a medida da @eapada por cada planta, também em
metro quadrado. Dessa forma, fica evidente, quérasformar as unidades de medidas
“braca” e “palmo” para o metro quadrado, rejeitaladp a escola marginaliza as unidades
usadas pelo produtor rural, fruto de suas raizisrais, ratificando a Matematica escolar um
carater de universalidade, que segundo D’Ambrd88(), desenvolveu-se na Europa, tendo
recebido importantes contribuicbes das civilizagie©riente e da Africa, chegando a forma
atual nos séculos XVI e XVII, e a partir de entédessa forma estruturada, foi levada e

imposta a todo mundo.

O desenho do poligono quadrilatero abaixo moséiga plantada com palma forrageira com

a identificacdo dos elementos do poligono na liggonada matematica escolar.
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A D
. . MNa matematica escolar:

8| ., = . Espagamento: 2m x 1m

L] =} —_ —_

- = I 1m Lados: AB=10me B =43m
[ ] 2m L ]

E 43m Z
Resolucao:

1. Transformacédo das unidades em bracas e palmo paidale padrao — o metro

a) Espacamento: 9,50 palmos entre fileiras (linhaspldetas x 4,50 palmos entre

plantas nas fileiras (linhas)
9,50 palmos = 9,50 x 0,22 m = 2,09 arredondameatm
4,50 palmos = 4,50 x 0,22 m = 0,99 arredondamehtm

b) Lados do poligono

AB=450%22mAE =95%m AR Z=10m
BO=1950x22mBC =42 %m BC=43m

2. Calculo da area de poligono ABCD (terreno) e céldal area entre plantas

a) Area entre plantas: espacamento 2 m x 1 m

Ap=2mx1m A= 2 m?
b) Area do poligono quadrilatero retangulo
Formula: A=b x h A= 43m x 10m A 430n7

3. Calculo da quantidade de plantas no terreno usamdionula

2
Qp: ﬁ‘-r = Qp:‘ﬂr?ﬂj—rﬂ2 = QP: 215 plantas
A 2m
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4. Calculo da quantidade de plantas no terreno usamelgra de trés

2 m2 1 (planta)
430 m?2 —— X
2 2
1 2m ¢
—~ = , = x= &“‘2 —> x = 215 plantas
430m 2m

Situacdo-problema 3 — Resolu¢cdo da matematica do quutor rural / Matematica

escolar

[Solucdo relativa ao calculo da quantidade de dijosado na construcdo de um poco
amazonas (cacimbdo) com 4 metros de diametro etfsnde profundidade, localizado
préximo de um riacho, apresentada pelo sujeito Requeno produtor rural, membro da
Comunidade Camponesa do Nucleo Riacho do Bode,cbda agricultura ha cerca de 55

anos, frequentou a escola durante aproximadamerg@udos, ja adulto]

O relato passo a passo dado pelo produtor rurakeeucdo da obra de construgcéo do poco
amazonas, deve ser destacado por sua importanpratiga do ensino de matematica, pois se
trata, dessa forma, de verificar a partir das &gjias praticas, como o produtor rural
desenvolve este trabalho, uma vez que seu tempsabdaridade ndo foi suficiente para ele
aprender os contetudos que tratam dos conhecimeraiesnaticos que envolvem o raciocinio
utilizado por ele na solugao da situagéo-problepnasentada.

Inicialmente, é feita a referéncia a marcacao derte para o processo de escavacao do poco
amazonas (tragcado geométrico). Utilizando-se degedaco de pau pontiagudo em uma das
extremidades (conhecido na Topografia como piquetdia-o no chéo, e deste, estende uma
corda fina com dois (2) metros de comprimento, aanalo-a a outro pedaco de pau também
pontiagudo em uma das extremidades (tinha ele nesssido construido um compasso
improvisado). Com a corda bem esticada, e girandaruamente ao redor do pau enfiado no
chéo (representativo do centro da circunferéndé@)riscando o solo (ch&do) com a ponta
afiada do outro pau (representativo da linha cimjuique ele chamava ora deda, ora de

aro, ora decirculo, por desconhecer o significado de circunferéncia.
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Diante do exposto, uma pergunta foi formulada: dReg vocé ndo usa um pedaco de corda
com 4 metros de comprimento, posto que, 0 poco @maaztinha 4 metros de diametro (boca
do cacimbdo, como ele chama)? Prontamente ele nésp@um 4 metro de corda o
cacimbdo ia fica cum 8 metro de largura de bocaum 4 metro, né?Pergunta-se, como
assim? Ele respond& 2 metro desse lado, quando eu chega do 6tro,laddando, é mais
2 metro, né?Entao, ele diz: E 2 metro im quarqué luga im qui eu roda, né=é nao tinha
a minima nog¢do que esses 2 metros, na matematinalfese chama raio. Quando ele fazia

referéncia ao pedaco de corda de 2 metros, dMetade da largura da boca do cacimb&ao”

Nesse aspecto, percebe-se, quando eléEli2:metro im quarqué luga im qui eu roda, né?”
que impiricamente, ele tem a no¢do do conceitoirderderéncia, s6 ndo faz relagdo com a
palavra em si, porque ele a desconhece — “uma gt no chad cujos pontos estdo todos
no mesmo planoafo, roda, circuld, a mesma distancia ou equidistantes fjluarqué luga

qui eu rodd de um ponto fixod pau fixo no chochamado centro”;

A seguir, vem o relato passo a passo do célculgudatidade de tijolo usado na parede de

revestimento do po¢co amazonas:

1° passo: Inicialmente ele fala que precisa sab&nmnho da parede da boca do
cacimb&o. Entéo, ele pega tijolo da terra (tijolcigo ou comum, produzido e cozido na
propria localidade, medindo 5 cm x 11 cm x 23 crapkeca-os em fileira [um a um, no
sentido do comprimento do tijolo (0,23 m)], acontpamdo a linha circular sobre o chao
(circunferéncia - primeiro processo inicial e rathi anteriormente), até contornar todo o
percurso (tinha ele nesse momento constituido aidmedo comprimento da

circunferéncia — perimetro);

2° passo: A seguir, conta a quantidade de tijole @e chama ora ruma, ora tanto, ora
feixe de tijolo). Entéo, ele diZA boca do cacimbéo tem (x) tijolo em seu redoorda

do cacimbaq)ne?”

3° passo: Na etapa seguinte, ele coloca em fieirgcal, tijolo macico (na posicdo em
gue esse tijolo é assentado na parede, um sobura@ oonsiderando sua espessura),
acompanhando a extensédo de uma vara de 1 metageimento fincada no chao (em



104

pé). Ai, ele conta a quantidade de tijolo e tNo féxi de tijolo, subino na vara im g&

metro) da (y) tijolo, né"?

4° passo:. Para finalizar veio a pergunta tdo edper@omo fazer para encontrar a
quantidade de tijolo necesséaria na construcdo dadpade revestimento do pogo
amazonas? Entdo, ele se explitaa sabé o tanto de tijolo qui foi butado no catiéo,

€ sO fazé uma continha de Vvéiz, iguazim a contan@is aprendeu na iscola ou cum

calculadora, né?”

50 passo: Intervindo, pergunta-se, como as$n@nti, pega a ruma de tijolo qui butd
pra fazé a boca do cacimb&estava representado pelg &)féxi de tijolo butado juntim
da vara em péestava representado peloeya fundura do cacimbéao, e faiz a continha de
véiz, né"? Ai, tu tem o tanto de tijolo que foidml no féitiu do cacimbao, né?

Dessa forma, o calculo desenhado pelo produtol tinkea a seguinte equacédo: A quantidade
de tijolo é igual ao numero de tijolo relativo aerimetro da circunferéncia (x) vezes o

namero de tijolo em relagdo a 1 metro de paredeggs a profundidade do po¢co amazonas

(h).

E fantastico observar na explicacio inicial, quasedaz referéncia & marcacdo do terreno
para 0 processo de escavacdo do po¢co amazonasiftrgeométrico), que esta explicacédo
esta imbuida do conceito empirico de circunferéromeno se pode constatar na relacdo entre
0 conceito da matematica segundo Giovanni (2002, frases livres, e na linguagem do
sujeito PR.3, nas frases entre colchetes: “lugam@¢rico [inha riscada no chdlp cujos
pontos estdo todos no mesmo lugao| roda, circuld, a mesma distancia ou equidistantes

[in quarqué lugéa qui eu rod@le um ponto fixod pau fixo no chgochamado centro”.

Desse modo, outras relagdes interessantes entrguadem do produtor rural e a linguagem
da matematica escolar aparecem no relato passssa gado pelo sujeito PR.3 na execucéo
da obra do po¢o amazonas, como se pode constagao: @a circunferéncia esta representado
pela ‘metade da largura da boca do cacimijattijolo da terrd’, representa o tijolo macico
ou comum produzido no local e utilizado no revestito da parede do cacimbaa;rbda, o

aro, o circuld circundada de tijolo da terra, representa o peition
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Assim, a constituicio do comprimento da circunfei@nque na matematica escolar é
representada pela férmula C =2 (GIOVANNI, 2002) aparece no trecho que dieofbcou
os tijolos em fileira, acompanhando a linha cirautobre o chéo (tracado geométrico), até

contornar todo o percur$o

Nesse aspecto, percebe-se que o procedimento dot@raural, para calcular o nimero de
tijolos para a construcdo do poco amazonas, € Bantel ao célculo realizado pela
matematica escolar, diferindo do processo da eswwtente pelo ndo uso da férmula para
achar o perimetro da circunferéncia, que nesseacpsadutor rural faz de maneira pratica.
Entdo, o produtor rural ao contar o numero dedgdrepresentado por x) colocado sobre a
circunferéncia tracada no chao, obtém o perimdtooca do cacimbéo); depois ao contar o
namero de tijolos (representado por y) referente raetro de parede na vertical, obtém a
guantidade de tijolo referente a uma (1) unidadecalmprimento total de parede; e por
altimo, ao multiplicar pela profundidade do caciml{éepresentado por h), obtém o total de
tijolos para a parede de revestimento do poco ams@szahegando-se a seguinte expressao

matematica [x . y . h] = @quantidade total de tijolo).

A escola por sua vez, calcula o perimetro da cfez@ncia pela férmula relativa ao calculo
do comprimento da circunferéncia, e depois divideeevalor pelo comprimento do tijolo
(posicao do tijolo na parede circular), represemtpdla expressao [2 r+ 0,23 m] = X
(tijolo); a seguir calcula a quantidade de tijolo & metro de parede em relagao a posicéo do
tijolo na vertical [Lm= 0,05m] =y (tijolo); e por ultimo, multiplica a quadade de tijolo (x),
pela quantidade de tijolo (y) e pela profundiddge ¢hegando a seguinte expresséo [X .y . h]
= Q (quantidade total de tijolo).

Resolucdo da matematica da escola passo a passo:

1. Célculo do comprimento da circunferéncia com diamdé 4 metros.

Formula:C = 2nr
d=2r = 1=— = I=—— = r=2m
C=2x314x2 = C=1256m




106

2. O tijolo utilizado na construcdo do cacimbé&o tidsaseguintes medidas: 5 cm x 11
cm x 23 cm. No comprimento da parede circular @dig assentado considerando seu
comprimento 23 cm = 0,23 m. Entdo, a quantidadd¢ijole na borda do cacimbéo é
calculada dividindo o comprimento da circunferémpma 0,23 m.

Q1 =C~+ 0,23 => Q = 54,61 tijolos => Q= 55 tijolos

3. Calculo da quantidade de tijolo em relacdo a 1 onédr parede de revestimento do
cacimbdo. Em relacéo a posicéo do tijolo na vdrtioasidera-se a espessura do tijolo:
5cm = 0,05m.

Q@ =1 m-=+ 0,05 =>Q = 20 tijolos

4. Calculo da quantidade de tijolo ocupada pela ba@aacimbdo e em relacdo a 1
metro de parede de revestimento.
Q=@ x Q=>Q;=55x20=>Q@=1.100 tijolos

5. Calculo da quantidade total de tijolo utilizadop@ede de revestimento do cacimbéao
Q=Qxh
Qr=1.100 x 6 => @= 6.600 tijolos

Dessa forma, segundo Monteiro e Pompeuaprud CAMPOS, 2006), o esforco de explicar,
de entender, de manejar uma porcéo da realidagfesag quando ha conscientizagcédo de que
se trabalha sempre com aproximacgdes da situachqueana verdade, se elabora sobre suas

representacoes.

Desse modo, comparando o procedimento do produtal que leva em conta dadbeca
para o contaf, em sua expressdo matematica [x . y . hl;e Qa expressédo [x .y . h] s da
matematica escolar, chega-se a conclusédo queestagiszalem, diferindo somente no uso da
linguagem dos conceitos e significados, no empdegidrmulas e da relagéo teoria e prética.
O produtor rural apresenta caracteristicas marsante processo de construcdo do seu
conhecimento, e isso €, comumente, verificado nionak que o ambiente da para essa
atividade cognitiva que conduz a elaboragdo de emtidd para a realidade vivida. Esse
movimento cognitivo faz com que ele assimile digsraspectos da realidade, de modo a
poder representa-los e simboliza-los da forma qeja satisfatéria, ou provoque uma

reconstrucdo dessas representacfes. As possibdiddd satisfacdo dessas construcdes
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cognitivas, certamente estdo apoiadas no procesihdadual e coletivo de compreensao e
representacdo da realidade vivida, pois “todo idiv vivo desenvolve conhecimento”,
como afirma D’Ambrosio (2002, p.22), efetuando sfarmacdes possiveis na realidade que

0 circunda.

A propdsito a esse respeito, Mendonca (2005) caloease pode verificar a importancia da
convivéncia social do individuo, pois ele vai ela@mlo a sua forma de pensamento de acordo
com as informagdes assimiladas e elaboradas nommote de construgdo coletiva da
realidade sociocultural.

Situacdo-problema 4: Resolucdo da matematica do paator rural / Matematica escolar

[Solucgéo relativa ao célculo do valor de um animaafatura de seiscentos reais (R$ 600,00),
correspondente a venda de 30 animais, apresergbmaypeito PR. 5, pequeno produtor rural,
membro da Comunidade Camponesa do Nucleo Gilvarto§dida com a agropecuaria ha
cerca de 35 anos, frequentou a escola por um ped@dproximadamente dois anos, quando
ainda crianga, cursando até a 12 série do antigapo]

O produtor rural partindo do calculo mental, oralilee apresentava 0s passos de seu
raciocinio, relacionando-os com o0s multiplos deacadlor numérico em referéncia ao

desenvolvimento da questao.

Procedimentos de calculos do produtor rural pagssso:

Quando questionado sobre a situacéo-problema quodven a venda de 30 animais e ganho
de R$ 600,00, e desejando-se saber o valor de a@deal vendido, o sujeito, assim se
expressou:

“... Im 600,00 real, 100 cabi 6 véiz e 10 cabi &dzy né?... Apois, si eu vendessi 10 bicho era
60 real pro cabeca, né?... si eu vendessi 20 baao30 real pro cabeca, né?... Apois, 60
cabi 30 duas véiz, né?...e 20 cabi trés véiz, nApois, cada bicho tem de custa 20 real pro

cabeca, ne?”
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Abreu (1988), em seu trabalho de pesquisa com foaehide cana-de-agucar, aponta que no
calculo oral, a maioria dos produtores rurais adia-se da correspondéncia e da

decomposicao escalar, especificamente, os analfabet

E espetacular e curiosa a eficiéncia do produt@ em seu procedimento ligado ao aspecto
do “contar de cabeca”para encontrar o valor unitario, na venda de 3®ais que lhe rendeu

seiscentos reais (R$ 600,00), quando ele utilizareeito de divisdo em partes iguais, ou
seja, fracdo, para identificar quantas vezes uermé@iado multiplo de um ndamero, cabe em
partes iguais ou fracdo desse numero, fazendaespondéncia entre o valor total da venda e

seus multiplos correspondentes, até chegar ao estionado de uma cabeca/animal.

Nesse aspecto, é espetacular observar que a matequi ai se encontra possui uma espécie
de codificacdo especifica atrelada ao dominio @lltdo produtor rural que pratica o fazer
“matematica” do seu cotidiano. Dessa forma, a matiea informal que esta presente na sua
cultura consegue resolver a situacao-problema emtgmtemente da matematica académica.
Nesse aspecto, Ubiratan D’Ambrosio (2005) enfajiza o cotidiano esta repleto de situacdes
que envolvem habilidades matematicas, nas quaigndigiduos utilizam “instrumentos
materiais e intelectuais que sao proprios de sudtucai’, e salienta que “é uma
etnomatematica ndo aprendida nas escolas, mas bieraenfamiliar, do trabalho e recebida

de amigos e colegas”.

Por outro lado, a matematica da escola, por umst@uee tradicdo cultural acidental, resolve
essa situacao-problema empregando diretamenteotiadg da divisdo, ou usando a equacao

do primeiro grau ou através de uma regra de tnéglss.

A matematica da escola soluciona esta situacadgmnab através de trés situacdes diferentes

do procedimento realizado pelo sujeito PR. 5

a) Usando o algoritmo da diviséo

60| 39
-6 20
00

20 reatz & o walor de cada armal
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b) Usando a algebra — (equagé&o do 1° grau)
Custo de cada animal: x
Se forem vendidos 30 animais, entdo: 30x

Se forem vendidos 30 animais rendendo 606, reatéo é igual a 600

Armando a equacéao do 1° grau fica:

30x=600 = x= % = x=120

Prova: 30 x 20 =600 — 600 =600

A operacéo final pode ser feita assim: 6080, ou 60+ 3, ou ainda através da simplificagéo,

uma vez que 60 € multiplo de 3, ou seja, 60 é igripor 3.

a) Através da regra de trés (proporcionalidade)

30 animais ------------ 600,00
1 animal ------------ X
30 _ 600 < _ 60g )
1 X = 3¢ X=20

Segundo Miorim (1998), € mais importante “sabetifjaar’ as operacdes aritméticas com
base nas propriedades estruturais dos conjuntosrina® do que fazer “saber fazer”. Parece
natural que nesse contexto ndo exista espaco jpéwdazar o calculo mental, e, de fato,
constata-se a auséncia de referéncias a ele mos tidaticos de Matemética produzidos no
Brasil nas décadas de 1960 a 1990, uma vez quevomero da matematica moderna,
mesmo em declinio depois da segunda década dod @ndsdeixa marcas resistentes nessas
obras. Vive-se atualmente um momento em que sa ®ailbsistir na importancia de pratica
escolar do céalculo mental, uma énfase dada pelds-PBarametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997).
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Situacao-problema 5: Resolu¢do da matematica do pdator rural / Mateméatica escolar

[Solucéo relativa ao céalculo de um troco pela vedelal1l1l ovos de capoeira ao preco de
quinze centavos (R$ 0,15) por unidade, apresemteltasujeito PR. 6, pequena camponesa
do Nucleo Gilvam Santos, lida com o criatério dgyanos animais no terreiro do lote e das
atividades do lar hd cerca de 30 anos. Frequentoasala por um periodo de
aproximadamente dois anos, concluindo o ensincaimedtal anos iniciais — EJA no periodo
2008/2009]

Procedimentos de céalculos do produtor rural pagssso:

O produtor rural partindo dtcontar de cabeca) oralmente apresentava os passos de seu
raciocinio, ao relatar como encontrou o troco selyeu uma nota de R$ 20,00 para tirar R$
16,65.

“...Eu db trinta e cinco centav(R$ 0,35)e digo, dizesseti real, né? ... Adepois, eu dé uma
nota de dois reaR$ 2,00)e digo, dizenove real, né?... Adepois, eu d6 uoedende 1 real
(R$ 1,00)e digo, vinte real, né?”

Desse modo, fica claro no discurso do sujeito PRué primeiramente, ele arredonda para
dezessete reais, fazendo em seguida a complememtagzlor da nota dada de vinte reais
(R$ 20,00), dando trés reais (R$ 3,00) em valoragigis de dois reais (R$ 2,00),
arredondando para dezenove reais (R$ 19,00) eippcém um real (R$ 1,00), arredonda
para vinte reais (R$ 20,00), fechando com o vatonota recebida pela venda dos ovos de

capoeira.

Silva (2000), em seu trabalho de pesquisa, mostseemplo do cotidiano de um cobrador de
onibus que usa 0 mesmo procedimento de complendenths valores ao passar o troco em
relacdo ao preco de uma ou de varias passageaso Bator, esta préatica confere ao cobrador
certa familiaridade limitada com as operacfes tragéio e multiplicacédo, pois neste caso, a
operacdo de subtracdo € substituida por uma adigdse fazer uma complementacédo dos

valores.
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A matematica da escola soluciona a situacdo-prabkeatravés do algoritmo da subtragéo:

20,00 — 16,65 = 3,55 (troco)

E fenomenal a habilidade do produtor rural em secquimento ligado ao aspecto do
“contar de cabeca”para encontrar o troco de um comprador que Iheypagm uma nota de
vinte reais (R$ 20,00) pela compra de 111 ovosageaira que deu dezesseis reais e sessenta

e cinco centavos (R$16,65).

No discurso do troco que aparece na entrevista,eicdente que o produtor rural utiliza o

calculo oral, o arredondamento e a estimativa pesalver a situacao-problema 5 do seu
cotidiano. Neste aspecto, Knijnik (2004) constabadasenvolver uma pesquisa junto ao
Movimento Sem Terra, algumas regularidades nascpsaproduzidas pelos camponeses,
quando relacionadas ao arredondamento, calcul@ @a&stimativa para resolver as diferentes
situacbes de soma e do troco, sendo este calcataaés do arredondamento, de forma a

completar o valor e ir aproximando até chegar aoltado final.

A matematica escolar, por sua vez, tem como digpogiratico para esta situacao-problema
o algoritmo da subtracdo, marginalizando em sexictlo 0 modelo apresentado pelo sujeito

PR. 6 e ratificando-o como erro, caso o aluno vemharega-lo numa situacdo semelhante.

Os resultados das situacdes descritas observadafisadas e representadas nas trés
categorias chaves abordadas (Apéndice A) e ligadasaspectos que levam em conta o
calculo mental (do contar de cabe¢a ao calculo escrito ou apoiado pela calculada@ra (

“cabeca para o contdy parece desorganizado, mas na verdade estd apdedima base

sélida, ou seja, nas propriedades das operacaesistdma de numeracao.

Com base nestas consideragbes Fantinato (2009yez P2009) consolidam as préticas
realizadas pelos produtores rurais pesquisados rabme da Comunidade Camponesa,

atraveés dos seguintes exemplos:

1. Para resolver 99 +26, é possivel pensar da sedgomba: 100 + 26 — 126 — 1 = 125

(propriedade associativa da adicdo); para cal@iad, um caminho é partir de 9 x 2
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Xx2=18x2=360u4x10 =40, 40 — 4 = 36 (piegade associativa e distributiva da
adicao e da subtracdo em relacdo a multiplicacdo);

2. Entender que 342 é formado por 300 + 40 + 2, s&3@o= 100 + 100 + 100 e assim
por diante, ajuda a raciocinar matematicamente entander o sentido da conta
arrumada. Portanto, passa-se a entender o qudicsigoi“vai 1” ou o0 “vai 2” do
algoritmo, pois compreende-se que 0 1 € uma dezena;

3. Para o calculo 52 — 38, por exemplo, é possivargptla busca do complemento —
fazendo 38 + 2 =40, 40 + 10 =50 e 50 + 2 = 52mwidesomar 0s numeros que foram
acrescentados a 38 (2 + 10 + 2 =14);

4. Da mesma maneira, pode-se usar a decomposicaore3ahzer 15 + 14, uma opcao
pode ser somar as dezenas e as unidades separsdé@ifen 10 =20e 5+ 4 =9) e

juntar os resultados parciais (20 + 9 = 29).

A segquir, aparece a descricao da analise das eta®eom os professores de matematica dos

diferentes “Nucleos-Escolas” da Comunidade Camp@oaesseus respectivos discursos.

3.2 BLOCO Il — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS EGUNDA ETAPA

3.2.1. Bloco Il (Segunda etapa): Entrevista com orpfessor de Matematica do contexto

dos diferentes “Nlcleos-Escolas” da Comunidade Caropesa do MST (APENDICE B)

Conceito central: “Raizes historico-culturais nuwisfio Etnomatematica: do fazer cotidiano

ao fazer escolar”.

Conforme enunciado no item (caracterizacdo da algerd do contexto escolar ) , as
informacdes relativas aos dados coletados maidfisaivos no estudo de analise foi
sistematizado numa idéia ou conceito central cafmzabranger trés grandes categorias,

denominadas de categorias-chave, a saber:

* Primeiro momento — Categoria-Chave {1}: Por um edimento da Ethomatematica;
 Segundo momento — Categoria-Chave {2}; Métodos matieos utilizados pelo

produtor rural e apreendidos pelo professor de mgtiea dos diferentes “Nucleos-
escolas”;
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* Terceiro momento — Categoria-Chave {3}: Conheciraemhatematicos do cotidiano

do produtor rural trabalhados pedagogicamente feedtes “Nlcleos-Escolas”.

As categorias — chave {1}, {2}, {3} que emergirana edé€ia ou conceito central, relaciona as
unidades de analise ou componentes dessas casegomaapresentam os discursos dos
professores de matematica dos “Nucleos — Escom<aimunidade Camponesa, obtidos da
andlise das entrevistas (APENDICE B). Desse modatrg unidade de analise ou

componentes dessas categorias emergiram dessasanal

A seguir, sdo abordadas as discussdes e resulfadasnidades de anélise ou componentes
das categorias — chave {1}, {2}, {3} da segundopetdbloco II)

3.2.2. Discusséo e resultados das unidades de as&lil”, “2”, “3” e “4” ou componentes

das categorias-chave {1}, {2}, {3} da segunda etagialoco II)

No primeiro momento, € apresentado o discurso dufegsores de matematica dos diferentes
“Nucleos — Escolas” da Comunidade Camponesa nadeaide analise “1” ou componente da

categoria - chave {1} da segunda etapa (bloco II)

A) Unidade de analise “1” {1}: Vocé por acaso ja ouvitialar em ethomatematica? Se
positivo, comente sucintamente como VOCcé teve cottacom esta tematica em

algum momento de sua vida.

O professor PA diz em seu discurso que ja tinhadoufalar, superficialmente, no termo
Etnomatematica, porém nunca leu algo a respeit@asticipou de algum encontro que
tratasse sobre o tema. Considerando o curso dgradaacdo e a mateméatica aprendida na
escola, deixa evidente que a Etnomatematica éaséegprofessor PA algo realmente fora do
seu contexto:

“...Sim, faz bastante tempo e de forma muito vdganbém nunca li nada a respeito, nem
participei de palestra sobre o assunto. Além dospraieu curso de graduacao € Biomedicina
que ndo tem nenhuma ligacdo com o termo. A matemdtie eu aprendi foi aquela que é

ensinada na escola, nao fala nada a respeito derkattematica” (PA).
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Este professor PA, no seu discurso, entende dfisaphd de Etnomatematica pela etimologia
da palavra, quando ele diz que etno esta ligadoia @aca, povo) que ele associou de étnico-
raciais, que esta no Programa ProJovem Campo-Sateeieerra:

“... no meu entender, Etnomatematica, de acordo comavnaa € a matematica das etnias
(etno), ou seja, das racas, pois durante a capedétapara ensinar no Programa Projovem
Campo — Saberes da Terra foram identificados quaisas de articulagdo: identidade,

cultura, género, étnico-raciais. Foi ai o primeicontato com a palavra etnia” (PA).

Nesse sentido, para o professor PA, “Ethomatemétaanatematica das etnias.” Desse modo
representa uma concepcao restrita ao conceitorseratematica, pois segundo D’Ambrosio
(1990), diferentemente do que o nome sugere, Etieondiica ndo é apenas o estudo da
“Matematica das diferentes etnias”. Portanto, DAogio (1990), p.5) concluiu:
Etnomatematica pode ser traduzida como a arte enicge de explicar, de conhecer, de

entender nos diversos contextos culturais”.

O professor PA, coloca que ensina a matematicasgana maneira como foi ensinado no seu
tempo de escola. O que ele faz diferente é simge@adaptar os problemas de matematica
existentes nos livros aos elementos presentes elasdes quantitativas e espaciais da
Comunidade Camponesa como, por exemplo, venda dwmiutps oriundos da unidade
produtiva: ovos, galinha de capoeira, bode/carn&i@o milho, mandioca, leite, queijo, etc.;
compra de animais e/ou equipamentos utilizadosrocepso produtivo: enxada, plantadeira,
adubo, veneno, estaca, arame e grampo para cemwante, cano de irrigacao e outros.

“... Eu ensino a matematica do mesmo jeito que raglir@a escola, porém, em funcdo dos
principios do programa trabalhado, procuro nos exeios de matematica presente nos
livros, contextualiza-los a realidade dos alunasipcando o enunciado desses problemas de
acordo com as atividades que eles desempenham mpocadando énfase as quatro

operacdes fundamentais”.

O professor PB, diz em seu discurso que apesaradeerj ouvido falar na palavra
Etnomatematica, ndo tem nenhum entendimento dsigefficado real. Entdo, declara que so
ficou ciente do significado de Etnomatematica aipdo convite para participar da pesquisa,
pois no contato com o pesquisador e através daslgwemplos ilustrativos, passa entdo a
entender que os saberes matematicos criados pelenmalo campo, como por exemplo,
cubacéo da terra, sdo denominados saberes etncéhiatesm
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“... Sim, porém ndo tenho a minima idéia do qu&tBomatematica. Sinceramente, sO
comecei a entender um pouco o significado dist@adir do primeiro encontro com o

pesquisador, quando ele veio para explicar os olget da pesquisa. Ai, no dialogo
acontecido, fui inteirando-me do significado da dttratemética, quando me foram
apresentados exemplos ilustrativos, que mostravanameira do agricultor fazer as contas

para cubar a terra, sendo um conhecimento que aheag e aprendi com meu avd.” (PB).

Com relacdo ao depoimento dado pelo professor &Bfefta a seguinte pergunta: vocé
participou da capacitacdo que aconteceu antesido imlas aulas quando foi apresentado o
Programa a ser trabalhado? Se positivo, expliqeeneente se nesta capacitacéo falou-se ou
ndo em Etnomatematica?

“... Sim, eu participei. Quando fui selecionado m|treguei a documentagdo a Geréncia
Regional de Educagcdo (GRE) em Afogados da Ingaze@arestavam cinco dias para a
capacitacao, pois as aulas se iniciaram, impre&mente, na semana seguinte. O que posso
dizer, é que nesta capacitacao foi apresentadoayely Politico Pedagogico de forma bem
rapida, mostrando como se trabalhar com esses alwltocampo em sala de aula... ndo se
fez referéncia em momento algum a palavra Etnoné&tea Falou-se em trabalhar os
problemas de matematica dentro da realidade do@lacatando a maneira como eles fazem
as contas, e aceitando o resultado se a contaezstarta... a seguir devia se mostrar como a
matematica da escola utiliza sua estratégia paregeln ao mesmo resultado encontrado pelo
aluno” (PB).

Este professor PB, no seu discurso, acrescenta,ajjueé na capacitacdo realizada antes do
inicio das aulas no “Nucleo-Escola”, que acontemmunovembro de 2009, a coordenadora
explicou que este trabalho esta articulado em guakos: identidade, cultura, género e etnia,
concretizando assim o primeiro contato deste psofesom este tipo de ensino. Segundo o
professor PB, o trabalho é realizado através ddugio de problemas do mesmo jeito como
eles estdo nos livros de matematica do ensino foedial anos finais, mudando somente os
enunciados de uma linguagem mais formal para umgadigem mais direcionada a realidade
dos alunos:

“... 0 trabalho tem que ser dinamico e as vezegrowisado’, tudo para que os alunos
consigam entender... como nao existe ainda um liNdético especialmente destinado ao

programa, utilizo os mesmos livros de matematiadas nas escolas estaduais no Ensino
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Fundamental Anos Finais e no EJA onde vou fazeddptacdes nos problemas, colocando

situacOes relacionadas a vida dos aluhBB).

Este fato, relatado pelo professor PB, pode serapedmente justificado, segundo Fantinato
(2004), pelo exemplo significativo de uma cozinadprodutora rural doméstica /do lar), que
aparentemente ndo estava conseguindo relacionataerg duzia a quantidade doze, mas
pode instantaneamente calcular mentalmente o dal@eis dldzias como equivalente a 72,
guando se acrescenta juntamente a palavra duzia, @wos, que fornece um significado
pratico préximo da vivéncia profissional dessa gbeira, ao calculo mais abstrato que |Ihe

fora solicitado.

No relato dos professores PA e PB, percebe-se qoatamatica que € ensinada nos
diferentes “Nucleos-Escolas” ocorre de maneira &yrnmesmo com alguns indicios de
conhecimentos matematicos da cultura campesinaerniess como se pode verificar no
seguimento da discussdo e analise desta etapankt&a-se, o que realmente esses dois
professores fazem é incluir nos problemas copiadasslivios de matemética, situagbes da
realidade dos alunos, cujo objetivo final € o mesfaanatemética escolar, fazer contas, ou
seja, verificar a aplicacéo dos algoritmos, regré&&mulas. Isto pode ser comprovado atraves
do exercicio de aprendizagem aplicada (ApéndiceeCiprocamente, para os dois “Nucleos-

Escolas”, que eram realizados as sextas-feirgsiao@sso denominado de revisdo/avaliacao.

O fato relatado pelos professores PA e PB, podepsmravelmente justificado segundo
Moretto (2005) quando ele aponta que o texto demgrsde contexto e ndo de pretexto. Para
0 autor, contextualizar uma questéo, significa gaea responder a ela, o aluno deve buscar
apoio no enunciado da mesma. Elaborar um contekboénapenas inventar uma historia,
mudar as palavras do texto por outras, ou mesnar@olum bom texto ligado ao assunto
tratado na questdio. E preciso que o aluno tenhdwasear dados do texto e, a partir deles,

responder a questao.

Os professores PA e PB ao fazerem as adaptacogsaidemas (Apéndice C), mudando as
palavras com a intencdo de contextualiza-los, dipedo texto apenas um pretexto, pois o
objetivo desses professores é apenas verificarssalumos sabem (aprenderam) fazer as
contas da maneira como elas foram ensinadas, semdm conta 0s conhecimentos prévios

desses alunos em relag&o ao texto.
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No segundo momento, é apresentado o discurso diespores de matematica dos diferentes
“Nucleos — Escolas” da Comunidade Camponesa naadeidle analise “2” e “3” da

categoria - chave {2} da segunda etapa (bloco II)

B) Unidade de analise “2” {2} Vocé tem conhecimentoas métodos matematicos

utilizados no campo pelo produtor rural? Se positie, como vocé soube?

O professor PA, em seu depoimento, afirma que pmném, informa que aprendeu na
convivéncia com o aluno na sala de aula, pois mulsses alunos sdo agricultores com
experiéncia ha bastante tempo nesta profissao pksftessor também acrescenta, dizendo que
séo estratégias diferentes daquelas que ele emsiaacola, envolvendo as quatro operacdes
fundamentais da Aritmética, nUmeros decimais e g&wan

“... Sim. Eu tomei conhecimento através dos propriosicauno decorrer das aulas de
matematica que ja vem acontecendo desde novemk200$eaqui na escola do Riacho do
Bode... Na sala de aula os alunos resolvem os pnadé propostos, tanto na lousa quanto no
caderno, empregando métodos de raciocinio légidereites daqueles ensinados pela

matematica da escola(PA).

“... esses métodos envolvem as operacdes de adigadtiplicacdo, nimeros decimais (sem
0 uso simbdlico de virgula), e a geometria com degligue ndo fazem parte do sistema
métrico decimal ensinado na escola, e calculos dmshdos poligonos, sem o uso das

férmulas empregadas pela matematica esco(&A).

O professor PB, em seu relato, afirma que sim,mpaesponde, que os métodos matematicos
realizados pelo homem do campo, ele conheceu at@wéroprio produtor rural, em seu
convivio com as comunidades rurais, principalmecaejo membro do partido do MST e de
seu trabalho no Conselho Municipal de DesenvolvimeRural Sustentdvel (CMRDS).
Continuando ele acrescenta, que alguns dessesasgtmmo por exemplo, a matematica da

cubacao da terra, ele aprendeu com alguém de @pagpfamilia, ha bastante tempo:

“... Sim. Eu tomei conhecimento dos métodos matemataosrabalhadores rurais, desde
quando me tornei militante e membro do CMDRS, rad gutrabalho ha quase 10 anos ...
como filho de agricultor e convivendo diretamentencos trabalhadores rurais, o modo de
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vida, seus costumes e sua cultura vao se impregndadforma natural ... alguns desses
métodos, como por exemplo, a cubacdo da terra,peandi com o meu avd, quando era

ainda um rapazola.

Prosseguindo, o professor PB em sua fala complement
“... tenho minhas origens na roca, sou filho deiegltor e nasci numa fazenda em Gldria de

Dourados, na regido do Mato Grosso do S(#B).

Neste aspecto, a fala do professor PB, pode seraygbmente justificada, segundo
D’Ambrosio (1990), ao afirmar que cada individuorega consigo raizes culturais que vém

de sua casa, desde que nasce. Aprende dos pa@snims, da vizinhanca, da comunidade.

C) Unidade de Analise “3” {2}: vocé aprendeu alguns dses métodos matematicos
utilizados no campo pelo produtor rural? Se positia, expligue e descreva um

exemplo.

O professor PA, no seu discurso afirma que deviédxmeriéncia minima de sala de aula,
aproximadamente um ano, sendo seu primeiro coefatdrabalho de docéncia, aprendeu
muito pouco dos métodos matematicos que sdo pascpelo produtor rural em seu
cotidiano. Em sua declaracdo ele deixa claro queseguiu aprender alguns métodos
utilizados pelos alunos de forma oral ou escritea pasolver, por exemplo, multiplicagéo,
efetuando os célculos parciais, e no final adigidoaos subtotais. S&o0 métodos presentes na
pratica diaria de suas atividades campesinas, poitos dos alunos sédo adultos com

experiéncia na labuta da lavoura:

“... Sim. Porém, pela minha pequena experiéncigagno e raro contato com o produtor
rural, aprendi muito pouco do conhecimento que &8 da matematica utilizada na vida
diaria de seu trabalho de campo. Portanto, dos ewithentos apresentados por alguns
alunos, de forma oral ou escrita, usando a lousasoquapel, dos quais eu tenho uma idéia,
destaco bem a multiplicacdo de cifras elevadas,ocpor exemplo, (8x6), (9x7), etc,, que
eles vao fracionando em numeros pequenos, 1,2,.3depois multiplicando parte a parte, e
finalmente somando o valor de cada produto chegamresultado, e isso de forma

significativa” (PA).
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Apresentacéo do exemplo pelo professor PA:

“... para multiplicar, por exemplo, 8 vezes 6, umsdalunos fez da seguinte maneira:
primeiramente, ele multiplicou 8 vezes 1, que ddefiois multiplicou 8 vezes 5, que da 40; e
finalmente ele somou (8 + 40), que da 4BA).

O primeiro processo matematico relatado pelo psofe®A, pode ser justificado segundo
Abreu (1988), quando se constata que 0 sujeitondeé® o0 multiplicador em numeros
menores (1 + 5), efetuou os calculos parciais plidéindo cada numero por 8, e por fim

adicionou o resultado do produto (8 x 1) e (8 xcBggando ao resultado de 48.

Neste aspecto, prosseguindo ainda em seu dis@stoprofessor enfatiza a multiplicacao
com numeros decimais, que eles fazem a conta &meao uso da virgula e sem conhecer a
regra usada na matematica escolar:

“... outro calculo que eles fazem sem sequer taudeslo na escola, € a multiplicacdo de
nameros decimais, pois alguns alunos demonstrarassyir regras para essa operacgao,

mesmo sem usar a virgulgPA).
O professor PA apresentou o seguinte exemplo:
“... para multiplicar, por exemplo, 15,5 por 7,5,auno fez como se fossem dois numeros

inteiros, fazendo a conta da mesma maneira quéta ria escola... no final ele coloca um

traco separando a casa dos numeros inteiros da dasanumeros decimaigPA).

Situacdo de aprendizagem: 15,5x 7,5

155
X75 pelo professor PA:

Conta feita pelo aluno e apresentada

775
1085

11625

O segundo processo matematico apresentado pekspoofPA pode ser justificado segundo

Abreu (1988), quando se verifica que o sujeitosapée ndo usar a virgula, parece ter regras
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definidas quanto as casas decimais. Assim, conmsieedima casa decimal em cada um dos
termos, ou seja, no multiplicando e no multiplicadforam eliminadas duas casas no

resultado.

O professor PB, no seu discurso, afirma que aptealigins desses métodos sim, pois sendo
filho de agricultor com suas raizes culturais pnése na vida cotidiana do campo, é natural
que tenha conhecimentos matematicos que sao dtifzpelo trabalhador rural em suas
atividades laborais. Em sua declaracdo ele deixa ddaro que conhece a matematica da
cubacédo da terra, e que também aprendeu alguosloségue ele ndo conhecia, através dos
seus alunos, durante as aulas de matematica taalalimo “Nucleo-Escola” Gilvam Santos.
Sobre esses métodos, ele destaca o agrupamentaaepen que o resultado € obtido por
etapas, fracionando-se um valor maior em valoresones, com quantidades iguais. Esse

procedimento € util na multiplicagdo e diviséo:

“... Sim. Eu conheco varios métodos que sao utbzgpelo trabalhador rural, porém, aquele
com o qual me familiarizo melhor é a mateméaticacdbacao da terra que aprendi com meu
avl, quando adolescente... outros métodos ndo calds tomei ciéncia na escola na qual
sou professor, e que representam procedimentosequelvem principalmente as quatro
operacdes fundamentais da aritmética... alguns @dufazem a divisdo de cifras elevadas
fracionando-as, primeiro fazendo as operacdes pdomeros pequenos, 2, 3, 4 ... até
chegarem ao resultado, e isso muito rapide'B).

O professor PB apresentou o seguinte exemplo:

“... para dividir, por exemplo, 100 por 4, um dosuros fez da seguinte maneira:
primeiramente, dividiu 100 por 2, deu 50; depoisidlu novamente por 2, ficando 25,

resultado da operacao(PB).

O primeiro processo matematico apresentado pefegsor PB pode ser justificado segundo
Goncalves (2008), quando se verifica que o suja#dizou uma fatoracdo: duas divisbes
sucessivas por 2 foram utilizados em lugar de umigéd por 4. O autor denomina esta

operacao, a heuristica de agrupamento repetido.
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Neste aspecto, prosseguindo ainda em seu dis@st®oprofessor, apresenta a subtracdo de
cifras elevadas, em que um aluno fez a operacawdasa decomposicdo em quantidades

menores:

“... para subtrair, por exemplo, 152-57, um dosralg fez da seguinte maneira: fracionou o
152 em 100 e 52; depois fracionou 57 em 52 e %oRi®s 52, valores iguais, sobrando

somente 100 e 5; dai, subtraiu 100 de 5 que deteSEltado da operacao(PB).

O segundo processo matematico apresentado pekspoofPB pode ser justificado segundo
Goncalves (2008) quando se constata que 0 sujglizou nesta situacdo a decomposicao,
que é caracteriza pelo fracionamento das quansdaielvidas em quantidades menores, de
iguais valores ou néo, sendo utilizada, preferémeate, em problemas de adicdo e
subtracéo.

No terceiro momento a categoria chave {3} apresemtainidade de analise “4” ou

componente dessa categoria que emergiu da analEetrevista (APENDICE B).

D) Unidade de Analise “4” {3}: Dos meétodos matenticos utilizados pelo produtor
rural e que sdo do seu conhecimento, vocé os utilina sua pratica pedagogica?
Se positivo, explique ou exemplifique, caso seja aessario para um melhor

entendimento.

O professor PA, em seu discurso, afirma que den@gmaneira, sim, pois quando um aluno
apresenta um método matematico que é utilizado greldutor rural em seu trabalho diario,
gue represente algo diferente do conteldo queigagizspela matematica escolar, ele solicita
a este aluno o repasse daquele conhecimento pdear@ss. Da sua parte, o professor aponta
que ao aprender o processo passa a desenvolvédalanae aula, com uma explicacdo na

mesma linguagem do aluno, para que os outros veehtander também:

“... de certa maneira, sim... quando um aluno agareom uma resolucdo diferente da
matematica ensinada na escola, peco-lhe que apeessia novidade aos seus colegas...
depois que eu aprendo a maneira do aluno, refor@@ @ turma, apresentando da mesma

forma, s6 que bem devagar para que eles entendarh. fBA).
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Este professor coloca ainda que devido a linhaatmatho direcionada pelo préoprio Projeto
Politico Pedagogico do Programa em execucdo, @ammpre vivenciar as narrativas dos
seus alunos, promovendo momentos de reflexdes odos,t desenvolvendo o estudo de
acordo com as suas condi¢cbes de trabalho, aprodormanao méaximo a realidade do
cotidiano desses alunos, apresentando exemplaudeabalho diario:

“... Sim. Procuro sempre estimular as narrativasaoeus alunos, promovendo momentos de
reflexdes com todos... o trabalhador rural preciszenciar seus estudos dentro do seu dia-a-
dia, entdo séo colocados exemplos do seu trabafiraogdcomo os cuidados com a roga, seus
animais, compras, vendas e trocas, enfim, tudosguelacione com a realidade do cotidiano

dos alunos, e também um pouco de cidada(feR).

Com relacdo ao depoimento dado pelo professor Brgpe-se, logo no primeiro momento,
que ele ressaltou a importancia de se ter a pnaéicisciplina de matematica, revelando uma

compreensao mais integrada da relacéo teoriaiegrat

“... ndo vejo a teoria dissociada da pratica, oujsgsendo concebo a teoria como Unica,
porque voceé... tem que ter essa pratica tanto erremmica como em outras disciplinas
também”(PA).

Dessa forma, esta preocupacdo, segundo Vasqapad (Campos, 2006), exige o
enfrentamento da dicotomia teoria/pratica, buscarelacbes necessarias para que esta
articulacao se efetive em uma perspectiva de uajdatippraxis” que é na verdade “atividade
tedrico-pratica, ou seja, tem um lado ideal tedriom lado material propriamente pratico,
com a particularidade de que s6 artificialmente,ypo processo de abstracdo, se pode separar

ou isolar um do outro” (p. 70).

O professor PB, em seu discurso, afirma que sing po contelido de geometria plana,

envolvendo o calculo de area dos poligonos, elealina paralelamente a matematica da
cubacao da terra, representando as unidades delamesBpecificas do trabalhador rural, a
“braca” e a “tarefa”. Por outro lado, este profesmmonta, que também trabalha em sala de
aula, os métodos do contexto do produtor ruralsgmtados pelos alunos e matematizados
diferentemente da matematica do contexto escalasef@, ndo integrados ao repertério dos

seus saberes, oriundos da cultura camponesa:
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“... Sim. Por iniciativa propria, eu coloco um pouda matemética da cubagdo da terra,
usando as unidades de medidas ligadas a culturaalimsos, a braca e a tarefa... Faco,
intencionalmente, com o intuito de facilitar o emdenento do conteddo de geometria plana,

trabalhado com as unidades de medidas do contextoatematica escolar(PB).

Neste aspecto, prosseguindo ainda em seus discegtesprofessor, mostra o exemplo da
matematica da cubacéo da terra que ele aprendesamrantepassados, e que ele coloca nos
problemas que envolvem o estudo de geometria plessado como dados, as unidades de
medidas especificas do produtor rural da comunidadentorno do “Nucleo-Escola”.

Situacdo de aprendizagem: cubacéo da terra: quar€a de um terreno como o representado

abaixo?

a0 Observacdo: as medidas dos aceiros estdo

representadas em bracas

25 s
Solucéo dada pelo professor PB.

50

“... aqui vou somar 25 + 55 = 80 ... depois dividor 2 para deixar 0os aceiros iguais... 80
dividido por 2 é igual a 40 bracas”;

“... aqui agora vou multiplicar 40 bragas por 40dwgas, que da 1600 cubos”;
“... aqui agora vou transformar 1600 cubos em tarefue sera a area do terreno do desepho
acima... divido entdo 1600 por 625, que da 2, 5éfts (2 tarefas e 56 cubos)”.

O processo matemético da cubacdo da terra aprdseptlo professor PB, pode ser
justificado segundo Knijnik (2005) quando ela réssque na luta pela reforma agraria, €
muito importante para o trabalhador rural, o acesson lote para nele viver e produzir.
Dessa forma, a pratica de medicdo da terra-cubagidinguagem camponesa, tem
importancia significativa na vida dos assentamenfosis antes dos 6rgdos oficiais

mensurarem a tamanho dos lotes destinados a cadadam familias assentadas, o0s
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trabalhadores rurais precisam demarcar os espaggiablos a agrovila e ao processo
produtivo. Além disso, ha necessidade de se paasaroducao de alimentos e de capital para
a sobrevivéncia do grupo, que precisa ser iniciagigindo de imediato que céalculos de areas

sejam feitos.

Outro fator importante na fala deste professor & gumatematica ensinada na escola é a
“Onica”, e sO aceita os resultados se esses formuongados a sua maneira. Ele, entdo
completa, dizendo que existem maneiras de resclas contas que sao até muito mais
simples do que aquelas realizadas pela matem&otdae, mas ndo sdo aproveitadas pelos

professores de matematica no contexto escolar:

“... @ mateméatica ensinada nas nossas escolasaéctitno a mais certa, a verdadeira... nas
comunidades camponesas, bem como sala de aulasasgs resolvem contas de maneira
tao facil e menos complicada que a matematica dal@asmas que o professor, muitas vezes,

nao tem nenhum proveito dessa oportunida@RB).

Prosseguindo em seu discurso, o professor PB, eoneplta a situacdo descrita cima,
afirmando que € por isso, que nesses casos, comigsg@ra anteriormente, por “iniciativa
propria”, coloca alguma coisa que ele acha imptetgara motivar o aluno da zona rural,
colocado a margem da sociedade da zona urbanazédofeentender os processos da
Matematica ensinada na sala de aula de sua escola:

“... eu acho que o professor de matematica deveutea postura de alguém que quer o
acesso de seus alunos ao conhecimento, ampliandeaxdmo possivel, para que na
sociedade haja inclus@o e mais respeito um pelmaoutquer dizer, na verdade o que a gente

busca € o mundo melhor para todos, né?” (PB)

O professor PB destaca também no seu relato, queobgtivo é a construcdo do
conhecimento de seus alunos, e que este alicettée nes relacdo de reciprocidade:

professor/aluno/conhecimento:

“... nesta postura € claro que envolve uma metaglala se quero ter uma postura, eu vou
ter que pensar no método, vou estar em sala de aéla.. E o método é esta coeréncia:

estar no horario marcado com os alunos, permitie ggles me questionem e me critiquem,
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porque eu sou uma formacao de outra época, ndals@gora, né?... Reconhecer que eu nao
sei tudo. Sentir que eu tenho um conhecimento e@sj@unos tém outro conhecimento, em

qgue se pode haver reciprocidade de tro¢gB).

Do mesmo modo, para D’Ambrésio (2002), a adocdarda nova postura educacional € a
busca de um novo paradigma de educacdo que sabsiiuualmente o inadequado

ensino/aprendizagem que é baseado numa relacdetald® causa/efeito.

A necessidade de se ter esta postura € justifigedia,professor PB, pelo fato de se exercer
um trabalho que reflita nas futuras acdes de dansscomo futuros profissionais:

“... 0s professores entendendo esta postura, vaoque mesmo dando conteddos de
Matematica, eles vdo estar preocupados como fazea pue esses alunos sejam um

pouquinho melhores(PB).

O proximo item diz respeito a analise da matemaiidarmal do produtor rural da
Comunidade Camponesa e a matemética formal vivdmcias diferentes “Nucleos-Escolas”
dessa comunidade, vindo a seguir algumas cons@Es@pmo principio conclusivo.

3.3 ANALISE DA MATEMATICA INFORMAL DO PRODUTOR RURA L DA
COMUNIDADE CAMPONESA E A MATEMATICA FORMAL DO CONTE XTO
ESCOLAR

A andlise da matematica informal do produtor rudal Comunidade Camponesa e a
matematica formal vivenciada nos diferentes “NUgiEscolas” dessa comunidade, que
envolve este estudo de pesquisa, esta organizadduampartes que, embora distintas, se
relacionam. Na primeira delas retorna-se a indagagéial que busca as relagbes entre a
“matematica” presente nas praticas cotidianas daxlupores rurais da Comunidade
Camponesa e a matematica desenvolvida pedagogitaerendiferentes “Nucleos-Escolas”
dessa comunidade.

Na primeira parte, investiga-se a natureza e odasmatematica informal que o grupo de
produtores rurais pesquisado manifesta, compreemgica no seu cotidiano, constituindo-
se de saberes matematicos que se compdem norimtergyupo como um saber interpretado
e “criado/recriado” pelo préprio grupo, apresentaed muitas vezes diferente do saber
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sistematizado nos livros de matematica e ensinadsala de aula. Nesta perspectiva, contata-
se que o conhecimento produzido pelo grupo de pooeki rurais em seu dia-a-dia, que
aparece através do calculo mental, do célculo teserido uso da calculadora, artefato
tecnologico presente na vida do homem do campo esdepolémico na sala de aula, e da
matematica da cubac¢do da terra, conhecimento etapratico de valor inestimavel no meio
rural, e bastante difundido em trabalhos de peaguis campo da Etnomatematica, apresenta
conceitos, principios, propriedades e elementogascuelacbes com a matematica
desenvolvida pedagogicamente nos diferentes “Nsdisgolas” envolvem conhecimentos
gue estdo ligados a Aritmética e a Geometria, egsgistes conteldos:

» Perimetro, area e volume, proporcionalidade (remlwsainidade — razdo direta ou
regra de trés);

* Proporgao (espacamento da palma — 9,5 palmos astfdeiras de plantas x 4,5
palmos entre plantas na fileira);

» Formas geomeétricas [circular, retangular, quadriangprismatica (tijolo), cilindrica
(cacimbdao)];

* Retas paralelas e retas perpendiculares;

* As quatro operacdes fundamentais, destacando-sic@oae a multiplicacdo, e as
seguintes propriedades: associativa da adicdo esuttracdo e distributiva da
multiplicacdo em relagéo a adicao;

* Numeracdo [falada, escrita e das quantias(dinfjgiro)

* Medida linear;

* Numero decimal;

» Estimativa e arredondamento;

» Fatoracéo (agrupamento)

Desse modo, percebe-se que a “matematica” dos tpredururais e a Matematica escolar
apresentam conceitos e significados matematicosnantiente relacionados em uma
linguagem prépria, mas diferindo na maneira de @ap classificar, quantificar, medir,

explicar, generalizar, inferir — elementos da mdiira do contexto escolar trabalhados

pedagogicamente na sala de aula.
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Comungando do mesmo pensamento de Abreu (198&fa@mciar o uso da matematica na
agricultura dos produtores rurais de cana-de-agUmamstata-se que 0s procedimentos
matematicos que foram utilizados por esses progitaurais se relacionam também com
varios principios da matematica escolar, envolvermoalgoritmo da multiplicagéo,

decomposicado escalar (propriedade distributiva ddtipicacdo em relacdo a adigcdo),
correspondéncia, estimativa, arredondamento, numeconal, percentagem, regra de trés

simples direta, fracédo, proporcao.

A segunda parte, para efeito de sistematizacéo, stdudividida em trés momentos,
considerando algumas caracteristicas do saber dazeratematica do contexto cotidiano da

Comunidade Camponesa e do contexto escolar.

No primeiro momento que diz respeito ao primeirgetio, na busca para identificar os

conhecimentos matematicos presentes nas pratididianas dos produtores rurais da

Comunidade Camponesa, os resultados mostram qdeaoorer da pesquisa 0s produtores
rurais com escolarizagdo formal ou n&o, resolvemn cucesso, questdes inerentes as
atividades do dia a dia envolvendo o uso da matem&rocurando aproximar-se de uma
analise interpretativa em diversas questdes, quelvem atividades desde a fase de plantio
até uma receita caseira, permite identificar algio@aacteristicas preliminares no saber fazer

da matematica neste contexto social-especificoeEstsas caracteristicas estdo presentes:

a) Predominancia no uso de procedimentos de calcalp or

b) Uso da escrita ou da calculadora em situacfesiagpec

c) Utilizacdo de medidas e “formulas” peculiares dcadfura, ndo ensinadas pela escola
formal;

d) Utilizacdo de estratégias ndo-convencionais, tpata solucionar os problemas, como
para efetuar as operacdes aritméticas.

e) Concepcoes corretas de medidas lineares, comomandionais, e das medidas de
area como superficies;

f) Concepcéao de area como resultado do produto denteisias lineares representadas
pela média da soma dos lados opostos;

g) Coordenacédo entre as medidas lineares e de amsda & pratica de determinar

equivaléncias.
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No segundo momento, o referencial analitico queratiza o segundo objetivo, envolvendo
a investigacao para saber que conhecimentos vawsikes praticas cotidianas dos produtores
rurais, estdo presentes na pratica pedagogicardtesspores de matematica na sala de aula,
mostra em seus resultados alguns aspectos queapano tratamento das relagdes entre os
conhecimentos mateméaticos do contexto escolarcerdsecimentos matematicos do contexto
cotidiano do homem do campo.

a) O professor PA em sua pratica pedagdgica, desemwwlgonteddo da matemética
formal da mesma maneira como ela € ensinada natagsda zona urbana. Esta
pratica pedagogica sé acontece diferentemente quaptbfessor aprende um método
informal de matematizar através de seus alunastoena-o de forma elementar como
aprendeu com o aluno, para aqueles que ainda ndnhecem, fazendo uma relagéo
entre o célculo informal e o formal. Nesta acaaepse dizer que hé indicios, embora,
implicitamente, de uma visdo em etnomatematica. cCaremplo, aparece a

multiplicacéo de cifras elevadas, (8x6), (9x7), etc

b) O professor PB trabalha o conteldo da matematicaibacdo da terra relacionando
com o conteudo de geometria plana da matematicaafoApesar de acontecer sem
nenhum relacionamento direto com a Etnomatemateaalguma forma ela esta

implicita na préatica pedagogica desse professor.

No terceiro momento, que concerne em comparar ascgs pedagogicas vigentes nos
diferentes “Nucleos-Escolas” da Comunidade Campropse representa o terceiro objetivo
desta pesquisa, 0s resultados apontam um ensinasonesmas caracteristicas da educagéo
formal, apesar de alguns indicios de saberes eteamaticos presentes na pratica pedagdgica
dos dois professores de matematica e do ProjefacBdPedagogico Saberes da Terra, que
norteia em seus principios pedagogicos a escoleutda a realidade do sujeito e a

valorizagéo dos diferentes saberes no processathentre outros.

Neste aspecto, pode-se dizer que o Nucleo-EscolpoB apresentar um contetudo
etnomatematico implicito na pratica pedagogicaelo mofessor de matematica, caracteriza
um trabalho mais significativo aos objetivos dodPama Projovem Campo — Saberes da
Terra, do que o Nucleo-Escola A.
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Diante desse contexto, e reportando aos elemeat&nbmatematica, percebe-se que esses
dois professores apresentam em seus discursossaigditios da Etnomatematica, néo

necessariamente trabalhados com seus pressupostaiee pratica pedagogica, mas de

alguma forma, a Etnomatemética estd4 implicita nsewolvimento do trabalho desses

professores.

3.3.1 — PRINCIPIOS CONCLUSIVOS

Observa-se que a riqueza de indicios etnomatemsaiimplicitamente, presentes na prética
pedagogica dos professores de matematica dosrddereNucleos-Escolas”, € um caminho
promissor, que se bem trabalhado deve ser segardaufras escolas, carecendo, portanto, de
uma melhor formacdo dos professores de matematieatrgbalham ou venham trabalhar
nessas escolas, mostrando-lhes a contribuicdo Am& dprendizagem dos produtores rurais,
a proposta dos PCN em se trabalhar partindo daladal do aluno da zona rural, tendo a
Etnomatematica na construcdo pedagdgica dessamssiiferenciadas, evidenciando um
novo conceito da valorizagéo das diferencas cutymesentes na educacao do campo, como
bem tratado por Caldart (2004), nesta pesquisa.

Nesse aspecto, ndo se pode esquecer a historiatdmatica, um fator que pode ser decisivo
no reconhecimento do conhecimento matematico addstrem culturas diferenciadas que
leva em consideracdo, parte da historia da matema# historia das préaticas e dos
conhecimentos matematicos Unicos, particularesfexies nas diferentes culturas, ou seja, €
necessario que se reconheca que a “historia danatta popular” € parte da “Historia da
Matematica”. Esta relacdo estd bem caracterizads, trabalhos de Eduardo Sebastiani
Ferreira, Marcelo de Carvalho Borba, Paulus Geedgslsa Knijnik, citados nesta pesquisa.

A seguir, as consideracfes finais complementamdéss do principio conclusivo com
perspectivas mais abrangentes, fazendo a condusda@lo trabalho de pesquisa e fechando
com um sonho alentador do pesquisador, quanto pel pa Etnomatematica no ensino da

matematica escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente graves problemas econdmicos e sociam @ pobreza, o desemprego, a fome,
as lutas sociais pela terra, entre outros, afligeande massa popular, a nivel local e mundial.
E notdrio, que essas desigualdades sociais, mditesalunos das escolas brasileiras as

enfrentam, e muitos outros podem vir a enfrenta-las

Tradicionalmente, a matematica, considerada neulirae de valores, manteve-se (ainda se
mantém) afastada destes problemas. Atualmente,ebates a respeito da natureza da
Matematica, as colocacfes de varios professoregfiseslores — como Ubiratan D’Ambrosio,

Gelsa Kinjnik, Maria do Carmo Domite, entre outrcisados neste trabalho e dos PCN — e as
analises das relacOes entre a matematica popaltgui-a matematica dos produtores rurais da
Comunidade Camponesa do MST e da escola, mostrane gmpossivel ndo vincular o

ensino de matematica as condi¢Bes sociais e ecoa®mios diferentes grupos. Na verdade,
elas mostram que é preciso repensar a posturaddesdores face a diversidade cultural e

social.

N&o se pode esquecer que, muitas vezes, a matangatitilizada para resolver questdes
politicas, econémicas e até mesmo morais; e ques@onsabilidade de preparar os alunos
para que eles sejam capazes de analisar as ssua@estabelecer conjecturas, de tirar
conclusdes, de definir e resolver problemas, derfagtimativas, de avaliar resultados, entre
outros, é do educador. Por isso, deve haver um rdmpea busca de um tipo de ensino de
matematica que reconheca o direito que as camanjaslapes tém de se apropriar da
matematica académica ou escolar para que estaitlieomo instrumento na luta contra as

desigualdades econdmicas e sociais.

Nesse aspecto, para o Movimento Sem Terra (MSErala precisa fornecer elementos que
estimulem o vinculo entre a prética e a teoria eomalidade, e assegure a real participacao
dos alunos. Essa preocupacédo em relacionar agediecativa com a vivéncia dos alunos,
para o MST, ndo significa um aprisionamento outtigéio do universo de conhecimento. E
importante que o educando tenha contato com umeertgie leve em consideragao as
caracteristicas do campo e os interesses socigigralmalhadores rurais. Assim, a educacao

concebida pelo MST visa atender ao conjunto dessetades intrinsecas ao meio rural —
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assentamentos e acampamentos — desenvolvendati@smue auxiliem, efetivamente, os

alunos a tomarem consciéncia da realidade quercamne

No capitulo 1ll, que apresenta os discursos sobrsaberes matematicos que os produtores
rurais da Comunidade Camponesa compreendem, nmamfes praticam em seu cotidiano,
observa-se a existéncia de uma ‘linguagem da métEmanformal”’, que expressa o
conhecimento matematico criado/recriado no contpefmular. Esta linguagem muitas vezes
€ desconhecida no contexto escolar, mas que sesdedada atencdo especial a ela para que
se possa conhecer melhor a dimensdo do conhecinmesiematico popular, pois caso

contrario corre-se 0 risco de se deixar passapv@&importantes conhecimentos.

Deste modo, os professores ndo podem se deixarpelea desculpa da “falta de tempo” e
privilegiar unicamente a transmissdo de informag@esmemorizacdo de féormulas e
algoritmos em detrimento de comparacdo, analise ompreensdo dos diferentes
conhecimentos matematicos e das situacdes em gam/§80 gerados e utilizados. Nesta
perspectiva coloca-se para o professor de matean&iicno preocupacdo, o incentivo aos
calculos mentais, associados aos calculos escempos e aproximados, bem como a
calculadora, propostas atuais, para o ensino danmddéita escolar, sobretudo no Ensino
Fundamental, énfase dada pelos PCN (BRASIL, 1997).

Para se conseguir um ensino com esses objetivagcéssaria a constru¢cdo de uma
metodologia de ensino que possa conduzir eficaam@mtdominio da matematica escolar.
Segundo Vieira (1995) esta metodologia deve sdroed@la e desenvolvida através da
comparacao e da contextualizagcdo — o método cothjuzara entre os diferentes mundos e
contexto socioculturais. Ele, entdo acrescenta, sge comparar nao se aprende, ndo se
assimila, eventualmente memoriza-se e papaguelafser. isso que ndo ha normas universais
para ensinar nem uma Unica forma de aprender. Eispreconhecer culturalmente o

destinatario para que o ensino produza de fatmdjaagem.

Em sintese, esse trabalho possibilita compreengersgberes matematicos sao produzidos
em situacbes cotidianas dos produtores rurais dau@idlade Camponesa do MST. Estes
saberes ndo sado incorporados pelo curriculo esdotadiferentes “Nucleos-Escolas” dessa
comunidade, ou seja, continuam de certa forma amatginalizados no seu contexto escolar.
No entanto, essas praticas matematicas existeneas@m ser resgatadas. Para que isto
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aconteca, Ferreira (1997, p.16) argumenta “quenenetematica € um novo meétodo de se
ensinar matematica”, ou seja, relacionar a matematm o conhecimenting e também de
acordo com a perspectiva de Knijnik (1996) que iugnta a necessidade de um trabalho
pedagdgico com grupos sociais identificaveis, miide que estes mesmo grupos interpretem
e identifiquem seu conhecimento matemético e adgquitambém o conhecimento da
matematica académica, para que depois sejam exti@laasl comparacdes entre ambas.
Finalizando a idéia com D’Ambrosio (2000, p.249gcCuperar e incorporar iSSO a acgao

pedagogica € um dos principais objetivos do Progratnomatematica”.

Assim, € importante que se busquem espacos nogutasr para que se valorizem as
diferencas culturais e os saberes matematicosldmpelos educandos em sala de aula, pois
s6 assim, os diferentes grupos sociais poderao reemger seus proprios modos de produzir

significados mateméticos.

Entretanto, com a perspectiva da Etnomatematipegosto um novo olhar para o curriculo,
mostrando que além da matemética escolar, outrasagode fazer matemética podem ser
legitimadas. A partir dessa 6tica conclui-se qaeaf pratica pedagdgica dos professores de
matematica dos diferentes “Nucleos-Escolas” da Cudage Camponesa atingir os objetivos
de uma aprendizagem significativa para atendetiigaopedagodgica da educacdo do MST, a
metodologia de ensino deve conduzir eficazmentioatinio da mateméatica académica numa
abordagem da Etnomatemadtica, isto &, a partir disandos contrastes entre a matematica
formal e a matematica informal e a partir da corapséo das razdes que explicam o prestigio
atribuido a matematica académica. Mas para ist@céssario, sobretudo, que a escola e os
professores compreendam que ensinar matematica sdama tarefa técnica, mas também

politica.

Mesmo que inquietacdes continuem a existir e hajgymtas sem respostas, € tamanha minha
satisfacdo com a realizacdo deste trabalho. Foradg oportunidade de reavaliar antigas
indagacdes e percebé-las sob um novo aspecto. Aliéso, 0 meu compromisso e
comprometimento com a Etnomatematica e suas pérsgmecpara 0 ensino foram
fortalecidos. Cada vez mais € enorme minha conwvicgdimportancia do papel da
Etnomatematica na formacdo dos professores de raatane suas implicacdes alentadoras

para o cotidiano escolar.
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APENDICE A

ENTREVISTA ESTRUTURADA PARA O PRODUTOR RURAL

Conceito Central: Do contar de cabeca” a “cabeca para contar’histérias de vida,
representacdes e saberes matematicos do context@alaotidiana ao contexto da vida
escolar.

Roteiro da Entrevista

1. DADOS REFERENTES A IDENTIFICACAO/ESCOLARIDADE

Nome: Apelido:

Caddigo para o trabalhador rural: Data:

Municipio: Distrito:

Distancia a sede Lugar de nasemo:

Lugar onde mora:

Ha quanto tempo trabalha como agricultor:

Vocé estuda? () Sim ( )N&ao

Se positivamente, dizer a modalidade de estudéi@ escolar e o tempo de escolaridade; Se
negativamente, dizer se ja estudou. Caso sim, alidade, a série e o tempo escolar.

2. CATEGORIA-CHAVE {1} REPRESENTACOES QUANTITATIV AS E
ESPACIAIS: ASPECTOS DA COMUNIDADE CAMPONESA
2.1- Unidade de Andlise “1” {1}: Vocé sabe fazeiconta de cabeca’(calculo menta)? Se

positivo, como vocé aprendeu?
2.2- Unidade de Analise “2” {1}: Onde vocé utilizaa “conta de cabeca{calculo menta)?
Explique através de uma atividade corriqueira.

3. CATEGORIA-CHAVE {2}: OS SABERES MATEMATICOS NA VIDA
COTIDIANA: ESTRATEGIAS DE SOBREVIVENCIA

3.1- Unidade de Analise “3” {2}: No seu labutar cona lavoura vocé faz conta (calculo)
de matematica? Se positivamente, que tipo de cont&Xplicar através de um exemplo de
suas atividades rotineiras.

3.2- Unidade de Analise “4” {2}: Quando vocé faz as medidas na roca ou no lar, que
unidade(s) de medida(s) vocé usa? Qual o instrumentle medida usado?

4. CATEGORIA-CHAVE {3} A MATEMATICA DO PRODUTOR R URAL E A
MATEMATICA DA ESCOLA: UMA QUESTAO DE LINGUAGEM

4.1- Unidade de Andlise “5” {3}: Situacbes-problemaepresentadas pela matematica dos
produtores rurais e a matematica escolar, destacandas estratégias ou modelos
matematicos, as operac¢des envolvidas no calculo igib, subtracdo, multiplicacéo,
divisdo, e a maneira de resolucédo ligada aos aspextque emergiram com realce na
analise, como acalculo mental(* conta de cabec¢y, na forma de calculo escrito (papel) e
com apoio da calculadora, ou seja, de acordo contanveniéncia de cada um.
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APENDICE B
ENTREVISTA ESTRUTURADA PARA O PROFESSOR

Conceito Central: Raizes histoérico-culturais nuris@iv Etnomatematica: do fazer cotidiano
ao fazer escolar.

Roteiro da Entrevista

1. DADOS REFERENTES A IDENTIFICACAO/ESCOLARIDADE

Nome: Data:
Municipio: Distrito:
Cargo Funcéao e/ou papel que exerce no “Nucleo-&5scol

Ha quanto tempo trabalha como professor na zoa#rur

Esse tempo, vocé dedicou exclusivamente ao “NUgtamla” ou ja trabalhou em outro local?
Se ja onde foi?

Vocé atua em outra atividade? ( ) Sim (&N

Se sim, qual?

Em qual(ais) série(s) vocé ensina?

Qual a sua formacgéo?

Qual a sua naturalidade?

Vocé trabalha em qual dos “Nucleos-Escolas”?

2. CATEGORIA-CHAVE {1}: POR UM ENTENDIMENTO DE ETNO MATEMATICA

2.1- Unidade de Analise “1” {1}: Vocé por acaso j@duviu falar em Etnomatemética? Se
positivo, comente sucintamente como vocé teve cortacom esta tematica em algum
momento de sua vida.

3. CATEGORIA-CHAVE {2} METODOS MATEMATICOS UTILIZ ADOS PELO
PRODUTOR RURAL E APREENDIDOS PELO PROFESSOR DE MATEMATICA
DOS DIFERENTES “NUCLEOS-ESCOLAS”

3.1- Unidade de Andlise “2” {2} Vocé tem conhecinmdo dos métodos matematicos
utilizados no campo pelo produtor rural? Se positie, como vocé soube?

3.2- Unidade de Andlise “3” {2}; Vocé apreendeu algn (uns) desse(s) método(s)
matematico(s) utilizado(s) no campo pelo produtor ural? Se positivo, explique e
descreva um exemplo.

4. CATEGORIA-CHAVE {3} CONHECIMENTOS MATEMATICOS D O
COTIDIANO DO PRODUTOR RURAL TRABALHADOS PEDAGOGICAM ENTE
NOS DIFERENTES “NUCLEOS-ESCOLAS”

4.1- Unidade de Analise “4” {3}: Dos métodos mateaticos utilizados pelo produtor
rural e que sdo do seu conhecimento, vocé os ullina sua pratica pedagdgica? Se
positivo, explique ou exemplifique, caso seja nesgsio para um melhor entendimento.
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APENDICE C

SABERES DA TERRA — REVISAO E AVALIACAO
ATIVIDADE PRATICA DE MATEMATICA
RESOLVAM AS QUESTOES:

1) Fabiano comprou 80 bolas de arame e dividiu patast@s assentados do assentamento
Gilvan Santos depois pegou a sua parte e deu aenatdona Judite. Com quantas bolas
de arame Judite ficou?

2) Cicero foi para Serra Talhada e comprou 20 ovebasidao comprou o triplo de Cicero e
Noca comprou o dobro de Damido. Com gquantas oveleadicaram no total.

3) Jean tirou 100 estacas, vendeu 20 a Rita e verBlauE#luardo. Com quantas estacas ele
ficou para dar a Noca?

4) Mércia tirou 120 caixas de tomate, vendeu cada aiir& 53,00. Comprou dois sacos de
adubos por R$ 90,00 e pagou R$ 1.200,00 de trat@ids, com quanto ele ficou

5) Maria vendeu 200 ovos para a prefeitura de Serhaada por R$ 100,00 e pagou uma
conta para Damido de R$ 49,00. Com quanto ela%icou

6) Coloquem os numeros na ordem decimal.

a) Mil quinhentos e vinte e dois

b) Cinco mil trezentos e noventa e sete
c) Novecentos e setenta e sete

d) Cento e dois

e) Nove mil trezentos e dois

f) Onze

7) Arme e efetue as seguintes contas

a) 136 + 247
b) 963 -291
c) 536x4

d 129x6

e) 299-129
f) 832 -696
g) 979 + 856
h) 125x 12
1) 369-279
) 792 -399
k) 129 + 396
) 869-129
m) 372x7



