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RESUMO DO TRABALHO

Com o presente trabalho objetivamos investigar o ensino de Fungdo Afim em Escolas do
Campo do municipio de Bezerros no Agreste de Pernambuco, a partir do olhar dos alunos
e das relacbes que eles estabelecem entre esta nocdo matematica e as atividades
produtivas que desenvolvem no cotidiano do Campo. Sobre a Educacdo do Campo
referenciamos a pesquisa nos estudos de Caldart et. al. (2004), Arroyo et. al. (2004), Lima
e Lima (2014), dentre outros pesquisadores que discutem o Campo como espaco social,
cultural e de trabalho. No que concerne a Educacdo Matematica utilizamos como
referéncia as pesquisas de Skovsmose (2000, 2007), D’ Ambrosio (2003, 2009) e Roseira
(2010) que preconizam o ensino de Matematica em uma perspectiva de formacao critica
e cidadd. Além disso, fundamentamos a discussdo sobre o ensino da Funcédo Afim nos
trabalhos de Chaves e Carvalho (2004) e Barreto (2008) que discorrem sobre 0 ensino
dessa noc¢do a partir de sua natureza préatica e da leitura de situa¢des do cotidiano. O estudo
foi realizado com alunos do primeiro ano do ensino médio egressos da Escola A e alunos
da Escola B do municipio de Bezerros. Utilizamos dois questionarios, 0s quais
objetivaram identificar as atividades produtivas desenvolvidas pelos estudantes e a
relagcdo que os mesmos entretém com o lugar onde habitam e com o campesinato, a partir
de resolugdo de problemas. Para elaborar os problemas matematicos e analisar os dados
obtidos utilizamos a categorizacdo proposta por Skovsmose: referéncia a matematica
pura, referéncia a semi-realidade e referéncia a realidade. Os resultados da pesquisa
mostram que os alunos desenvolvem atividades ligadas ao Campo e, em maioria, se
identificam com o lugar onde vivem. Embora tenham resolvido mais facilmente os
problemas que remetem as suas atividades camponesas, ou seja, a realidade, eles
expressaram que esse tipo de problema foi raramente trabalhado nas aulas de Matematica.
Por consequéncia, tiveram dificuldade de identificar a no¢cdo matematica abordada nos
problemas, mesmo nos casos de acerto.

Palavras Chave: Educacdo do Campo; Educacdo Matematica;, Escolas do Campo;

Atividades Produtivas Camponesas; Ensino de Funcdo Afim.
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INTRODUCAO

A Educacdo do Campo tem se consolidado nos ultimos anos. Tendo origem nas
reinvindica¢6es dos movimentos sociais do campo, 0 Movimento por uma Educagdo do
Campo luta pelo reconhecimento do campo como espaco social, cultural e de trabalho do
camponés e da camponesa. Um dos principais objetivos do Movimento é conceber uma
educacdo “[...] voltada aos interesses e ao desenvolvimento social e econémico dos povos
que habitam e trabalham no campo” (CALDART et. al., 2004, p.27).

A concepgéo de educacdo que fundamenta o Movimento distancia-se da Educacéo
Rural, fortemente arraigada no campo brasileiro, em que para atender aos interesses do
Agronegdcio, impde-se a modernizagdo da agricultura, explora-se 0 povo camponés, além
de considerar o campo como lugar de atraso. Nesta concepcéo, conforme afirma Menezes
Neto (2011, p.25), “o camponés que, apesar de produzir os alimentos para 0 consumo
interno no Brasil, ¢ considerado retrogrado”.

A Educacdo do Campo busca, acima de tudo, a emancipacdo humana do sujeito,
um repensar da concepcdo amplamente presente na sociedade, a reflexdo sobre a
relevancia dos saberes e da cultura do morador do campo, enquanto sujeito capaz de
transformar seu meio social.

De acordo com Lima e Lima (2013, p.3), a Educacdo do Campo “ancora-se na
concepcao de campo como lugar de pertencimento, producéo de cultura e de trabalho do
povo camponés”. Nesse contexto, a educacdo voltada aos povos camponeses é discutida
no sentido mais amplo de formacdo humana, que constroi referéncias culturais e politicas
para a intervencdo das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade (CALDART et al 2004).

Ao discorrer sobre um projeto de educacao para povos camponeses, Menezes Neto

(2011) afirma que 0 mesmo:

[...] seria centrado no direito a cidadania, no direito ao conhecimento
critico, ao conhecimento cientifico, a formacéo, ndo para o0 mercado de
trabalho, mas para o mundo do trabalho, entendido como o processo de
conhecimento e de transformacdo da natureza para o bem-estar dos
seres humanos (Ibid. 2011, p.26).

Educar na perspectiva de formar sujeitos capazes de interagir criticamente em seu
meio social, sem duvida ndo é tarefa facil, mas e essencial para avancar na direcdo de
uma sociedade mais justa e igualitaria. Ndo nos parece incoerente inferir que as

instituicbes e organizacBes sociais que tém como meta caminhar na direcdo desse
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objetivo, deve munir-se de estratégias capazes de proporcionar discussdes de temas
relacionados ao cotidiano dos educandos. Caldart et. al. (2004), ao refletir sobre as

concepgdes e principios pedagdgicos de uma escola do campo, destaca que:

A escola pode ser parte importante das estratégias de desenvolvimento
rural, mas para isso precisa desenvolver um projeto educativo
contextualizado, que trabalhe a producdo do conhecimento a partir de
questdes relevantes para intervencdo social nesta realidade
(CALDART, et. al., 2004, p.53).

Essa ideia perpassa a discussdo da Educacdo do Campo. E vasta a literatura que
defende um ensino voltado a prética social, um ensino que forma pessoas capazes de
transformar seu meio social. Arroyo et. al. (2004), quando se refere ao curriculo das
escolas do campo, enfatiza que 0 mesmo precisa incorporar a realidade do campo e sua
dindmica, articulando-as com os contetdos formativos. O autor traz que “os curriculos
das escolas do campo ndo podem reproduzir o conjunto de saberes indteis que estamos
agora retirando da propria escola da cidade” (ARROYO, 2004, p.82).

Pensar na construcdo do conhecimento pelo aluno na perspectiva da Educacdo do
Campo requer repensar o ensino fundado nos seus principios. No quadro deste Trabalho
de Conclusdo de Curso, nos interessamos, em particular, sobre o ensino de
conhecimentos matematicos em escolas do campo.

Em consonancia com Lima e Lima (2013, p.4), 0 ensino neste contexto deve ir
além dos conceitos formais e abstratos caracteristicos da Matematica, contrapondo-se ao
“modelo de ensino que prioriza a memorizacgdo, a repeticdo de exercicios, a aplicacdo de
formulas, dentre outras formas mecanicas de ensino”.

Além disso, partimos da hipdtese que os contedos matematicos trabalhados em
escolas do campo devem ser abordados em uma perspectiva que busque o fortalecimento
do campo e da sua cultura. Em outros termos, espera-se que eles contribuam para que o
aluno compreenda seu papel enquanto habitante do lugar, frente as lutas presentes no
campo. Essa ideia ancora-se nas orientagcdes dos Parametros Curriculares Nacionais para

0s anos finais do ensino fundamental:

A Matematica caracteriza-se como uma forma de compreender e atuar
no mundo e o conhecimento gerado nessa area do saber como um fruto
da construgdo humana na sua interagdo constante com o contexto
natural, social e cultural (BRASIL, 1998, p.24).
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A emancipacdo dos sujeitos, a valorizacdo da cultura camponesa, a promogéo da
sustentabilidade, a contribuicdo da Matemética como ferramenta Util para a lida com
situacOes presentes no cotidiano do camponés e da camponesa sao aspectos que justificam
a escolha do nosso objeto de pesquisa.

Conforme afirma Malanezi (2007, p.41), “a Matematica tem se constituido um
elemento determinante das realidades sociais, 0 que acarreta consequéncias nos campos
politicos, econdmicos, socioldgicos.”. Por sua vez, Roseira (2010, p.93) traz que “¢
refutvel a ideia de que a matematica € neutra e desconectada dos elementos sociais,
culturais e politicos do contexto em que o seu ensino ocorre”. Essa ideia também é
encontrada em D’ Ambrosio (2003) quando defende que o ensino de matematica deve ser
voltado a prética, privilegiando a criatividade e as necessidades dos educandos, além de
promover a cidadania.

Dentre os contelldos matematicos indicados para serem ensinados na Educacéo
Basica, elegemos o conceito de Funcdo Afim para desenvolver nossa pesquisa.
Entendemos que a construcdo deste conceito pelos alunos de escolas do campo pode
contribuir para sua formacéo cidada, ja que além de favorecer conexdes internas a propria
Matematica, também desempenha papel importante no estudo e descricdo de fenémenos
do cotidiano como afirma Ortega (2001).

Com base nos principios educacionais da Educacdo do Campo, vemos como
necessario o estabelecimento de relacGes entre o saber produzido na escola e as situacdes
do cotidiano, nas quais podem ser aplicados os conhecimentos escolares. Sdo varias as
possibilidades de uso de conhecimentos matematicos no cotidiano das pessoas. No campo
ndo € diferente. A vida camponesa estad permeada de situa¢fes nas quais o dominio de
conhecimentos matematicos é necessario.

Um desses conhecimentos constitui-se na Funcdo Afim, visto que tal conceito
trata-se de uma relacdo entre grandezas. Ou seja, € possivel que um camponés ou
camponesa analise uma situacdo do seu cotidiano do ponto de vista da Funcdo Afim,
como por exemplo, o lucro que se obtém com uma plantacdo de pimentdes em funcdo da
area plantada. Assim o conhecimento sobre esse tipo de funcdo poderia auxiliar na tomada
de decisdes na vida no campo.

De modo geral, a producdo camponesa pode ser potencializada por meio da
utilizacdo deste conceito na vida cotidiana. No entanto, entendemos que a relacdo entre
0s conhecimentos estudados na escola e a necessidade do dia a dia somente sera explicita

para 0 aluno se o ensino proporcionar tal compreensdo. Sendo assim, emerge a nossa
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questdo de pesquisa: Os alunos de escolas do campo estabelecem relacGes entre o conceito
da fungéo afim estudando na escola com as atividades produtivas que desenvolvem no
campo?

A partir dessa inquietacdo e impulsionado pela vivéncia pessoal como aluno de
escolas do campo e, posteriormente, como professor, nos propomos a realizar esta
pesquisa junto a alunos do 9° Ano de duas escolas do campo do Municipio de Bezerros,
em Pernambuco. A partir das respostas dos alunos aos problemas e aos questionarios
propostos, buscamos ter acesso a alguns elementos de resposta para compreendermos
como o ensino do conteudo matematico em foco foi trabalhado junto aos alunos que

participaram da investigacéo.

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1. Ensino de Matematica

Desde os primdrdios da humanidade, quando o homem era apenas um némade, a
Matematica ja contribuia para o seu desenvolvimento. A noc¢do de igualdade ja
desenvolvida pelo homem da época (paleolitico inferior), contribuiu para o
desenvolvimento da capacidade de avaliar um fenémeno e reproduzi-lo se conveniente.

A Matemaética desenvolvida por estes e outros povos, inclusive nas grandes
civilizacBes (egipcia, mesopotamia, etc.), era de natureza predominantemente préatica, ndo
sendo necessarias as demonstracdes. A importancia de um conceito era determinada de
acordo com sua utilidade na vida cotidiana das pessoas.

Com o avancar da humanidade, a Matematica continuou se desenvolvendo de
forma orgénica, sempre para atender a necessidade no cotidiano das pessoas. Assim, 0s
métodos e estratégias utilizados para solucionar tais problemas, em particular, se

tornaram parte do conhecimento social, como afirma D’ Ambrosio (2009):

Ao longo da histdria se reconhecem esforgos de individuos e de todas
as sociedades para encontrar explicacGes, formas de lidar e conviver
com a realidade natural e sociocultural. 1sso deu origem ao modo de
comunicacao e as linguas, as religides, as artes, assim como as ciéncias
¢ as matematicas, enfim a tudo que chamamos de “conhecimento”,
muitas vezes chamamos de “saber” (1bid.p.18).
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O autor afirma que os saberes construidos ao longo do tempo, nas diferentes areas
do conhecimento, surgiram a partir de necessidades reais. A Matemaética ndo fugiu dessa
regra e foi desenvolvida no enfrentamento de problemas, proporcionando em cada época
0 avanco que as sociedades necessitavam

. Na historia das civilizagdes encontramos diversas situacdes que evidenciam o
quanto o conhecimento matematico contribuiu para o desenvolvimento da sociedade, pois
se trata de um conjunto de saberes desenvolvido pelo homem, com o passar do tempo, na
superacdo de seus desafios (ROSEIRA, 2010).

Adentrando na escola, torna-se relevante que o ensino de contetidos matematicos
aconteca na mesma perspectiva em que 0s saberes institucionalizados foram
desenvolvidos. Dessa maneira podem contribuir para o crescimento pessoal e intelectual
do sujeito que aprende, dando condic¢des de interagir com a sociedade, no que diz respeito
a analisar criticamente e alterar seu meio social, em uma perspectiva justa e igualitaria.

O ensino de Matematica, além de objetivar a aprendizagem de conceitos
matematicos pelo aluno, é uma ferramenta para a formacéo cidada dos sujeitos. Como
assinala Gramado (2000, p.11) “mais importante que ensinar Matematica, é formar
cidaddos que sejam capazes de se expressar matematicamente, que saibam criar e
manipular conceitos matematicos segundo suas necessidades atuais, de vida em
sociedade”.

A Educacdo Matematica Critica, abordagem teorica proposta por Skovsmose
(2001, 2006) traz uma discussdo nesse sentido, pois ndo busca apenas a aprendizagem do
aluno sobre contelldos matematicos, mas objetiva, sobretudo, um ensino voltado a prética
cidadd critica na sociedade. Nesta perspectiva, é papel do Ensino de Matematica fornecer
ao aluno ferramentas de transformacdo social. Ao discorrer sobre algumas ideias

principais desta proposta, Paiva e Sa (2001) afirmam:

Um ensino de Matematica que valorize a Educacdo Matematica Critica
deve fornecer aos estudantes instrumentos que os auxiliem, tanto na
andlise de uma situagéo critica quanto na busca por alternativas para
resolver a situagéo (lbid., p.1).

Para estes autores, mais importante do que levar os alunos a operarem com
modelos matematicos é leva-los a questionar porque, como e para que utiliza-los.
Observa-se, assim, uma estreita relacdo entre os principios da Educagdo Matematica
Critica e da Educacdo do Campo, em particular, no que concerne a emancipagdo humana

e social do sujeito que aprende. Identificamos esta relacdo nos dizeres de Skovsmose
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(2007, p. 171) quando argumenta: “Eu estou interessado no possivel papel da educacao
matematica como um porteiro, responsavel pela entrada de pessoas, e como ela estratifica
as pessoas”.

No entanto, muitas vezes o ensino de Matematica nao prioriza e nao valoriza tais
principios. Em muitas situacdes, a Matematica é considerada um produto pré-elaborado,
estatico, com conteudos que seguem uma sequéncia de organizacao ldgica, um ensino
linear e tradicional, no qual os alunos séo meros receptores passivos. Skovsmose (2000)
afirma que tal modelo de ensino caracteriza-se pelo paradigma do exercicio.

De acordo com Paiva e Sa (2001), “o modelo tradicional de ensino da Matematica
pode ter, ao contrério da proposta da Educacdo Matematica Critica, um carater
apassivante, levando os alunos a perderam sua capacidade de critica, algumas vezes
tornando-os alienados” (p. 2). Esse fato pode estar relacionado com aulas nas quais o
ensino valoriza apenas a abstracdo, distanciando-se de sua natureza pratica, sem fazer
referéncia ao contexto histérico no qual foi desenvolvido o conhecimento.

Bennemann e Allevato (2011) trazem que:

No ensino de matemética predominam aulas com uma introdugéo, pelo
professor, com explicagdes tedricas e formais sobre o novo topico
matematico, alguns exemplos de questdes e/ou aplicagdes resolvidos do
quadro e, em seguida, uma lista de exercicio, que em funcdo da
guantidade acabem, em parte, ficando como trabalho de casa (lbid. p.
103).

Nesta perspectiva de ensino, as aulas de Mateméatica sdo planejadas e
caracterizadas por exercicios formulados por autoridades externas a sala de aula, ou seja,
a realidade dos alunos ndo é contemplada em tais atividades. Segundo D’Ambrosio
(2003), em muitos casos, 0 ensino de matematica norteia-se em um discurso prepotente,
supervalorizando o0 objeto matematico e desvalorizando o cotidiano, a cultura e o
conhecimento empirico de cada educando, distanciando-se do objetivo de uma
matematica como instrumento de cidadania.

Lima e Lima (2012) reiteram que:

Ao longo da histéria a matemética abstrata foi sendo reproduzida nas
escolas em todos os paises, favorecendo aos interesses de controle e
dominacgdo daqueles que se encontravam e pretendiam permanecer na
condigéo de autoridade.” (Ibid. p.6).
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O ensino de Matematica acontece, entdo, distante da realidade dos alunos,
supervalorizando o formalismo matemaético. O aluno estuda com finalidade de saber
férmulas matematicas e ndo de utiliza-las como instrumento facilitador do cotidiano.
Skovsmose (2001, p.129) afirma que essa visdo “corrobora a ideia de que a Matematica
¢ livre de influéncia humana e superior aos seres humanos”. Um modelo de ensino
fundado nesta premissa pode trazer algumas consequéncias. Dentre elas, o desinteresse
dos alunos pela Matemética e a evasao escolar.

Para Cornejo (2006), faz-se necessario observar que tipo de Matematica vem
sendo ensinada na escola e de que forma é ensinada, alertando para a necessidade de se
conhecer a realidade dos estudantes para se construir o sistema de ensino.

Skovsmose (2005), utilizando as palavres de Ubiratan D’ Ambrosio, adianta que
os horrores desenvolvidos pela humanidade em virtude do crescimento da tecnologia,
podem estar relacionados com a falta de discussoes criticas, inclusive, sobre a Matematica
e a0 Seu ensino que, em muitos casos, acontece desarticulado da realidade. As questdes
de relevancia social ndo sdo discutidas, além de ndo se promover a criticidade que 0s
alunos precisam desenvolver para construirem suas concepgoes sobre a realidade.

Assim, a Matematica pode ter um papel de destaque na tomada de decisdes em
diversas situacdes que tém repercusséo direta na vida das pessoas. Bennemen e Allevato
(2011) acentuam:

No Brasil os modelos que definem o célculo do Imposto de Renda (IR),
do tempo de contribuicdo para a aposentadoria, dos planos de seguro e
tantos outros. Enfim, estamos sujeitos a uma série de decisdes onde a
matematica é utilizada para formatar a conduta social (Ibid. p. 110).

Sendo a Matematica relevante em nosso dia a dia, é natural pensarmos que 0 seu
ensino ocorra de maneira tal, que contemple os interesses da sociedade, dando condicdes
do sujeito analisar criticamente uma situac@o que envolva um modelo matematico. Nesse

sentido, Régo e Régo (2010) trazem que

As novas demandas sociais educativas apontam para a necessidade de
um ensino voltado para a promocdo do desenvolvimento da autonomia
intelectual, criatividade e capacidade de acdo, reflexdo e critica pelo
aluno (Ibid. p.40).

A auséncia de contextualizacdo da Matematica ensinada na escola com a realidade
vivida pelos alunos pode levar o aluno a néo criticidade sobre as questdes voltadas ao

desenvolvimento humano. Sobre este aspecto Mendes et. al. (2013, p.4) trazem que as
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atividades de Matematica para serem trabalhadas no ambiente escolar “devem sim fazer
parte de necessidades pessoais e sociais bem como da solucdo de problemas similares aos
que estdo afligindo as familias dos proprios alunos”.

Nesta 6tica, o ensino de Matematica supera a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades especificas pelo aluno para responder as demandas do
mercado de trabalho, que é uma perspectiva presente em salas de aula de muitas escolas
do Brasil. Ele busca, sobretudo, proporcionar ao sujeito educativo as condicdes
necessarias para que analisem criticamente 0 meio em que vivem, e a partir disto,

participarem da construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

1.2. Educacao do Campo

Muito embora a Educagdo do Campo como area de pesquisa seja uma tendéncia
recente, seus precursores ja lutam por uma educacdo justa e capaz de atender as
especificidades das populacdes camponesas acerca de algumas décadas. Segundo Costa
e Tibola (2013),

Nos ultimos tempos a Educacdo do Campo esta presente nas agendas
politicas e publicas em nosso pais, devido a acdo da organizada
sociedade civil, em especial o MST, na reinvindicagdo de
escola/escolarizacdo para os trabalhadores assentados e acampados
(Ibid. p.2).

Conforme abordamos na introducdo, anteriormente a educacdo estava vinculada a
ideia de campo como lugar de atraso e fracasso, em que mesmo sendo o responsavel pela
producdo de alimentos para o consumo do brasileiro, o0 homem do campo era
considerando um retrogrado (NETO, 2011).

Ao discutirem esta concepcdo de campo, Ferreira e Branddo (2011) fazem uma
analise historica desde o descobrimento do Brasil. Os autores ressaltam que, muitas vezes,
a ideia de camponés como sujeito inferior é fortalecida pelas proprias escolas, inclusive
as que sdo situadas no campo. Tais escolas sdo regidas por politicas ligadas a concepcao
de “Brasil colonial”, no qual as classes julgadas inferiores deveriam ser exploradas pelas

superiores, criando um sentido de campo vinculado ao que ndo é urbano.

Ao se estudar a educacdo do campo, ndo ha como sonegar tais analises,
sendo necessario chamar a tematica ao debate sdcio econémico e
geopolitico, pois milhares de estudantes e de camponeses fazem parte
deste processo marginal criado pela ideologia dominante que carrega
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representacdes simbolicas na consciéncia, reproduzindo discursos e
praticas da elite ndo condizentes com a vida e a¢des das populacGes do
campo, perdurando nos trabalhos socio pedagoégicos de milhares de
escolas Brasil adentro(FERREIRA; BRANDAO, 2011. p.3).

Essa ideia de campo, no que se refere aos elementos que tornam um ambiente
urbano, é discutida por Monteiro et al (2009) ao afirmarem que nesta concepgao “o rural
quando melhora torna-se urbano. E nesse sentido que o rural é entendido como nao-lugar,
pois trata-se da auséncia dos bens e servigos que existem na cidade, rural é negacdo da
cidade.” (MONTEIRO et al, 2009, p.71).

Um fato que corroborou com a concepcdo de rural como espacgo nao urbano, foi a
implantacdo de diversas politicas educacionais voltadas a urbanizacdo do espago rural.
Arroyo (2007) mostra que estamos acostumados com politicas publicas e educacionais
universalistas ou generalistas e, para piorar, essas politicas sao pensadas para um contexto

urbano.

As énfases dadas a educacdo como direito universal de todo cidaddo
significam uma grande conquista, desde que avancemos no
reconhecimento das especificidades e das diferencas. E também nesse
reconhecimento que a cidadania, considerada como condi¢do de
sujeitos sociais e culturais, concretiza 0s direitos e 0s torna reais
(ARROYO, 2007, p.169).

Aos que residem no campo, é posto um discurso de que atualmente os alunos
camponeses tém a oportunidade de estudar nas escolas urbanas, em virtude da oferta de
transporte escolar. Entretanto, essa pratica que provoca a nucleacdo da escola néo atende,
na maioria dos casos, aos interesses dos alunos, das familias e das comunidades
camponesas. Como afirma (Arroyo, 2007, p.12), “a politica de nucleagdo e de transporte
de alunos do campo para as escolas urbanas desestruturou ainda mais 0s poucos avangos
que vinham acontecendo na configuracdo de uma rede escolar no campo”.

Por sua vez Ferreira e Branddo (2011) destacam que:

Ao chegarem aos centros urbanos (alunos remanejados do campo para
a cidade) ndo se identificavam com a escola, a educacdo, seus conteidos
e finalidades, pois a diferenca entre vivéncia, pratica e o contedo
estudado pelas escolas urbanas eram distantes de suas origens
camponesas. Esta dicotomia entre a escola e os alunos conduziu muitos
alunos a abandonarem as escolas (Ibid. p.7).

Além disso, o fato do Agronegdécio impor-se como simbolo de desenvolvimento,

de moderno e tecnoldgico, fortalece a ideia de campo como lugar de atraso, levando as
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escolas do campo a buscarem uma formagcdo para o suposto “moderno”
(Agronegdcio/Capitalismo) e ndo para 0 suposto “atraso” (Campo) (NETO,2011). Esta
formagcdo, geralmente, é oferecida na cidade.

Esta linha de pensamento adotada em varias politicas educacionais para 0 campo
evidencia que elas ndo sdo pensadas com base nos principios da Educacdo do Campo,
além de trazerem consigo um carater de adaptacdo, no qual a politica é desenvolvida de
forma linearizada e ndo adaptada ao campo e as suas necessidades.

Mais ainda, as politicas voltadas ao povo camponés priorizam, em grande parte, a
formacéo para o mercado de trabalho, deixando de lado a formacéo cidadd, corroborando
com interesses contrarios ao desenvolvimento pleno do campo. Ferreira e Brandao (2011)

alegam que:

Neste inicio de seculo XXI, nos movimentos e organizagdes sociais e
na academia cientifica, a educacdo no e do campo esté se contrapondo
ao modelo urbano e tecnocrata de educacdo, pois 0 modelo atual s6
prepara os cidaddos para o trabalho, sem se preocupar com a cidadania,
habitacdo, relagdes sociais, cultura e formacao étnico social (Ibid.2011,

p.3).

Como exemplo destas politicas podemos citar o Ruralismo Pedagogico que,
“atendia aos interesses do desenvolvimento do capitalismo com a exploracdo da mao de
obra do camponés” (LIMA; LIMA, 2012, p. 3), além de tratar “a educac@o na perspectiva
de uma estratégia de acdo para a contengdo do éxodo rural” (MONTEIRO et. al. 2009, p.
69).Essa concepcdo distancia-se da oferta de educacdo enquanto direito, desconsiderando
0 camponés enquanto sujeito munido de habilidades que poderiam ser potencializadas se
fosse mas segurados mecanismos de promocao enquanto direito humano.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9394/96, traz
avancos voltados as politicas educacionais para o campo. O artigo 28 da LDB aponta

direcionamento especifico a escola do campo, o qual indica que:

Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptagOes necessérias a sua adequacao, as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente: | -
contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; 1l - organizacéo
escolar prépria, incluindo adequacédo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condices climaticas; 111 - adequacdo a natureza do
trabalho na zona rural (BRASIL, 1996, p. 20).
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Embora reconhecendo a relevancia que essa Lei representa para a Educacéo e para
a Educacdo do Campo, Ferreira e Branddo (2011) inferem que o objetivo da LDB é
lapidacdo da médo de obra visando o mercado de trabalho, enquanto o movimento social
do campo busca mudanga no modo da sociedade olhar para o campo, além da formacéo
cidada.

O Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, dispde sobre os principios para

Politica da Educacdo do Campo, do qual destacamos o seguinte principio:

IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagdgicos com conteldos curriculares e metodologias adequadas as
reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na
organizacdo escolar, incluindo adequacao do calendario escolar as fases
do ciclo agricola e as condigdes climaticas.

Observamos a preocupacao com a adequacao as necessidades da escola do campo,
contemplando as especificidades da comunidade. De fato, “os movimentos sociais
revelam e afirmam os vinculos inseparaveis entre educacao, socializacao, sociabilidade,
identidade, cultura, terra, territorio, espago, comunidade” (ARROYO, 2007, p. 163).

No entanto, embora reconhecendo o avan¢o na legislacdo sobre a Educacdo do
Campo, em consonancia com Monteiro et al (2009) ponderamos que:

Por esses textos legais mencionadas, poderiamos constatar um
comprometimento por uma educacdo das populacfes campesinas, no
entanto, 0s governos ndo operacionalizaram a implantacao de tais leis a
contento. Sendo que algumas delas nunca sairam do papel (Ibid. p. 69).

Entendemos que somente é possivel pensar a educacdo de um sujeito, dando-lhe
condicdes de ser sujeito de direito, emancipado e dotado de potencialidades que podem
fazé-lo contribuir pra o desenvolvimento do seu povo, levando em conta sua identidade
historica e cultural. Nesta direcdo, Arroyo (2007) aponta que ha bases tedricas inspiradas
em concepcOes pedagdgicas mais sélidas, que fornecem argumentos aos movimentos
sociais do campo para defender os vinculos que héa entre direito a educacéo, a cultura, a

identidade e ao territério.
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A Escola do Campo

Adotamos a ideia de escola do campo como lugar de promocao e acesso a cultura
local. Lima; Lima (2013) refletem sobre a relacdo que pode existir entre 0s conteldos
matematicos escolares sistematizados e as atividades produtivas desenvolvidas pelos

camponeses. Para essas autoras,

As escolas do campo precisam exercer 0 compromisso de ensinar o que
é de cunho universal, porém, sem ignorar 0 contexto sociopolitico e
cultural no qual esté inserida. Assim, seu Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) deve expressar em que medida ela considera as potencialidades
e desafios da realidade local e como pode nela intervir. (LIMA; LIMA,
2013, p.3).

A mesma ideia apresentada pelas autoras também esta presente nas Diretrizes

Operacionais para Educacdo Basica nas Escolas do Campo. Consta-se nessas diretrizes que:

[...] a identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo com as
questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes
préprios dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de
ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em
defesa de projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a
qualidade social da vida coletiva no Pais (BRASIL, 2002, p. 1).

De acordo com o documento citado, a escola do campo deve estar vinculada com
a cultura do campo, suas lutas e interesses. Assim, a vida no campo, a relagdo do
camponés e da camponesa com a terra e 0 modo de vida desses povos, devem ser centrais
na pratica docente da escola do campo, posto que “as propostas pedagodgicas das escolas
do campo devem contemplar a diversidade do campo em todos 0s seus aspectos: sociais,

culturais, politicos, econdmicos, de género, geracao e etnia” (BRASIL, 2002, p.3).

Diante do exposto, entendemos a importancia que a escola do campo tem na busca
por outro projeto de sociedade. Segundo Arroyo (2007, p.161), na busca de uma educacao
emancipatdria, a qual reconheca os direitos e as especificidades dos povos do campo,
coloca que escola tem posicao de centralidade nessa luta, posto que “as escolas do campo
sdo uma exigéncia e a formacao especifica dos profissionais do campo passa a ter sentido
para a garantia dos direitos na especificidade de seus povos”. Entretanto, 0s
estabelecimentos de ensino do campo ainda enfrentam muitas dificuldades, como
adiantam Lima e Lima (2012), que ao trazerem um panorama do contexto das escolas do
campo do Brasil, apontam para a diminuicdo de estabelecimentos de ensino no campo em

consequéncia da nucleacdo de escolas e do transporte de alunos do campo para a cidade.
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Segundo as autoras, de modo geral, isso indica “[...] a situag@o de precarizac¢ao do acesso
da populacéo camponesa a educacdo que representa um quadro desigual e excludente em

todas as regides” (Ibid. p.4).

Desse modo, consideramos que o0 ensino de Matematica em escolas do campo
precisa ser pautado nos principios da Educacdo do Campo. Isto quer dizer, valorizando a
cultura local, com uma visdo de campo enquanto espaco politico, social e cultural
entremeado de situacbes que podem ser utilizadas como recurso para 0 ensino dos
diversos contetidos matematicos, incluindo-se aqui, o ensino de funcdo afim. Em outros
termos, entendemos que o ensino de Matematica em escolas do campo deve acontecer de
forma que proporcione a interacdo entre o conteudo matematico e o cotidiano dos alunos
de uma maneira tal, que os contetidos sejam tratados de forma politizada objetivando o

fortalecimento das lutas atualmente travada pelos povos do campo.

Para tanto, faz-se necessario, entre outras coisas, que as atividades desenvolvidas
nas aulas de matematicas contenham elementos da vida dos alunos. Skovsmose (2000)

categoriza atividades com tal caracteristica como as que fazem referéncia a realidade.

As trés referéncias: referéncia a matematica pura, referéncia a semi-realidade e

referéncia a realidade.

Skovsmose (2000) discute que as tradicionais aulas de Matematica se fundamentam
no paradigma do exercicio. De acordo com o autor “as praticas nas aulas de matematica, de
modo geral, sdo fundamentadas no paradigma do exercicio, sendo que a variacdo entre

elas tem a ver com as referéncias” (1bid. p. 7).

O autor ainda traz que diferentes tipos de referéncias sdo possiveis. Atividades
Matematicas podem se referir apenas a matematica e somente a ela, a um contexto
ficticio, o qual traz uma realidade construida ou professores e alunos podem trabalhar
com atividades com referéncia a vida real. Portanto, Skovsmose (2008) traz que uma
atividade matematica pode fazer trés referéncias: referéncia a matematica pura,

referéncia a semi-realidade e referéncia a realidade.

A cada tipo de referéncia pode ser dado uma abordagem no paradigma do exercicio ou
do cenario para investigagdo. Atividades realizadas no paradigma do exercicio séo
comumente utilizadas em aulas de Matematica e facilmente encontradas em livros

didaticos (SKOVSMOSE, 2008). Ja as atividades que acontecem num cenario para a
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investigacdo tém o potencial de proporcionar aos estudantes suporte para um trabalho de

investigacdo, no qual os mesmos sdo levados a formular quest6es e procurar explicagoes.

De acordo esse pesquisador, os trés tipos de referéncias constituem seis ambientes
de aprendizagem. Um ambiente de aprendizagem pode se tornar um cendrio para
investigacdo para um certo grupo de individuos e ndo acontecer 0 mesmo para outros.
Isso porque, “um cenario para investigagdo ¢ uma propriedade relacional” (1bid., p.21)
dependendo, portanto, de como a atividade € apresentada aos estudantes (do convite), do
professor. Isto €, trata-se de “uma questao empirica que tem que ser respondida por meio

da prética dos professores e alunos envolvidos”. (Ibid. p.21)

Um ambiente de aprendizagem com atividades que apresentam referéncia a

matematica pura constitui-se de exercicios, como os exemplos:

Calcule o valor numérico da expressdo(4x3 + 3y)2comx = —2ey = 1.
Simplifique a expresséo 3x + 5y — 2z 4+ 2x —y + iz

Determine o valor da expressdo numérica 3 — 5(3 + 9 — 23) —/3(—13 + 24)

Observemos que para solucionar qualquer um dos problemas acima, basta
conhecimento de “regras matemadtica”. Os alunos operam com os proprios objetos
matematicos a partir de comandos provenientes também da matematica, implicando que
0s mesmos ndo contribuem na formulacdo do problema, os quais, geralmente, s&o
elaborados por autoridades externas a sala de aula. Atividades como essas, figuram no
ambiente de aprendizagem (1). Nesse tipo de atividade, ndo ha espaco para discussdes

criticas referentes a relevancia para a vida em sociedade dos conceitos estudados.

Se uma atividade faz referéncia a matematica pura e exige que o aluno busque
elementos de outro campo da matematica a fim de desenvolver a solucdo, entdo essa
atividade pode ser relacionada a um ambiente de aprendizagem (2). Nesse ambiente sdo
preservadas as caracteristicas contidas no ambiente (1), porém proporciona a articulacao
entre conteidos da propria matematica, sem trazer discussdes criticas a respeito da vida
dos estudantes. O exemplo a seguir pode ser relacionado a uma atividade no ambiente de

aprendizagem (2):

A medida dos lados maior e menor de um retangulo sdo representadas
respectivamente pelas expressdes 2x +1 e 3x + 6. Determine a expressdo que

representa a area do retangulo.
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Notamos que nessa questdo que ha mais possibilidades de formulacdo de
investigagdo que no ambiente (1), entretanto a dimensdo critica do ensino da Matematica

também ndo consta neste ambiente.

Outras atividades podem fazer referéncia a semi-realidade. Nesse caso, 0
exercicio apresenta uma realidade que néo significa necessariamente ser a realidade do
aluno que ird resolver a atividade. De acordo com Skovsmose (2008, p. 25) uma atividade
de referéncia a semi-realidade, “[...] é totalmente descrita pelo contexto do exercicio;
mais informacdes sdo totalmente irrelevantes; o Unico propdsito de apresentar o exercicio
é resolvé-lo”. Desse modo, ndo ha espago para discussdes criticas sobre o que aborda o

problema. Atividades com tais caracteristicas figuram no ambiente de aprendizagem (3).

Os problemas de Matemética com referéncia a semi-realidade que ndo limitam-
se ao exercicio, mas também estdo abertos a discussdes e explicagdes, figuram no
ambiente de aprendizagem (4). Em tal ambiente, os alunos tém mais liberdade de explorar
possibilidades dentro da atividade proposta. Entretanto, existe um limite para essa
exploragdo, ja que existem certos questionamentos trazidos pelos alunos que podem ser
considerados como uma obstrucdo na aula (SKOVSMOSE, 2008).

\

Uma atividade pode fazer referéncia a realidade quando caracterizada por
apresentar exercicios cujos elementos séo retirados da realidade dos alunos. Proporcionam
uma condicao diferenciada para a comunicacdo entre professor e alunos, ja que “faz sentido
questionar e suplementar a informagido dada pelo exercicio” (Ibid. p.26). Por outro lado,
problemas com referéncia a realidade tornam-se um convite para que os alunos discutam
explicacGes sobre os elementos de interesse dos proprios estudantes. Além disso, a dimensao
critica da situacdo retratada no problema pode ser discutida em atividades desse tipo, pois

proporcionam uma maior participacdo por parte dos alunos como mostra o exemplo a seguir:

Alunos de uma determinada escola do campo, estavam sem ir ao dentista da
comunidade em virtude da interdicdo do consultério, fato que se deu em consequéncia da
falta de cerdmica no piso e nas paredes. Tal situacdo pode subsidiar problemas com referéncia
a realidade. Poderia ser proposto aos alunos que calculassem quanto de material seria gasto
para resolver o problema do consultério do dentista. Assim, estaria sendo trabalhado area de
figuras planas, entretanto, tal atividade deveria ser apresentada de forma que proporcionasse
uma discussao referente ao fato de ser um absurdo um consultério de dentista estid sem a
estrutura minima necessaria. Outros questionamentos que poderiam ser feitos a respeito da

situacdo supracitada, poderiam ser: Que percentual o valor gasto na reforma do consultorio
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odontoldgico representa quanto em relacdo ao valor arrecadado em impostos no municipio?
Se dois pedreiros da comunidade trabalharem seis horas por dia quanto tampo levaréo para

completar o servigo? E se fossem trés trabalhadores trabalhando oito horas por dia?

Perguntas como estas abordam tanto a Matematica trabalhada em sala de aula, quanto
a reflexdo acerca da falta de servicos basicos na comunidade. Assim, estariamos a matematica
para ler criticamente uma situacdo da vida real. Dessa Otica, a pratica com problemas que
fazem referéncia a realidade se aproxima mais dos principios da Educa¢do do Campo, por

trazer a matematica como ferramenta de leitura critica da sociedade.

Se a atividade exemplificada acima fosse desenvolvida em sala de aula através de
exercicios, a mesma estaria ilustrada no ambiente de aprendizagem (5). No entanto, se fosse
proposto aos alunos 0 mesmo problema, sé que dessa vez 0s mesmos iriam pesquisar e
comparar pregos dos materiais de construcdo, custo com transporte, percentual de moradores
prejudicados com a falta de dentista, entre outros. Ou seja, se a realidade da atividade e o
debate critico fossem potencializados, a referida atividade estaria figurando o ambiente de
aprendizagem (6). Segundo Skovsmose (2008), o trabalho com esse tipo de atividade,
promove a investigacdo e € comum o surgimento de novos questionamentos, 0s quais Sao

orientados pelo professor.

1.3. O Ensino de Fungdo Afim

O conceito de funcdo, assim como varios outros na matematica, foi desenvolvido
a partir da necessidade de ler, interpretar e resolver problemas praticos do dia a dia das
pessoas. Nas palavres de Chaves e Carvalho (2004), “partindo do interesse de resolver
um problema de origem prética, brotou de forma intuitiva o conceito de funcdo em seu
originario sentido” (p.3).

Barreto (2008) traz que “o conceito de funcdo é considerado um dos mais
importantes da Matematica e seus aspectos mais simples estdo presentes nas nogdes mais
basicas desta ciéncia” (p.1). A autora também reitera sobre a importancia de se conhecer
a origem e desenvolvimento do conceito de funcéo ao longo da historia e seu surgimento
como um instrumento matematico indispensavel no estudo quantitativo dos fenémenos
naturais.

Assim, a aprendizagem do conceito de Funcéo Afim é importante para a atuagédo
dos individuos no seu meio social, uma vez que dar condi¢Ges de uma leitura mais precisa

sobre fatos da realidade que os cercam. Esses fatos aparecem tanto no cotidiano do aluno,
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quanto na propria Matematica, uma vez que a compreensao do conceito de funcdo pode
auxiliar os alunos a desenvolverem uma melhor compreensdo a respeito de outros
conceitos matematicos.

A nocao de funcéo é, em geral, introduzida no nono ano do ensino fundamental,
onde ¢ ensinada algumas noc¢des preliminares. Mais adiante, no primeiro ano do ensino
médio, esse contetdo é aprofundado, sendo apresentados varios tipos de funcGes e suas
representacdes.

De forma geral, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, quando se
trata do ensino de funcdo, adota-se uma abordagem linear, na qual é privilegiada a
repeticdo de modelos, ndo levando-se em conta que tal saber foi desenvolvido a partir das
necessidades reais da vida das pessoas. Como afirma Silva (2011, p. 12), “a abordagem
tradicional do tema funcdes, geralmente utilizada, apresenta os conceitos, passando em
seguida a resolucdo de exercicios, exigindo apenas a repeti¢do de procedimentos”.

Refletir sobre o ensino de um contedldo matematico, remete-nos ao principal, e
por vezes o Unico, recurso didatico utilizado pelo professor em suas aulas: o livro didatico.
Uma possivel causa que pode estar levando o ensino de funcdo a trilhar caminhos
tradicionais, pode estar relacionada com a abordagem que os livros didaticos trazem sobre
esse assunto. Ao discutir sobre o ensino tradicional de fungédo, Chaves e Carvalho (2004)
afirmam que:

Essa pratica é comum entre os professores de matematica, em essencial
do Ensino Médio, que apoiados em livros didaticos e em sua prépria
formagdo, transmite um saber desconectado do contexto do aluno
enquanto individuo dotado de saberes, niveis de cognicao e imaginacao
(Ibid. 2004, p. 5).

Embora os livros didaticos mais atuais busquem trazer a construgdo do conceito
de funcdo a partir de situacdes contextualizadas, ou seja, abordam o ensino de funcéo a
partir de uma problematizacédo, os contextos sdo genéricos, algo que pode ser vivenciado,
mas que, geralmente, o aluno ndo vivencia ou vivenciou.

Mesmo tendo aspectos positivos, ensinar o conceito de funcdo a partir de
contextualizagdes deste tipo, pode ndo ser suficiente para desenvolver uma visdo critica
da realidade. Para tanto, como ja anunciamos, é necessario trabalhar situacdes que
abordem aspectos da vida dos alunos, com relevancia para sua pratica cidada. Neste
sentido, o trabalho com problemas genéricos pode ndo ser os mais adequados.

Chaves e Carvalho (2004, p.6) reforcam que “é comum encontrar alunos onde esse

conceito nao possui nenhum significado, quer seja abstrato quer seja concreto, além de
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telo como obstaculo de dificil transposi¢ao para a assimilagdo de outros conteudos”. Em
muitos casos, o conceito de funcédo é definido da seguinte forma: dados dois conjuntos A
e B néo vazios, uma funcdo f de A em B é uma relagdo que associa a cada elemento x
pertencente a A um unico elemento y pertencente a B. Onde A é o dominio da funcdo e
B o contradominio. O valor y, correspondente a um determinado valor atribuido a x, é
chamado limagem de y pela fung&o e é representado por f (x). O conjunto formado pelos
valores que y assume, em correspondéncia com os valores de x, é chamado de conjunto
Imagem da funcéo, geralmente denotado por Imf.

Chaves e Carvalho (2004) alertam que “o conceito de funcdo e as ideias de
variavel, dominio, imagem e contradominio tém sido apontado por diversos
pesquisadores como de dificil assimilacdo tanto para alunos de EM como para alunos
universitarios” (p.6).

Concordando com a autora e o0 autor, os Parametros para a Educacdo Bésica do
Estado de Pernambuco orientam que “a defini¢cdo de funcdo baseada na ideia de produto
cartesiano de dois conjuntos aparece como bastante desaconselhavel, tanto do ponto de
vista matematico, como do didatico” (PERNAMBUCO, 2012, p.129).

Ainda sobre o ensino de fun¢des, Barreto (2008) afirma que a compreensdo desse
conceito esta relacionada com as suas multiplas representagdes. O ensino da Fungao Afim,
em particular, pode ser desenvolvido a partir de sua natureza Util, privilegiando-se suas
utilizacBes em situacdes praticas.

Assim, escolhemos trabalhar com esta nocdo por entendermos que ela propicia
uma maneira de “[...] refletir aspectos da realidade, isto é, de compreender e descrever 0s
movimentos da vida” (MENEGHETTI; REDLING, 2012, p.7), ideia presente, tambem,
nos principios da Educacdo do Campo.

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio de Matemética— PCNEM (BRASIL,
2000) trazem que:

Além das conexdes internas a propria Matematica, o conceito de fungédo
desempenha também papel importante para descrever e estudar através
da leitura, interpretacéo e construcdo de gréaficos, o comportamento de
certos fendmenos tanto do cotidiano, como de outras éareas do
conhecimento, como a Fisica, Geografia ou Economia. Cabe, portanto,
ao ensino de Matematica garantir que o aluno adquira certa
flexibilidade para lidar com o conceito de fungdo em situacGes diversas
e, nesse sentido, através de uma variedade de situacdes problema de
Matematica e de outras areas, o aluno pode ser incentivado a buscar a
solug&o, ajustando seus conhecimentos sobre fungdes para construir um
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modelo para interpretacdo e investigacdo em Matematica (BRASIL,
2000, p.42-43).

Inspirado nessa ideia, Ortega (2001) aponta que ao orientar o ensino de fungdes,
0s PCN se contrapdem a ideia de ensinar funcGes de forma isolada dentro do ensino de
Matematica, uma vez que ndo se permite explorar o carater integrador presente neste
conceito. Além disso, como afirma Lima (1991, p.3) “os usuarios da matematica e os
proprios matematicos costumam pensar numa fungdo de modo dindmico, em contraste
com a concepcao estatica de funcdo como um conjunto de pares ordenados”.

Nesta mesma direcdo, os Parametros para a Educacdo Basica do Estado de

Pernambuco orientam que:

As funcbes tém papel central na formacdo do Ensino Médio,
principalmente por seu papel de modelo matematico para o estudo das
variagdes entre grandezas em fendmenos do mundo natural ou social.
Esse aspecto das fungbGes deve ser priorizado, em lugar de uma
abordagem essencialmente simbdlica e de dificil compreenséo por parte
dos alunos (PERNAMBUCO, 2012, p.129).

Assim, para que o aluno tenha condigdes de realizar uma leitura de situagdes do

seu cotidiano por meio do uso de fungdes, faz-se necessario:

O estabelecimento de relagdes entre grandezas deve ser tomado como
ponto de partida para o estudo da nocdo de fungdo. O aprofundamento
dessa nogédo deve ter sua origem em atividades ligadas a situacdes do
cotidiano do aluno, evitando-se a sistematizacdo precoce
(PERNAMBUCO, 2012, p.103).

As recomendacBes que trazem os documentos oficiais para o ensino de funcéo,
particularmente da funcdo afim, destacam a natureza prética de tal saber, bem como as
possibilidades de articulagcdo com o cotidiano.

Neste sentido, reforca-se a ligacdo que o ensino do conceito de visao, a partir de
da perspectiva abordada na Educacdo Matematica Critica, tem com a Educacdo do
Campo, uma vez que pode contribuir com a proposta de educacdo emancipatéria, que

valoriza o territério do campo, bem com o povo que I habita.
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2. OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

Objetivo Geral

Investigar se os alunos do primeiro ano do ensino médio de escolas do campo
desenvolvem atividades camponesas e se estabelecem relac6es entre o conceito de fungédo

afim e as atividades produtivas que desenvolvem no campo.

Objetivos Especificos

¢ Identificar as atividades produtivas camponesas desenvolvidas pelos alunos;

e Identificar a relacdo que os alunos entretém com o lugar onde habitam e com o
campesinato;

e Analisar as possiveis relacdes estabelecidas pelos alunos entre problemas de funcéo
afim e as atividades produtivas que desenvolvem no cotidiano do campo, a partir de
resolucéo de problemas;

3. METODOLOGIA

Devido a natureza do trabalho, a pesquisa se insere em uma perspectiva tanto
qualitativa, na medida em que busca compreender a realidade por meio da percepc¢do dos
sujeitos investigados (BENTO, 2012), como quantitativa, na medida em que apoiamo-
nos, também, dados estatisticos para auxiliar na compreensdo do objeto da investigagao.

A escolha da técnica de coleta de dados constitui-se em um importante momento
do trabalho, pois “devem adequar-se ao problema a ser estudado, as hipoteses levantadas
e que se queria confirmar, € ao tipo de informantes com que se vai entrar em contato”
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p.163). De acordo com as autoras, a escolha do
procedimento de coleta de dados acontece em funcdo de diversos fatores relacionados a
pesquisa, como a natureza dos fendmenos, 0 objeto da pesquisa, 0s recursos financeiros,

entre outros.

30



Dessa forma, dentre as vérias possibilidades, escolhnemos o questionario e a
resoluc@o de problemas pelos alunos, como instrumentos de coleta da nossa pesquisa.
Segundo Gil (2008), podemos entender um questionario como:

Técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes que sao
submetidas a pessoas com o propdsito de obter informacgdes sobre
conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,

aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc. (GIL,
2008, p.121).

O mesmo autor apresenta as vantagens que tem o questionario. Dentre elas,
destacamos o fato de que 0 mesmo “nao expde os pesquisados a influéncia das opinides
e do aspecto pessoal do entrevistado” (GIL, 2008, p.122). Reitera, porém, que esse mesmo
mecanismo possui limitagdes. Por exemplo, “impede o auxilio ao informante quando este
ndo entende corretamente as instrugdes ou perguntas” (GIL, 2008, p.122). Visando a
superacao de tais limitagdes, elaboramos dois questionarios, um para ser aplicado antes
da resolucdo dos problemas propostos e outro aplicado logo apds os alunos terem
resolvido os problemas. Na elaboracdo das questdes, mobilizamos um olhar cuidadoso

procurando ndo gerar desmotivacdes nos alunos.

3.1. Questionarios e Problemas

O primeiro questionario (Cf. Apéndice 1) visou levantar informagdes a respeito
da realidade dos estudantes. Para tanto, foi perguntado aos mesmos sobre o lugar no qual
residem e sua relacdo com esse espaco, além das produtivas que desenvolvem. Entre os
alunos que desenvolvem tais atividades, perguntamos quais e se eles reconhecem
contetdos matematicos nessas atividades. Além disso, buscamos compreender o grau de
importancia dado pelos estudantes aos saberes escolares, no que se refere utilizacdo

desses saberes em seu dia a dia.

Quatro dias depois da aplicacdo do Questionario I, propusemos aos alunos trés
problemas de funcao afim, os quais tratam essencialmente de leitura de gréafico de Funcéo
Afim. Com o propdsito de resolver os problemas, os estudantes devem interpretar o

gréafico e determinar o nimero que se associa com outro, além de indicar o zero da funcao.

A opgéo pelo grafico, em todos os problemas, aconteceu devido ao fato que se
fosse de outra forma, os alunos poderiam resolver os problemas sem utilizar o saber sobre

funcéo afim.
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Os problemas foram elaborados em estreita articulagdo com a classificacdo de

problemas de investigagdo matematica proposta por Skovsmose (2000), a saber:

Referéncia a Matematica pura: Problema 1

Observe o gréfico abaixo e responda as questdes a seguir:

V.

Tomando em consideragdo a Reta r:

a) Qual o nimero na Reta y que esta associado ao numero 8 da Reta x?

b) Qual o nimero na Reta x que esta associado ao numero 0 da Reta y?

Como podemos observar, o referido problema faz referéncia a matematica pura,
sendo composto pelos Itens (a) e (b). No primeiro Item, foi proposto aos alunos
determinarem a imagem do namero 8 a partir da leitura do grafico.

Para responder corretamente, os estudantes deveriam observar que existe uma
correspondéncia entre 0s nimeros 6 da reta y e o 8 da reta x. Portando a resposta correta
deveria ser o numero 6. Ja no Item (b), foi perguntado qual o nimero na Reta x que esta
associado ao nimero 0 da Reta y. Ou seja, neste Item os estudantes deveriam determinar

0 zero da fungdo. Como resposta esperava-se 0 numero 2.
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Referéncia a semi-realidade: Problema 2

O grafico representa o lucro por pares de sandalias vendidos por um feirante, em

uma feira na cidade de Belezura:

Lucroem G

R$

T T T T T T T T T
-1 [u] 1 2 3 4 5 5] 7 a a
) NuUmero de pares de

Sandalias Vendidas

a) Quantos pares de sandalias foram vendidos, se o lucro for de R$ 6,007

b) Qual o lucro, em reais, se o feirante vender apenas dois pares de sandélias nesta

feira?

by

Fazendo referéncia a semi-realidade, o Problema 2, apresenta um gréafico

semelhante ao grafico do Problema 1, porém, inserido em um contexto ficticio.

Problemas como esse apresentam uma situacdo genérica, a qual compreende 0s
elementos necessarios para obtencdo da solucdo. Além disso, sdo facilmente encontrados

sem livros didaticos.

Assim como no Problema 1, neste o aluno deveria determinar a imagem do
namero 8 a partir da analise do gréafico da funcdo. No Item (a) perguntamos quantos pares
de sandalias vendidos correspondem a um lucro de R$ 6,00. Para responder
acertadamente, o estudante deveria observar que o numero 8 (Numero de pares de
sandalias vendidas) associa-se com o0 6 (Lucro em R$). Assim, a resposta deveria ser 8

pares.
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Jano Item (b) o aluno deveria determinar qual o lucro correspondente a dois pares
de sandélias vendidos. Nesse caso, o estudante deveria observar que a reta da fungéo cruza
a reta do numero de sandalias vendidas no nimero 2. Ou seja, 0 2 se associa com 0 0

segundo o grafico. Assim o aluno deveria concluir que para dois pares ndo houve lucro.

Referéncia a realidade: Problema 3

A producéo de verduras e hortalicas é uma das principais fontes de renda da sua
comunidade, onde Maria também habita. Ela gosta de variar o plantio, porém, planta
mais pimentbes porque pode cultiva-los 0 ano quase todo. Apresentamos um grafico que
representa a colheita de sacas de pimentdes, no sitio de Maria, nos meses de marco a
setembro do ano passado. Observe o grafico e responda as questfes a seguir:

N° de Sacas de

Pimentdes

804

G0+

204

Margo Abril Maio  Junho  Julho  Agosto

Meses do ano

a) Qual o més de maior producdo de pimentdes no sitio de Maria?
b) Em que més ndo houve produgéo?
¢) Com base no seu conhecimento, vocé considera que os dados apresentados no

gréfico correspondem ao que acontece na realidade dos sitios do seu

Municipio? Por qué?

Podemos perceber que o Problema 3 trazia um grafico muito semelhante aos
demais. Entretanto, tal grafico encontra-se inserido em um contexto que se aproxima da
realidade dos alunos, pois, como ja foi dito, o problema foi elaborado de modo a fazer

referéncia a realidade.
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Diferente dos problemas 1 e 2, o Problema 3 é constituido de trés itens: (a), (b) e
(c) no Item (a) novamente os alunos deveriam associar grandezas segundo a fung¢éo. No
Item (b), deveriam determinar o zero da funcgdo e no Item (c) os alunos deveriam indicar

se a realidade presente no problema se aproxima de sua realidade.

Como ja enfatizado, os problemas propostos foram elaborados segundo
Skovsmose (2008), o qual discute o significado de conceitos matematicos no que diz
respeito a referéncias. Segundo esse autor, “as referéncias também incluem os motivos
das acdes; em outras palavras, incluem o contexto para localizar o objetivo de uma a¢éo”
(SKOVSMOSE, 2000, p.7). Ou seja, uma referéncia pode ser vista como algo no qual um
problema matematico se ancora para trazer significado a um determinado conceito e

justificar a ac&o.

Como pode ser observado, o Problema 1 traz um grafico de Funcdo Afim e €
composto por dois itens. No Item (a) os alunos devem determinar a imagem de um dado
namero e no Item (b), os mesmos deveriam determinar o zero da funcdo. O referido

problema encontra-se no ambiente de aprendizagem (1).

No problema seguinte, temos um grafico da mesma funcéo do Problema 1 com
uma questdo que remete a semi-realidade. Nesse problema os alunos novamente teriam

que determinar a imagem de um dado nimero e o zero da funcéo.

No terceiro problema, os alunos deveriam calcular a imagem e o zero de uma
funcdo afim a partir da analise do gréafico. O diferencial é que essa questdo vem fazendo
referéncia a realidade, uma vez que elencamos elementos presentes no cotidiano dos
alunos para compor o problema, mesmo acontecendo no paradigma do exercicio. Por tais
caracteristicas, de acordo com Skovsmose (2000), o Problema 3 encontra-se no ambiente

de aprendizagem (5).

No trabalho em sala de aula com situacBes semelhantes ao Problema 3 é
indispensavel que seja colocado outros tipos de questionamentos, tais como: a producao
é agroecoldgica? Quem se beneficia da producdo, quais os beneficios da producgdo para a
vida comunitaria? Como ja foi dito, ndo basta trazer elementos da realidade dos alunos,
faz-se necessario esta atento a necessidade de trazer a discussdo critica presente no

contexto da atividade.

A elaboracdo do Problema 3 demandou o conhecimento da realidade dos alunos.

Em busca de tal conhecimento fizemos uma pesquisa junto ao Instituto Brasileiro de
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Geografia e Estatistica (IBGE), no intuito de confirmar o tipo de horticultura que se
configura na principal atividade desenvolvida pelos camponeses nas comunidades

investigadas.

Os dados mais recentes publicados pelo referido Instituto sobre a horticultura
bezerrense do IBGE, datam de 2006. Esses dados mostram que as atividades relacionadas
a horticultura do municipio de Bezerros séo diversificadas, sendo mais recorrentes a
producédo de coentro, alface e pimentdo. Dentre as possibilidades de escolha para o
elemento ilustrativo do Problema 3, escolhemos o piment&o por ser a atividade mais forte
no municipio e sendo assim, é a que encontra-se com maior probabilidade de fazer parte
do cotidiano dos alunos. O grafico a seguir mostra a producdo da horticultura do

municipio de Bezerros no ano de 2006.

Grafico 1: Horticultura do Municipio de Bezerros

Horticultura do municipio de Bezerros: IBGE 2006
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Fonte: IBGE 2006

Apesar dos dados fornecidos pelo IBGE néo serem tao recentes, eles confirmam

0 que j& supinhamos a partir de observacdes e dialogos com moradores da comunidade e

funcionarios das duas escolas pesquisadas. Por tudo isso, podemos acreditar que o
Problema 3 faz referéncia a realidade dos alunos.
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Ap0s resolverem os problemas, os alunos responderem o questionario Il (ver
apéndice Il). Com o referido instrumento buscamos identificar com que frequéncia
atividades parecidas com algum dos problemas sao trabalhadas nas aulas de matematica,
assim como observar gue tipo de atividade os alunos mais se identificam. Além disso,
objetivamos saber se os alunos reconhecem o conteddo de funcéo afim nos problemas.
Principalmente, se conseguem perceber o conceito de fungéo a partir de um problema que

faz referéncia a sua realidade.

3.2. Descricao das Escolas e dos Sujeitos da Pesquisa

Escolhemos trabalhar com alunos de duas escolas, por um lado, pelo fato dos
alunos ja terem estudados o conceito de Funcdo Afim e, por outro, porque a maioria ja
realiza atividades produtivas ligadas ao campo. Para manter o compromisso com 0
anonimato dos sujeitos da pesquisa, optamos por nomear as duas escolas como Escola A

e Escola B.

Descrigdo da Escola A

A Escola A esta localizada a 13 Km do centro da cidade em uma regido na qual o
turismo e a especulacdo imobilidria estabelecem grande atividade. A comunidade é
acolhedora, mas ndo muito participativa. Segundo relado dos professores e da
coordenacdo, a presenca de pais na escola é insuficiente. Segundo os mesmos, quando a
escola promove algum tipo de encontro (reunido de pais, homenagens, comemoracoes,
etc.) um numero expressivo de pais ndo comparece, em detrimento a instituicdo se
esforcando-se para adaptar esses eventos em horarios que nao coincidam com o horario

de trabalho dos pais.

A escola atende a 165 alunos, divididos em trés turnos, nas modalidades Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais) e Educacdo de Jovens e Adultos distribuidos da
seguinte forma: 56 alunos matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 65
alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental e 44 alunos matriculados na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Dispde de quatro salas de aula, uma sala de
professores, uma biblioteca, uma sala da gestdo, uma secretaria, uma cozinha, um

banheiro para alunos e um para funcionarios.
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A biblioteca bem equipada, contém a obra completa de Graciliano Ramos e Jorge
Amado. Entretanto, s&o raras as obras voltadas para a Educacdo do Campo, incluindo
livros didaticos e paradidaticos. A sala de informética foi desativada para abrigar uma
sala de aula. Tal deciséo foi tomada em virtude da escola ndo ter acesso a internet. Os
professores podem contar com um projetor e um notebook, os quais ficam disponiveis

para seu uso, além de um espaco proprio para aulas audiovisuais.

As segundas, quartas e sextas-feiras, a escola recebe os alunos do Programa Mais
Educacéo, que participam de atividades variadas. Uma delas € a oficina de canteiros, na
qual os alunos aprendem a plantar e cultivar verduras. As aulas praticas de Educacéo
Fisica acontecem em um terreno de terra batida, em virtude da referida escola ndo possuir
quadra ou qualquer outro espago dedicado ao esporte. Como consequéncia da
infraestrutura da escola, as atividades do Programa Mais Educacéo acontecem no patio
da escola, na sala dos professores, biblioteca e na sala de video. As atividades préaticas da
Oficina de Canteiros séo realizadas em uma area localizada atras da cozinha. Neste lugar,

os alunos plantam e acompanham o crescimento das plantas.

Descricao dos Sujeitos egressos da Escola A

Os participantes da presente investigacdo sdo alunos egressos da Escola A que
cursaram 0 9° ano, na referida escola, no ano de 2013. Atualmente integram o corpo
estudantil de uma escola Estadual localizada na cidade. Para estudar na cidade os
referidos estudantes utilizam o transporte publico fornecido pela Prefeitura municipal.
Trata-se de um 6nibus particular que faz linha da cidade a comunidade, o qual é pago pela
administracdo municipal para efetuar o transporte dos estudantes. O percurso realizado
pelo transporte ndo atende todos os alunos, sendo que alguns deles tém que andar varios

quildmetros de suas casas até o ponto do 6nibus.

Escolhemos investigar sujeitos que atualmente cursa o 1° ano do Ensino Médio,
devido ao fato dos mesmos ja terem estudado Funcdo Afim no 9° ano. Segundo 0s
Parametros para a Educacéo Basica do Estado de Pernambuco é uma habilidade do 9° ano
“compreender funcdo como relagéo entre grandezas, identificando variavel dependente e
independente e estabelecendo sua representagdo grafica” (PERNAMBUCO, 2012,

p.106). Entretanto, a habilidade é esperada para o quarto bimestre do 9% ano do ensino
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fundamental e, geralmente ndo da tempo de ser trabalhado pelo professor, devido ao

acumulo de contetdos ndo trabalhados nos bimestres anteriores.

Descricao da Escola B

A Escola B atende 940 alunos nas seguintes modalidades: Ensino fundamental e
Ensino meédio: 348 alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, 398 alunos dos anos
finais do ensino fundamental, e 204 alunos do Ensino Médio que sdo atendidos em um

anexo sediado em uma escola estadual do municipio.

A referida escola passou por recente reforma e encontra-se em bom estado de
conservacao, possui biblioteca com um bom acervo, incluindo vasta cole¢édo de livros
literarios. A sala de informatica, conta com sete computadores, um Data show e um
notebook disponiveis para o uso dos professores, além de um espaco reservado as aulas
audiovisuais.

A escola também conta com uma quadra ndo coberta, nas quais sao realizados o0s
“jogos interclasses” e outras atividades da escola. Além disso, dispde de treze salas de
aula, uma sala de atendimento especializado, uma sala de professores, um laboratério de
informatica, uma biblioteca, uma cozinha, um patio para atividades diversas, uma sala
para a gestdo escolar, uma para a secretaria e banheiro de alunos e funcionarios.

A sala de atendimento especializado € destinada ao atendimento de alunos com
deficiéncias. E equipada com materiais considerados, pela comunidade escolar,
adequados para promover uma aprendizagem mais efetiva destes alunos. A merenda
escolar chega a escola através da rede de distribuicdo de merenda escolar do municipio,
porém, conta também com a participacdo da comunidade. De fato, a comunidade produz
uma grande quantidade de verduras e legumes e destina parte desta producdo para o
complemento da merenda escolar. Vale destacar que a doacdo da comunidade

proporciona uma alimentacdo de qualidade, compondo parte do cardapio dos alunos.

Descrigéo dos sujeitos da Escola B

Os alunos da Escola B que participaram da investigacdo atualmente cursam o 1°
ano do Ensino Médio na mesma escola. Os mesmos tém a possibilidade de cursar o
Ensino Médio sem sair da comunidade, pois a escola recebe um anexo de uma Escola

Estadual, e por isso oferece o ensino na referida modalidade. Assim como na Escola A,
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escolhemos uma turma de estudantes do 1° ano pelo fato de ja terem estudado Funcéo

Afim durante 0 9° ano.

4. ANALISE DOS DADOS

4.1. Levantamento das atividades produtivas desenvolvidas pelos alunos das Escolas
AeB

Inicialmente, buscamos identificar os tipos de atividades produtivas
desenvolvidas pelos alunos de ambas as escolas. A coleta de dados referente a esta etapa
se deu através do questionario | (Cf. Apéndice I).

10 alunos egressos da Escola A participaram da pesquisa, 0S quais hominamos
Aluno 1 a Aluno 10. J& na Escola B, foram 26 os alunos participantes nominados de Aluno
1 a Aluno 26. Desse total de alunos, apenas 6 estudantes da Escola B afirmaram no
Questionario | que ndo desenvolvem atividades produtivas camponesas em seu cotidiano.
Dessa forma, optamos por ndo analisar as suas respostas, pois buscamos investigar sobre
as relacOes estabelecidas pelos estudantes entre Funcao Afim e suas atividades produtivas
cotidianas. Assim, continuamos com os alunos de Alunol a Aluno20.

A primeira pergunta do referido questionario objetiva conhecer o local onde os
alunos residem. Apesar da pergunta ser aberta, ndo oferecendo restri¢ces, as respostas
dos alunos das duas escolas variaram entre Cidade, Povoado e Campo. A Tabelal a

seguir apresenta o resultado obtido com relacdo a esta questao.

Tabela 1. Namero de alunos das Escolas pesquisadas por local de residéncia.

Lugar de residéncia Escola A Escola B
Cidade 0 01
Povoado 4 16
Campo 6 09
Total de alunos por Escola 10 26

Fonte: acervo da pesquisa

Podemos observar o numero de alunos que residem no campo é

proporcionalmente maior da Escola A, enquanto na Escola B € maior a quantidade de

40



alunos residentes em povoado. Entenda-se por povoado o lugar em que o numero de
residéncias proporciona uma organizacdo semelhante a uma rua, € um espaco contido no
campo como territorio. Além disso, o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010 dispde

sobre o que caracteriza a populacdo do campo.

| - populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas,
0s caigaras, 0s povos da floresta, os caboclos e outros que produzam
suas condices materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural
(BRASIL, 2010, p. 1).

Assim, podemos considerar que o0s alunos moradores do povoado sdo também
camponeses. Com relacdo a segunda pergunta os alunos deveriam responder se gostavam
do lugar onde residem e sobre seus sentimentos a respeito do referido lugar. Os 10 alunos
da Escola A afirmaram gostar do lugar onde residem, entretanto, foram maultiplas as suas
justificativas.

Os alunos 1, 7 e 8 ressaltaram 0 ambiente calmo. Ja os Alunos 5 e 9 argumentam
o fato de morarem proximos das pessoas que os fazem felizes, ou seja, gente com as quais
esses estudantes conservam forte vinculo emocional. Além disso, a Aluna 3, 8 e Aluno 2
afirmaram gostar do lugar onde moram por propiciar a criacdo de animais. Os outros 2
(Alunos 4 e 6) ressaltaram o aspecto turistico e ecolégico do lugar e suas riquezas
culturais.

Dos 20 alunos pesquisados na Escola B, 14 afirmaram gostar do lugar onde
residem. Assim como no caso da Escola A, os alunos justificaram suas respostas com
mais de um argumento, 0s quais variaram da seguinte forma: lugar calmo, 9 alunos;
proporciona o desenvolvimento de diversas atividades, 2 alunos e afetividade por
moradores e/ou moradoras, 3 alunos

Dentre os alunos 6 alunos que responderam nao gostar do lugar que moram, 2
justificaram suas respostas citando a auséncia de pavimentacao, 3, por sua vez, alegaram
a questdo do “barulho” e 1 estudante justificou sua resposta pela falta de oportunidades

de trabalho no lugar, como podemos observar no extrato a seguir:
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Protocolo 1: Resposta do Aluno 17 da Escola B — Questdo 2

) Voee posta@d> morar neste lugar? Por qae?

) i)
= a"\/C'\ll:v = < ((.,L“\ o Lo o YO 7 -eraia ,,/)nya//(',rié cAceclr A 7//'-,Cn/f”(z,/44&<.“

Fonte: acervo da pesquisa

As justificativas apresentadas pelos alunos ndo estavam diretamente vinculadas a
infraestrutura fisica (a excec¢do da pavimentacao) ou a qualidade de vida no campo.

Na terceira pergunta, os alunos da Escola A falaram sobre as atividades produtivas
que desenvolvem no cotidiano. Todos os 10 participantes afirmaram desenvolver
atividades de tal natureza, sendo que 3 trabalham apenas em tarefas domésticas ajudando
seus pais, 2 alunos desenvolvem como atividade produtiva a criacdo de animais, 4
trabalham na agricultura, porém ndo no sentido do agronegdcio, esses alunos trabalham
em pequenas plantacbes pertencentes a suas familias. laluno desenvolve atividades
domésticas e ajuda seu avd na criacdo de animais.

Em se tratando dos alunos da Escola B, 5 deles trabalham com plantacédo de milho
e/ou feijdo em pequenas porcdes de terra, geralmente da familia. 2 alunos trabalham
remunerados em grandes plantacbes de pimentdo. Em tais plantios, é utilizado
mecanismos de potencializacdo da producdo tipicos do agroneg6cio, como maquinas,
agrotoxicos e exploracdo a mao de obra. 4 alunos trabalham com criacdo de animais, ja
os estudantes que desenvolvem atividades domésticas sdo em 5. Outros 2 estudantes
trabalham em fabricos de costura e 2 com plantagdo em pequena horta.

Dos 26 participantes da Escola B, 6 afirmaram ndo desenvolver nenhuma
atividade de natureza produtiva. Pelo fato de ser primordial ao nosso estudo o
desenvolvimento de atividades produtivas por parte dos alunos, ja que objetivamos
investigar sobre as relacdes estabelecidas pelos estudantes entre Funcdo Afim e tais
atividades, optamos por ndo contar com tais estudantes.

Na Tabela 2 apresentamos o numero de alunos de cada escola por atividade

produtiva desenvolvida.
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Tabela 2: Numero de alunos das Escolas A e B por atividade produtiva desenvolvida.

Atividade Escola A Escola B
Milho e/ou feijao 3 5
Trabalho remunerado em Plantio de pimentdéfo ~ ------- 2
Planta em pequena horta 1 2
Criacdo de animais 3 4
Atividades Domesticas 4 5
2

Trabalho remunerado em fabricos de Costura ~  -------

Fonte: acervo da pesquisa

Nota-se que entre os alunos que desenvolve atividades produtivas, aqueles que
trabalham na agricultura, encontram-se em maior nimero, entretanto, o trabalho que os
estudantes classificaram como agricultura, além de incluir a agricultura familiar, inclui
também atividades ligadas ao agronegécio, tais como manutencdo de plantios de
pimentdes, aplicacdo de agrotoxicos e colheita da producdo. Além disso, o Trabalho
remunerado em plantios de pimentdo e o trabalho também remunerado em fabricos de
costura, sdo atividades exclusivas da Escola B.

Todos os estudantes desenvolvem suas atividades junto a suas familias. Até
mesmo os que desenvolvem trabalho remunerado em plantagGes, geralmente o fazem com
familiares, porém os estudantes e seus parentes sdo funcionarios de um “patrdo” que
comanda a mé&o de obra na lavoura.

Ao falar sobre a importancia de suas atividades para o desenvolvimento da
comunidade, 6 alunos da Escola A consideram que, suas atividades produtivas, séo
importantes para a comunidade, entretanto, esses alunos ndo justificam muito bem tal
fato, apresentando argumentos insuficientes.

A exemplo, temos 0 Aluno 4 no extrato a seguir, observe que 0 mesmo considera
que o trabalho junto ao seu pai, com a agricultura, é importante para sua comunidade,

porém o mesmo nao detalha sua justificativa.
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Protocolo 2: Resposta da Aluna 4 da Escola A— Questéo 2 a 3.

’ 3) a )','\ lém Llu%iifzmmh vocé <IL.‘.\1‘|17\;L)]V;‘7HL1I1“;1 ) ;l:lvi\r'ivtﬂ|7:1(’|a‘(‘w‘)" L
[ oS 7 2077 7
{ AP Wi O*C///L (P oz 222bex /‘4‘“{ -

| b) 1
; jual ou quai o estal( iy
| A Rl o
¥ A3 7 = r ~ ’ 12
/ /74(44 L O Artic /»}»’1)(- 1, Rl («/ s

¢) Com quem vocé a(s) desenvolve?

[J (ﬂ;@/n & Fredlx /74/

d) s $) atividade(s) ¢ ou sao impartan a sua comun
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Fonte: acervo da pesquisa

No que se refere a respostas dos alunos da Escola B, 2 deles que desenvolvem

atividades ligadas a costura, entendem que tais atividades ndo contribuem para o

desenvolvimento da comunidade. Sobre a referida pergunta, a Aluna 4 enfatiza que:

Protocolo 3: Resposta da Aluna 4 da Escola B — Questéo 3.

3) @) Alem de ser estudante, vocé desenvolve outra(s) atividade(s)?

34':/)1 O

b) Se sim, \|1||1(>\1 quais sao esta(s

) desenvolve?

atividade(s)?

¢) Com quem vocé a(s /

8 A W»eywawo Lo/>en Vn,&/;/4<»&wﬂ( L2054
W orinhen ~

7]

(8) para a sua comunidade? Por que

‘sta(s) atividade(s) ¢ ou sao importe m t

ﬁ%\kum }3&4/3 e oAy oL J\/)Y‘P t"”"lg /Q'V‘/u/ (64,464,

Fonte: acervo da pesquisa

Os demais, 18 alunos, consideram que suas atividades produtivas de alguma forma

contribuem para o desenvolvimento da comunidade, porém, assim como na Escola A,

alguns alunos ficam devendo na justificativa como vemos o extrato da Aluna 3:
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Protocolo 4: Resposta da Aluna 3 da Escola B — Questao 3.

3) a) Além de ser estudante, vocé desenvolve outra(s) atividade(s)?

AR |
b) Se sim, qual ou quais sdo esta(s) atividade(s)?
‘l : s e

/5(3114 Olarvo. du CaNen L WA
¢) Com quem vocé a(s) desenvolve?
d) Esta(s) atividade(s) ¢ ou sfo importan e(s) para a sua comunidade? Por que?

e ot ’\/v\foJO«vL fbul(/\ ,f&ﬂ/vwcu\ Ao Cannnrdonda At 4
M’\ .

Y

Fonte: acervo da pesquisa

Para alguns alunos, tal contribuicdo se da em virtude de suas atividades serem
fonte de renda (4 alunos) ou trazerem aprendizagem (4 alunos).

Na quarta pergunta, “O que vocé aprendeu nas aulas de matemaética lhe ajuda a
desenvolver esta(s) atividade(s)?”, 6 alunos da Escola A consideram que o conhecimento
ligado as atividades financeiras construidas nas aulas de matematica séo Uteis em seu dia
a dia. Entretanto, elas se restringem quase que exclusivamente as situacdes de compra e

venda. O extrato a seguir é um exemplo do pensamento destes alunos.

Protocolo 5: Resposta da Aluna 1 da Escola A — Questao 4.

4) O que voce ja aprendeu nas aulas de matematica lhe ajuda a desenvolver esta(s) atividade(s)? |

Por que?

e ‘
50 e A ) g~ = B S Bt~ Pl
.QA T ’ C‘[u.d "'{3!-.{;, [\ eld] nNyOoA /;udg,im U0 B J R Que
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Fonte: acervo da pesquisa

Os outros 4 alunos ndo vinculam o conhecimento construido nas aulas com suas
atividades desenvolvidas no quotidiano, afirmando que o que se aprende na escola é

diferente do que se utiliza na vida.
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Os 20 alunos da Escola B, consideram que a Matematica aprendida nas aulas ajuda
ou j& ajudou de alguma forma em suas atividades. Nas suas justificativas eles utilizam
argumentos vinculados as quatro opera¢des fundamentais com numeros naturais ou a

situacOes financeiras, como podemos observar nos exemplos a seguir:

Protocolo 6: Resposta do Aluno 4 da Escola B — Questao 4.

= = O SO capionlver pofald) atividacels)?
4) O que vocé ja aprendeu nas aulas de malematica lhe ajuda a desenvolver esta(s) atividade(s)®

Por que?
A

; : R ' o, L o
\f\omml pach. O S mOUe o SR \ﬂ}(f“‘«l‘) TR T,

e ece le

Fonte: acervo da pesquisa

Ao responderem a pergunta 5, Vocé pode citar alguns contetidos que aprendeu
nas aulas de Matematica e que utiliza nas atividades que realiza no cotidiano? Quais?
5 alunos da Escola A afirmam utilizar apenas as operagdes basicas em situacdes

financeiras.

Protocolo 7: Resposta do Aluno 4 da Escola A— Questao 5.

3) a) Voceé pode citar alguns contetdosque aprendeu nas aulas de mateméatica e que utiliza nas |
g atividades que realiza no cotidiano? Quais?

l Sn & et 0 Y%, SN e :
‘ QUL ; O tagmoe e e T ) g ar.\k»\a Qgm0 Je.

b) Como utiliza estes contetidos matematicos nas suas atividades?

- \ ~ -

) i A e, o = | S Y/ 4 Al 10
Wuomgle Mmor OMmen aco s coolo =2 o aul1o- »‘«";?'J‘ B3Iy

Fonte: acervo da pesquisa

Entre os participantes, 4 alunos néo fizeram referéncia aos contetdos matematicos
que utilizam no dia a dia, justificando que os saberes escolares matematicos ndo sdo
utilizados em suas atividades diarias, sejam elas quais forem. 1 estudante ndo respondeu

a questao.
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Os 20 alunos da Escola B responderam a referida pergunta citando as quatro
operacgdes. Segundo eles, tais saberes séo utilizados em situagdes envolvendo compra e

venda, como podemos observar no exemplo a seguir.

Protocolo 8: Resposta do Aluno 3 da Escola B — Questéo 5.

[ 5) a) Voce pode citar alguns couteddosque aprendeu nas aulas de. matematica ¢ que utiliza nas

atividades que realiza no cotidiano? Quais?

O~ NANc YW c ¢ fou\m (@/W/_\;1 e | (,}Lk YA (“k/\/l 2 J‘(Jd}/&g\;\ v

S lin T naces, l

b) Como utiliza estes contetiddos matematicos nas suas atividades?

A(M/\/\LMC)‘[ Qo
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Fonte: acervo da pesquisa

A pergunta 6 do Questionario I, objetivou investigar como o ensino de matematica
pode contribuir para a resolucdo de problemas do dia a dia dos alunos. Na Escola A, 3
alunos ressaltam a importéncia as aulas de reforgo escolar, objetivando auxilia-los na
superacdo das dificuldades apresentadas. 2 alunos consideram que o ensino de
matematica os ajudard no futuro quando prestarem concursos e/ou vestibulares. Além
disso, 1 aluno considera que o ensino de matematica podera ser Gtil quando mesmo
conseguir um emprego. 4 alunos afirmaram ndo saber como o ensino de matematica pode

contribuir com as atividades que desenvolve no quotidiano.

Protocolo 9: Resposta da Aluna 3 da Escola A — Questao 6.

Y Na cun e o n - : - e
0) Na sua opiniao, como o ensino de matematica

poderia Ihe ajudar (ou ajudar mais) a resolver os |

| problemas do seu dia-a-dia |

E:Lh'\ : t 0 A ! j
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Fonte: acervo da pesquisa

Observa-se que os alunos nao se referiram nas suas respostas ao fato de o Ensino

de Matemaética ajuda-los no enfrentamento do cotidiano. Este ensino é percebido apenas
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como parte do processo de estudo, o qual Ihes ajudara no futuro, no momento de acessar
ao ensino superior, concursos ou no mercado de trabalho.

Ao analisar as respostas dos alunos da Escola B, percebemos que todos, salvo para
0 Aluno 3, responderam que, de modo geral, a Matematica ¢ importante, que “esta em
todo lugar”, que pode ajudar no trabalho e na vida pessoal, em situacdes de compra e
venda, etc. Entretanto, esses estudantes ndo expressaram em seus argumentos como o
ensino de matematica poderia trazer elementos que os ajudassem no enfrentamento de
seus afazeres. Apenas uma aluna (Aluna 3) sugere que o Ensino de Matematica deveria

ser mais direcionado a situacdes praticas, como mostra o extrato a seguir.

Protocolo 10: Resposta do Aluno 3 da Escola B — Quest&o 6.

problemas do scu dia-a-dia

(8 -
— Nc 2 A - « -
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6) Na sua opinido, como o ensino de matematica poderia The ajudar (ou ajudar mais) a resolver os ‘
|
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Fonte: acervo da pesquisa

4.2. RelacGes possiveis entre as atividades produtivas camponesas identificadas e a
resolucéo de problemas de funcao afim

A partir da andlise efetuada no Questionario | foi possivel identificar as seguintes
atividades:

)] Plantacao de milho e/ou feijdo;

i) Trabalho em plantio de pimentdes;

iii) Plantagdo em pequena horta;

iv) Criacdo de animais;

V) Atividades domeésticas.

Analisando ainda o Gréafico 1 (IBGE, 2006) notamos que existem
aproximadamente 90 unidades de lavouras diversificadas, das quais 32 cultivam
pimentbes. No entanto, 0 mesmo grafico traz ao todo 27 variacBes de plantios, o que
caracteriza o trabalho com horticultura no municipio de Bezerros.

Ainda sobre a Tabela 2, observamos que as atividades produtivas desenvolvidas

pelos alunos ligadas a horticultura, sdo igualmente diversificadas. Observamos que 45%
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das atividades camponesas identificadas estdo relacionadas a plantacdo de milho e/ou
feijdo, pequena horta, trabalho em plantio de pimentdo. Mesmo as “atividades
domeésticas”, por serem realizadas no campo, permeiam o trabalho com a lavoura.

A atividade correspondente a plantacdo de milho e feijdo, consiste no cultivo de
uma determinada area de terra para esse fim. Inicialmente o camponés e a camponesa
comeca a preparar a terra para o plantio em fevereiro, limpando a terra, processo que pode
ser manual ou através da utilizagdo de maquinas (arados). Se o trabalho for feito
manualmente, ou seja, se o trabalhador com suas ferramentas capina a terra até deixa-la
ideal para receber as sementes, a rapidez no processo de preparagdo esta relacionada com
o tempo trabalhado. Caso o camponés opte pelo uso da maquina, terd que pagar pela hora
de maquina trabalhada. Nesse caso, tanto o desenvolvimento do trabalho quanto o valor
a ser pago, esta em funcao do tempo.

Temos entdo, duas situagdes com as quais poderia ser relacionado o conceito de
Funcdo Afim. Entretanto, para elaborar uma atividade matematica de acordo com 0s
principios da Educacdo do Campo, ndo basta apenas trazer elementos da vida no campo,
mas problematizar toda a dimensdo politica e critica. Em outros termos, nao basta apenas
abordar o tempo de trabalho em funcfo da quantidade de terra preparada. E necessario
discutir também sobre as condi¢des de trabalho do camponés e da camponesa que
trabalham na agricultura e a relagdo com a terra. Estas e outras questfes ajudam a
desenvolver a criticidade dos alunos, além de aproximar o problema de uma atividade
matematica no contexto da Educacdo do Campo.

Além de situacGes deste tipo, outras podem ser exploradas nesta perspectiva. Por
exemplo, analisar se a quantidade de frutos colhidos estd em funcdo da quantidade
plantada, podendo-se considerar um fator para compensar alguma situacdo adversa
passivel de acontecer durante o periodo da plantagdo. Sempre trazendo questionamentos
criticos dobro o contexto do problema.

A exemplo, podemos supor que determinadas familias de uma comunidade
plantaram feijdo e sua colheita serd o quadruplo do que foi plantado, menos o que se
perdeu em virtude da estiagem que foi 3Kg do que foi plantado. A partir desta situagao
poderiamos ter um problema com referéncia a realidade dentro do ambiente de
aprendizagem (5), que na classificacdo de Skovsmose (2000) € aquele em que a atividade
faz referéncia a realidade, entretanto, situacdes como estas sdo utilizadas, também, no

paradigma do exercicio.
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Neste caso, 0 grau de realidade poderia ser potencializado se fosse proposto aos
alunos que buscassem identificar se os camponeses da regido (parentes e conhecidos)
plantam para vender na comunidade, para consumo familiar ou por outro motivo.
Observar também se a quantidade plantada é suficiente para a demanda da regido, ou até
mesmo, de que forma as liderancas politicas poderiam estar atuando de modo a melhorar
a qualidade da producdo, as condicdes de trabalho e geracdo renda. Todos esses
questionamentos devem ser orientados pelo professor no intuito de levar o aluno a refletir
e a perceber que a matematica estudada na escola pode ser utilizada para resolver
problemas da realidade por eles vivida.

O trabalho remunerado em plantios de grande porte apesar de ser uma atividade
que, geralmente, atende aos interesses do agronegocio através da exploracdo da méo de
obra do povo camponés, pode ser visto como uma fonte rica de situagfes nas quais o
conceito de Funcgdo Afim esta muito presente. Infelizmente, esse tipo de trabalho faz parte
da realidade de muitos alunos do campo, e como tal, deve ajudar a compor atividades em
aulas de matematica. No entanto, no trabalho com atividades que trazem um contexto
opressor, tal como apregoado no agronegdécio, faz-se necessario um olhar critico no
tocante a realidade retratada na atividade trazendo uma discussao sobre a diferenca entre
0 agronegdcio e a agricultura familiar e os seus pressupostos politicos, filoséficos,
econdmicos e humanos.

Os Movimentos Sociais do Campo lutam por um projeto societario para 0 campo
que reivindica a qualidade de vida, a emancipacdo dos sujeitos e o reconhecimento do
campo como lugar de trabalho, de producdo de cultura e de vida. Nesse sentido, 0
agronegocio € contraditorio aos interesses dos camponeses. O periodo no qual as
plantacdes ligadas ao agronegdcio demanda mais mdo de obra, consiste na colheita.
Geralmente os trabalhadores recebem um pequeno valor por cada caixa da verdura
colhida, sendo que o trabalhador que colhe mais caixas é aquele que “mais” recebe. Esse
tipo de atividade provoca a exploracdo da méo de obra do camponés, visto que receber
mais nesse contexto nao implica em receber o justo, pelo contrario, em muitos casos, é
pago um valor insuficiente a proveniéncia das necessidades basicas dos sujeitos, levando-
0s a uma condicdo de subsisténcia. Tais questionamentos podem ser discutidos no estudo
da Fungdo Afim ou de outros conteidos matematicos, do ponto de vista da Educagéo
Matematica Critica em estreita relagdo com a Educagdo do Campo.

Dos 30 alunos participantes da pesquisa, 11 desenvolvem atividades ligadas a

plantacdo em pequena horta ou milho e/ou feijio no sentido da agricultura familiar. E
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nessa modalidade de producdo agricola que os produtores vendam em sua comunidade o
excedente de sua producdo. No caso dos sujeitos investigados ndo é diferente, alguns
estudantes comercializam parte de sua producgéo entre seus vizinhos.

Tais afazeres também podem ser elencados durante o ensino da funcéo afim, onde
o0 aluno pode ser levado a refletir sobre o aumento de sua producdo em fungdo dos meses
de chuva, que politicas de investimento no sentido de superar a estiagem e ndo
comprometer a qualidade de sua producao, as vantagens de uma producao agroecoldgica
e dos males inerentes ao uso do agrotdxico, entre outras coisas.

Analogamente, para a atividade correspondente a criacao de animais. Nos meses
de chuva a producdo aumenta, sendo possivel criar mais animais pois, com as chuvas,

vem o crescimento dos pastos.

4.3. Analise das respostas dos estudantes aos problemas matematicos propostos

Problema 1

Ao analisar as respostas do Item (a) do referido problema (Cf. problema 1, p.31:
Qual o nimero na Reta y que esta associado ao nimero 8 da Reta x?) identificamos que
5 dos 10 alunos da Escola A apresentaram a resposta corretamente e 4 conseguiram o
mesmo no item (b) (Qual o nimero na Reta x que esta associado ao numero 0 da Reta
y?). Sendo que 6 alunos acertaram os dois itens e nenhum estudante deixou de responder
algum dos Itens do problema. Ja entre os alunos da Escola B, 16 deles responderam
acertadamente o Item (a), 6 fizeram o mesmo no Item (b) e 8 acertaram os dois itens.
Nenhum aluno de ambas escolas deixou de responder algum dos itens do presente

problema.

O Grafico 2 mostra 0 nimero de acertos dos alunos e de respostas em branco
correspondentes ao Problema 1 nas duas escolas investigadas. Nele, podemos observar
que o numero de acertos no Item (a) € maior do que o nimero de acertos no Item (b). 80%
dos alunos da Escola B e 50% dos alunos da Escola A conseguem determinar a imagem
de um namero a partir do grafico de uma Funcgdo Afim. Entretanto, no que se refere ao
segundo item, apenas 6 alunos conseguiram determinar o zero da fun¢do com a leitura do

gréfico do referido problema.
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Gréfico 2: Problema 1: numero de acertos nos Itens (a) e (b)

B Acerto Item (a) B Acerto Item (b)

-
o\

Escola A Escola B

Fonte: acervo da pesquisa

A partir da analise do Gréfico 2, é possivel concluir que os alunos da Escola B
estdo mais familiarizados com problemas que fazem referéncia a matematica pura do
que os estudantes da Escola A, pelo menos quando se trata de determinar a imagem de
um namero a partir da leitura do grafico da funcdo. Entretanto, quando nos referimos a

determinar o zero da fungéo, observamos que nesse quesito a Escola A se sai melhor.

Problema 2

Como jé foi dito anteriormente, o Problema 2 consiste na leitura de um gréfico de
uma Funcdo Afim inserido em um contexto com referéncia a semi-realidade (Cf.
problema 2, p.31). Nele os alunos deveriam responder dois itens: Item (a), Quantos pares
de sandalias foram vendidos, se o lucro for de R$ 6,00? e Item (b), Qual o lucro, em
reais, se o feirante vender apenas dois pares de sandélias nesta feira?

Todos os alunos da Escola A responderam o referido problema, sendo que 6 deles
responderam corretamente o Item (a) e 4 fizeram o mesmo no Item (b). Além disso, 4
alunos acertaram os dois itens. No que se refere aos alunos da Escola B, 2 deles ndo
responderam este problema, outros 6 responderam corretamente o Item (a) e 4 o Item (b).
12 alunos ndo acertaram os dois itens.
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O grafico abaixo traz o niumero de acertos dos alunos duas Escolas no Problema

Gréfico 3. Problema 2: nimero de acertos nos Itens (a) e (b)

m Acertos Item (a) m®Acertos Item (b) = Nao respondeu

NO

Escola A Escola B

Fonte: acervo da pesquisa

O Gréfico 3 mostra que os alunos das duas escolas sentem mais dificuldade no
tocante determinar o zero da funcédo a partir da analise de um gréafico de Funcéo Afim
inserido em um contexto ficticio. Os estudantes das duas escolas se saem melhor no que
diz respeito a determinar a imagem de uma Funcdo Afim nas mesmas circunstancias.
Além disso, os alunos da Escola A parecem mais familiarizados com atividades que fazem
referéncia a semi-realidade, ja que apresenta um numero de acerto superior em relacdo a

Escola B.

Problema 3

O Problema 3, como ja foi abordado, traz um gréafico de Fungédo Afim, assim como
nos problemas 1 e 2, s6 que agora fazendo referéncia a realidade (Cf. problema 3, p.33).
Neste problema, os estudantes deveriam responder os seguintes Itens: (a) Qual o més de
maior producao de pimentdes no sitio de Maria, (b) Em que més ndo houve produgdo? e
(c) Com base no seu conhecimento, vocé considera que os dados apresentados no grafico

correspondem ao que acontece na realidade dos sitios do seu Municipio? Por qué?
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Todos os alunos da Escola A conseguiram responder corretamente os dois itens,
ja se tratando da Escola B, 14 alunos responderam corretamente o Item (a), sendo 13 as
respostas corretas no Item (b). Além disso, 13 alunos acertaram os dois itens. Nesse

problema ndo houve incidéncia de respostas em branco.

Gréfico 4: Problema 3: nimero de acertos nos Itens (a) e (b)

Hlitem (a) mItem (b)

Escola A Escola B

Fonte: acervo da pesquisa

Conforme podemos verificar no Gréfico 4, os alunos, em sua maioria, conseguem
resolver os problemas que fazem referéncia a realidade, sendo que todos os alunos da
Escola A conseguem acertar o Problema 3. O bom resultado, em questdes desse tipo,
pode estar relacionado com a familiaridade que os alunos tém com atividades que trazem
um contexto com elementos de sua realidade, o que pode fazer com que se empenhem
mais na busca pela solu¢do do que em problemas com referéncia a semi-realidade e,

principalmente, aqueles com referéncia a matematica pura.

No que diz respeito ao Item (c), todos os alunos da Escola A afirmam que os dados
apresentados no grafico do Problema 3 aproxima-se bastante de sua realidade, ou seja,

apresenta elementos que sdo conhecidos dos alunos a partir de sua vivéncia cotidiana.
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Se tratando da Escola B, 13 alunos consideram que a realidade representada no
problema se assemelha com situacgdes por eles vivenciadas. Ao justificar, alguns alunos
argumentam que o periodo de producéo do gréfico se aproxima do periodo de produgédo
vivenciado pelos mesmos. J& outros trazem que nem sempre ha producéo, s6 durante
alguns meses (meses de chuva), dai a semelhanca. O extrato a seguir exemplifica as

justificativas.

Protocolo 11: Resposta do Aluno 19 da Escola B — Problema 3 c.

¢) Com base no que no seu conhecimento, vocé considera que os dados apresentados no grafico
correspondem ao que acontece na realidade dos sitios do seu Municipio ? Por que? St [ Qs

Words Xedls oy JFUMNEr Guma prece Cdie..

Fonte: acervo da pesquisa

Além disso, 5 alunos ndo responderam o Item(c) e 2 ndo consideram a realidade
do problema semelhante a sua. Ao justificarem, um deles diz que a producéao de pimentéo
representada no grafico do Problema 3 (Cf. problema 3, p.33) é muito grande comparado
a producdo com a qual ele tem contato. Ja um outro aluno afirma que, devido a estiagem,
falta agua nos reservatérios, comprometendo a producdo. A fala de ambos esta

representada nos extratos seguintes.

Protocolo 12: Resposta do Aluno 3 da Escola B— Problema 3 c.

c) Com base no que no seu conhecimento, vocé considera que os dados apresentados no grafico
correspondem ao que acontece na realidade dos sitios do seu Municipio ? Por que?

'N(;JO) @cﬂ ~ S /W\@Mmjo 2 ﬂ/\,\,\ Ainrsanses 7/7(,«/\,»0(1. QQ‘CO\

My e Grrr P/\l(q N (:7/()'\@/1/&/\/\//0' Moe aded danctheinde b
(k,Ov»cLU)

S

Fonte: acervo da pesquisa

Mesmao considerando que os alunos nao se identificassem com a realidade descrita
no Problema 3, ainda assim encontraram elementos de proximidade com suas rotinas.
Podemos observar este fato quando o Aluno 17 afirma ndo ter agua nos reservatorios
suficientes para suprir uma plantacdo, pois 0 mesmo consegue estimar a quantidade de

agua necessaria, 0 que mostra certo conhecimento sobre plantacdo de pimentdes.
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Comparando as respostas dos alunos das duas escolas nos trés problemas,
percebemos que a maior incidéncia de acerto aconteceu no Problema 3 que foi elaborado
a partir da realidade dos alunos. Foi no problema 2 em que houve menos acertos. O
gréfico a seguir traz uma comparacao entre 0s acertos nos trés problemas pelos alunos

egressos da Escola A.

Grafico 5: Percentual de acerto nos trés Problemas: alunos egressos da Escola A.

m Acerto no Item (a) ®Acerto no Item (b)

100% 160

Problema 1 Problema 2 Problema 3

Fonte: acervo da pesquisa

O Gréfico 5 registra uma comparacdo do desempenho dos estudantes da Escola A nos
trés problemas, mostrando que eles se relacionam melhor com o problema que faz referéncia a
realidade, posto que todos os alunos conseguiram acertar o referido problema, em detrimento
daqueles que fazem referéncia a matematica pura serem trabalhados com maior frequéncia.

A presenca de elementos do cotidiano dos estudantes em problemas matematicos pode
fazer com que os alunos, no processo de resolucdo, sintam-se motivados e assim reflitam sobre
possiveis caminhos e estratégias para a solucdo. Muitas vezes, 0s estudantes testam
possibilidades, comparando-as com situacfes que vivem no dia a dia, trazendo consisténcia e
seguranca para a solugéo escolhida como correta, aumentando as possibilidades de acerto, posto
que uma possivel resposta que nao faga sentido no cotidiano, serd descartada.

Dessa forma, o estudante pode vir a determinar a imagem de um nimero dado e 0 zero
da funcdo a partir da leitura de um grafico inserido em um contexto real, mesmo néo tendo visto
problemas com tais caracteristicas em sala de aula.

O Gréfico 6 traz a uma comparacdo do mesmo tipo, com relacéo a Escola B.
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Grafico 6: Percentual de acerto nos trés Problemas: alunos da Escola B.

mAcertono item (a) ®Acertono Item (b) = N&o respondeu

(o)

Problema 1 Problema 2 Problema 3

Fonte: acervo da pesquisa

A partir do gréafico acima nota-se que os alunos da Escola B, assim como o0s
estudantes da Escola A, se identificam mais com problemas com referéncia a realidade,
dado que a incidéncia de acertos no Problema 3, o qual faz referéncia a realidade como
ja foi citado, foi de 70% no Item (a) e 65% no Item (b), mesmo sendo esse tipo de

problema o menos frequente nas aulas.

Nas duas escolas o menor desempenho foi observado no caso em que o problema
faz referéncia a semi-realidade. Foi onde observamos a maior ocorréncia de erros. No
que diz respeito ao zero da funcéo, a grande maioria dos sujeitos da pesquisa conseguem
determinar o zero de uma Funcdo Afim a partir da analise de seu grafico se este estiver
em um cenario que faca referéncia a realidade. O segundo melhor desempenho, mas

muito abaixo do primeiro, aconteceu no Problema 1.

Em relacdo ao acerto nos dois Itens, percebemos que mais alunos acertaram 0s
Itens (a) e (b) no contexto do Problema 3. Vale salientar que tal problema elenca
elementos da realidade dos alunos em sua composi¢do. O segundo maior nimero de
alunos que acertaram os dois referidos Itens encontra-se no problema que faz referéncia

a matematica pura.
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4.4. Andlise do Questionario 11

Na primeira questdo buscamos identificar, a partir do ponto de vista dos alunos, a
frequéncia com a qual cada tipo de problema é trabalhado nas aulas de Matemética.
Dentre os alunos da Escola A, 6 deles consideram que problemas com referéncia a
matematica pura frequentemente sdo trabalhados nas aulas. Os demais (4 alunos),

consideram que atividades desse tipo sdo desenvolvidas as vezes.

Dos 20 alunos da Escola B, 14 afirmaram que problemas que fazem referéncia a
matematica pura sdo trabalhados, as vezes, 2 alunos afirmaram que nunca séo
trabalhados, 1 aluno atestou que raramente problemas do tipo 1 estdo presentes nas aulas

e 3 alunos ratificaram que sdo trazidos frequentemente.

No que diz respeito a problemas do tipo 2, que trazem um contexto genérico, ou
seja, fazem referéncia a semi-realidade, entre os alunos da Escola A, 4 deles os
consideram raros em seus estudos de sala de aula. Entretanto, 2 estudantes afirmam que
problemas inseridos em contextos ficticios figuram frequentemente nas aulas de
matematica. Os outros 3 estudantes, respondem gque em nenhum momento problemas do
tipo 2 foram trabalhados em sala de aula, ou seja, nunca e 1 estudante defende que as

vezes sdo trabalhados.

Dentre os 20 alunos da Escola B, 11 consideram que atividades com referéncia a
semi-realidade sdo trabalhadas raramente nas aulas, 7 alunos afirmam que nunca séo
trabalhadas e outros 2 alunos consideram que sdo trazidas a sala de aula as vezes. Nenhum

aluno considera que problemas do tipo 2 sdo trabalhados frequentemente.

Ao falar sobre problemas do tipo 3, 2 alunos consideram que na Escola A
trabalhou-se frequentemente com atividades deste tipo. 2 estudantes respondem que
apenas as vezes e 5 afirmar que isto ocorre raramente. Um estudante afirma que

problemas que fazem referéncia a realidade nunca foram trabalhados na sala de aula.

O Gréfico 7 traz um comparativo entre a frequéncia do trabalho com problemas
de cada tipo na Escola A.
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Graéfico 7: Frequéncia do trabalho com problemas de cada tipo nas aulas de Matematica na
Escola A, a partir do olhar do aluno

EProblemastipol mProblemastipo2 @ Problemas tipo 3

60%
B %
Frequentemente As vezes Raramente Nunca

Fonte: acervo da pesquisa

A partir da andlise do Gréfico 7, nota-se que atividades com referéncia a
matematica pura sdo predominantemente trabalhadas nas aulas, visto que todos os
estudantes da Escola A, consideram que esse trabalho acontece frequentemente ou as
vezes. Ja os problemas com referéncia a semi-realidade aparecem nas aulas com menor
frequéncia segundo esses alunos, pois 60% deles indicam que atividades com tal natureza
sdo trabalhadas nuca ou raramente. No que diz respeito a frequéncia com trabalhos que
fazem referéncia a realidade, o0 mesmo gréafico mostra que 70% dos alunos consideram
que trabalham raramente ou nunca com atividades desse tipo, se constituindo, portanto,

na menor frequéncia.

Se tratando da Escola B, 12 alunos (60%) afirmaram que problemas com
referéncia a realidade nunca sdo trabalhados nas aulas, 4 estudantes (20%) defendem que
sim, entretanto consideram que raramente. Além disso, 3 (15%) afirmam que encontram
problemas com tal caracteristica as vezes e apenas 1 (5%) aluno afirma que
frequentemente. O grafico a seguir traz uma sintese das respostas dos alunos a esta

questéo.

59



Grafico 8: Frequéncia do trabalho com Problemas de cada tipo nas aulas de Matematica na
Escola B, a partir do olhar do aluno

EProblemastipol ®Problemastipo2 @ Problemas tipo 3
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Fonte: acervo da pesquisa

No Grafico 8 podemos observar que 95% dos participantes da Escola B nao
considera frequente o trabalho com problemas que fazem referéncia a realidade, sendo
que 60% afirmam que tais problemas nunca séo trabalhados. Esse fato se contrapfe ao
que objetiva a Educacdo do Campo, que € um ensino que valorize a vida, a cultura e o
trabalho do e no campo, posto que, como ja foi exposto, em busca de um novo projeto de
campo, a escola deve estar articulada com o movimento de luta dos povos camponeses.
Sendo assim, a auséncia de um ensino que valorize a vida no campo, que discuta
criticamente e politicamente questdes relativas ao desenvolvimento do camponés e da
camponesa é algo que indica o trabalho com a Educacdo do Campo ainda precisa chegar

mais ao “chao da escola”.

A segunda pergunta objetivou identificar entre os trés problemas com qual os
alunos estdo mais familiarizados. Para tanto, foi perguntado qual o mais facil e o mais
dificil de resolver entre os trés. De acordo com 7 estudantes da Escola A, o mais facil de
resolver € o Problema 3. Segundo eles, a facilidade se deve ao fato da familiaridade que
0S mesmos tém com os elementos apresentados no referido problema. A fala de um dos

participantes apresentada é representativa das demais.
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Protocolo 13: Resposta do Aluno 2 da Escola A — Questdo 2 a.

2) Qual foi o mais facil de resolver? Por que? S

O MAI> FACL Fol © PRo BLEMA D!
€1 Ok~ & U A 25 P S s e
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Fonte: acervo da pesquisa

Os demais alunos (trés) consideram o Problema 1 mais simples devido ao fato de
atividades semelhantes terem sido trabalhadas em sala de aula. Portanto, 70% dos
estudantes da Escola A indicam familiaridade com problemas que fazem referéncia a
realidade. Nenhum aluno dessa escola tem familiaridade com problemas do tipo 2, ou
seja, inseridos em contextos imaginarios, genéricos, ficticios. O grafico a seguir traz as

opiniBes dos alunos da Escola A sobre o nivel de dificuldade dos problemas.

Grafico 9: Respostas dos alunos egressos da Escola A sobre o nivel de dificuldade dos
problemas

mFacil  mDificil

&

o
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Problema 1 Problema 2 Problema 3

Fonte: acervo da pesquisa

Vale destacar que mesmo os problemas sendo semelhantes entre si, no tocante a
interpretacédo do grafico de uma Fungdo Afim, observa-se que os estudantes sentem-se

menos seguros ao se depararem com problemas com referéncia a matematica pura,
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porém, devido a frequéncia com a qual atividades desse tipo séo desenvolvidas nas aulas,
30% dos alunos sentem-se mais familiarizados com situagcdes do mesmo tipo. Entretanto,
70% dos alunos apresentam mais familiaridade com problemas que se apresentam através

de situacOes reais.

Entre os alunos da Escola B, 14 defenderam que, o Problema 3 foi mais facil de
resolver. Em suas justificativas, é possivel perceber que tal opinido é fundamentada pelo

mesmo motivo dos alunos da Escoa A — familiaridade com o contexto do problema.

Protocolo 14: Resposta do Aluno 13 da Escola B— Questdo 2aeb

’ 2) Dentre ostrés problemas prm]m\\;lw:: '

“ a) Qual foi o mais facil de resolver? Por que?
) N7 s & i 0 R e
AO0TF o JIOM QML Pl D (R g, r)cga'\/x MU0 8 eanal .

b)  Qual foi o mais dificil de resolver? Por que? l

2. "‘\QLU] QUL O Lo .L.r’IZ(‘/‘t /‘T)’/“)/ N o J

|
Fonte: acervo da pesquisa

Tal familiaridade pode ser observada quando o Aluno 13 coloca que “eu soube
logo de cara”. Podemos entender que a facilidade na obtencdo da solucdo de um
problema esté relacionada com a interpretacdo do mesmo. Neste sentido, o conhecimento

sobre os elementos apresentados no problema pode viabilizar a solucao correta.

Além disso, 2 alunos consideraram que o Problema 1 era mais fécil, enquanto 4
consideram o mesmo com relacdo ao Problema 2. Todos justificam que tal familiaridade

com os problemas se da devido a frequéncia com o trabalho em sala de aula.

Sobre o problema mais dificil, 6 estudantes egressos da Escola A afirmaram ser o
Problema 2 e os demais (4 alunos) defendem que o mais dificil trata-se do Problema 1.
Note que nenhum aluno da referida escola considera o Problema 3 como sendo 0 mais
dificil entre os trés apresentados. Ja na Escola B, foram 12 o nimero de alunos que
consideraram o Problema 2 como sendo o mais dificil entre os trés, 7 alunos consideram

o Problema 1 mais dificil e 1 aluno afirma que a questdo com tal caracteristica trata-se da
3.
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Grafico 10: Resposta dos alunos da Escola B sobre o nivel de dificuldade dos Problemas

mFacil m Dificil

0 .
- .

Problema 1 Problema 2 Problema 3

Fonte: acervo da pesquisa

A partir dessas respostas, observamos que a maioria dos alunos tém menos
dificuldade com o problema que faz referéncia a realidade, visto que 70% deles sentem-
se mais familiarizados com problemas de tal natureza, mesmo sendo estes pouco
frequentes ou ndo frequentes nas aulas. Tal resultado pode estar vinculado a identificacéo
que os alunos tém com problemas que trazem, em seu contexto, elementos da vida dos
alunos. Além disso, em detrimento ao trabalho com atividades com referéncia a
matematica pura ser, segundo os alunos, predominante nas aulas, apenas 10% consideram

o Problema 1 como sendo o mais facil.

Na terceira questdo, perguntamos sobre as semelhancas e as diferencas que 0s
alunos encontraram entre os trés problemas. 9 alunos egressos da Escola A consideram
que os problemas sdo semelhantes devido ao fato de todos trazerem um gréfico e diferem
no que se refere ao contexto no qual o gréafico € apresentado. Apenas 1 aluno considera

gue eles ndo sdo semelhantes, porém nao justificam.
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Protocolo 15: Resposta do Aluno 7 da Escola A — Questéo 3.

3) Na sua opiniéio, em que estes trés problemas sdo semelhantes e em que eles sio diferentes um dos
outros /utilize o verso da folha de papel se for necessdrio]?

0 lm(f/w o0 Lol S G Jedoy (&vn 3’“‘}5&9 V(j”%ig

Fonte: acervo da pesquisa

No extrato acima, observa-se que o Aluno 7 identificou o grafico presente nos trés
problemas, entretanto, ndo indica reconhecer o conceito de funcéo que é comum aos trés
problemas. Observemos que quando o referido aluno coloca “questdes diferentes”, refere-
se ao contexto diferente no qual aparece cada problema, ou seja, o tipo de referéncia que
cada um faz. No tocante a Escola B, o ponto de vista dos estudantes € bem proximo
daquele revelado pelos alunos da Escola A, posto que 11 deles consideram que os
problemas tratam do mesmo assunto: leitura de grafico, diferindo apenas no enunciado,

de acordo com os estudantes. Segue abaixo uma resposta representativa das demais:

Protocolo 16: Resposta do Aluno 18 da Escola B — Questao 3.

3) Na sua opinidio, em que estes trés problemas sdo semelhantes e em que eles sdo diferentes um dos
outros /[utilize o verso da la folha de papel se {i necessdrio /

/ Y ; /
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Fonte: acervo da pesquisa

Além desses, 8 estudantes ndo responderam a pergunta do Item 3 e 1 aluno
considera que os problemas diferem em tudo, porém ndo cita nenhum exemplo de
diferenca. Observamos que a maioria dos alunos de ambas escolas identificam que os trés
problemas abordam o mesmo conteudo, entretanto, os estudantes ndo citaram qual

conteldo.

Ja no Item 4, buscamos saber sobre a identificacdo dos alunos em relagdo aos
problemas. Ou seja, com qual dos trés problemas os alunos se identificam mais. As
respostas dos alunos da Escola A foram diversificadas, pois 5 deles afirmaram se
identificar mais com o Problema 3, 3 estudantes com o Problema 1 e 2 preferem o

Problema 2. Entre os alunos que se identificam mais com o Problema 3, as justificativas
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convergem para o fato de tal problema trazer elementos conhecidos, como mostra o

extrato abaixo:

Protocolo 16: Resposta do Aluno 2 da Escola A— Questao 4.

DropiIeny
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Fonte: acervo da pesquisa

Tanto os alunos que preferiram o Problema 1 quanto os que se identificam com o
Problema 2, justificaram que a afinidade tem relacdo com a frequéncia de atividades
desses tipos em sala de aula.

No que se refere a Escola B, 7 estudantes afirmaram se identificar mais com o
Problema 3, 2 alunos gostaram mais do Problema 2 e 11 alunos ndo responderam essa
pergunta. Observamos que as justificativas dos alunos desta escola convergem com
respostas dos alunos da Escola A: familiaridade com o contexto para 0S que se
identificam com o Problema 3 e contato prévio com problemas semelhantes para os que

se identificam com problemas do tipo 1 e 2.

Na quinta questédo os alunos responderam sobre a forma como os trés problemas
poderiam ajuda-los no desenvolvimento de suas atividades. Essa questdo, sobretudo,
objetiva identificar se os alunos relacionam os saberes mobilizados durante a solugéo dos
problemas (ou de algum especificamente) com os saberes mobilizados em suas atividades
produtivas. As analises das respostas revelam que 8 alunos da Escola A consideram que
resolver os trés problemas pode contribuir para o desenvolvimento de suas atividades
produtivas. No entanto, ndo justificam como o conhecimento matematico presente nos
trés problemas poderia ajuda-los no enfrentamento de seu cotidiano. Os outros 2

estudantes ndo responderam a questdo proposta.

Dentre os alunos da Escola B, 15 consideram que resolver os trés problemas pode
auxilia-los em suas atividades. Suas justificativas, variadas, ndo ddo indicios do tipo de
auxilio se da pelo fato dos problemas trazerem um saber matematico que pode ser
utilizado sem suas atividades produtivas. Os demais (5 alunos) ndo responderam a

questdo proposta.

Tanto os alunos egressos da Escola A quanto da Escola B, afirmaram que resolver

0s trés problemas foi importante em virtude de proporcionar mais uma experiéncia com
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aprendizagem e, portanto, de alguma forma pode contribuir no enfrentamento de suas
dificuldades no seu dia a dia. O extrato a seguir traz um exemplo das respostas dadas a
referida pergunta:

Protocolo 17: Resposta do Aluno 13da Escola B — Questao 5.
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Fonte: acervo da pesquisa

Observamos que a maioria alunos de ambas as escolas, como exemplificado no
protocolo 18, deu respostas andlogas. Uma hipotese para este resultado € que o fato de os
3 problemas estarem expressos na mesma questdo favoreceu uma resposta mais genérica.
Outra hipdtese é que os alunos ndo conseguiram relacionar um problema com Fungéo
Afim as atividades produtivas que desenvolvem no campo. Em outros termos, estes
estudantes ndo discernem nos seus afazeres os principios matematicos presentes nos

problemas que estudam na escola.

Essa questdo ficou mais evidente quando analisamos a sexta questao que objetivou
compreender que contelidos matematicos sao necessarios para resolver cada um dos trés
problemas propostos. 6 alunos da Escola A consideram que o contetdo abordado € leitura
de gréafico,3 alunos consideram que sdo necessarios “calculos” para resolver os trés
problemas e 1 dos participantes ndo respondeu esta pergunta. As respostas dos alunos da
Escola B sdo analogas aquelas obtidas na Escola A. 3 alunos afirmaram que tais
problemas abordam a leitura e interpretacao de graficos. 4 alunos citaram contetdos como
as operacdes basicas e fragdes e 13 alunos ndo responderam a pergunta. Como se pode

observar, nenhum aluno citou o contetdo de Fungdo Afim em suas respostas.

Em relacdo a sétima pergunta, na qual os alunos deveriam responder se 0s
conhecimentos utilizados na resolu¢éo dos problemas foram aprendidos fora da escola, 8
alunos da Escola A e 15 da Escola B afirmaram que ndo utilizaram nenhum conhecimento
que aprenderam fora da escola no processo se resolugdo dos problemas. 2 estudantes

egressos da Escola A e cinco da Escola B ndo responderam a referida pergunta.
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5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A analise dos dados da Escola A mostrou que os alunos, em sua maioria, (70%)
desenvolvem atividades ligadas ao campo. Tal resultado também é observado junto aos
alunos da Escola B, que foram 65%.

As atividades produtivas desenvolvidas pelos alunos sdo do mesmo tipo nas duas
escolas, salvo para a atividade referente a costura (trabalho em fabrico de confecgdes) e
o trabalho remunerado em plantacdes, que séo atividades exclusivas de alunos da Escola
B. geralmente, os alunos trabalham na condicdo de funcionario, sendo a época de colheita
a que demanda mais méo de obra.

As principais atividades produtivas desenvolvidas pelos estudantes das duas
escolas constituem-se em plantagcdo de milho e/ou feijéo, criagdo de animais e atividades
domésticas. Entretanto, existem estudantes que desenvolvem atividades ligadas ao
trabalho remunerado em plantagdes e outros plantam apenas em casa. Além disso, pelo
fato dos estudantes estarem inseridos em um contexto do campo, as atividades domésticas
podem envolver trabalhos vinculados a plantacdo e/ou cria¢do de animais.

Tais dados confirmam a diversidades de atividades ligadas a horticultura do
municipio de Bezerros (Cf. Gréfico 1), o qual apresenta 27 tipos de lavouras.

Percebe-se também que, de modo geral, os alunos das duas escolas gostam do
lugar onde moram em virtude de estarem proximos a amigos e familiares, além da
tranquilidade que tais lugares lhe oferecerem.

No que se refere a importancia das atividades desenvolvidas pelos alunos para o
desenvolvimento da comunidade, os alunos de ambas as escolas, em sua maioria, (60%
da Escola A e 90% da Escola B) consideram que tais afazeres contribuem para o
desenvolvimento da comunidade, entretanto, ndo especificam como. Este resultado pode
ser um indicio de que os alunos ndo tém plena consciéncia da contribuicdo de seus
trabalhos diarios no campo sdo e que importantes para o desenvolvimento da comunidade.

Além disso, estudantes de ambas as escolas ndo reconhecem a matematica
presente em suas atividades produtivas além das situaces financeiras realizadas em
momentos diversos de suas vidas. No entanto, consideram o saber escolar importante e
que serd utilizado em algum momento de suas vidas.

Os estudantes da Escola A ndo expressaram suas opinides sobre como o ensino de

matematica poderia contribuir no enfrentamento de suas atividades, entretanto ratificam
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que a escola deveria oferecer reforco escolar de matematica como uma alternativa para
superar dificuldades em tal disciplina. Tal ideia também é compartilhada pelos alunos da
Escola B, os quais, de modo geral, também ndo opinaram a respeito de como o ensino de
Matematica poderia contribuir no enfrentamento de suas atividades diarias.

Observamos também que os estudantes das duas escolas estdo mais familiarizados
com problemas que fazem referéncia a matematica pura, ja que foi o Problema 1
(referéncia @ matematica pura) indicado por 100% os alunos da Escola A e 95% dos
alunos da Escola B como sendo aquele que aparece frequentemente ou as vezes nas aulas.
Entretanto, os estudantes se identificaram com o Problema 3 (referéncia a realidade),
mesmo com atividades desse tipo sendo trabalhadas raramente ou nunca, como afirmam
60% e 80% dos estudantes das Escolas A e B respectivamente. Além disso, foi nesse
problema que todos da Escola A acertaram os dois Itens (determinar a imagem e o0 zero
da funcdo) e na Escola B, 70% e 65% dos estudantes acertaram o Item (a) e (b)
respectivamente. Ou seja, os alunos conseguem melhor desempenho em problemas
inseridos em contextos que faz referéncia a realidade.

Além disso, os estudantes preferiram os problemas com referéncia a realidade,
mesmo estando mais as atividades que fazem referéncia a propria matematica serem as
mais presentes nas aulas. De fato, quando o problema apresenta tais caracteristicas o
namero de acerto aumenta nos dois itens. Como ja foi citado, esse fato foi observado com

os alunos das duas escolas.

Segundo alunos das referidas escolas, problemas com referéncia a matematica
pura sdo trabalhados mais frequentemente do que os demais. Os problemas com
referéncia a semi-realidade sdo trabalhados com pouca frequéncia, afirmaram os alunos.
Coincidentemente, a maioria dos alunos considerou o mesmo problema como sendo o
mais dificil de resolver, porém pode existir outras causas que fundamentam tal ponto de
vista além da baixa frequéncia do trabalho em sala de aula de problemas com referéncia
a semi-realidade.

Do ponto de vista dos alunos investigados, as situacdes matematicas que fazem
referéncia a realidade, sdo muito pouco trabalhadas nas duas escolas, sendo que na
Escola B praticamente nunca foram trabalhados problemas deste tipo. Mesmo diante
deste quadro, 70% dos alunos da Escola A e 0 mesmo percentual de estudantes da Escola

B afirmou preferir resolver problemas que fazem referéncia a realidade. Este resultado
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pode estar vinculado a identificacdo que os alunos tém com problemas que trazem em seu

contexto elementos da vida real.

Os alunos das duas escolas acreditam que resolver os trés problemas pode ajuda-
los em suas atividades, entretanto nenhum deles especifica como. No geral, os alunos
justificam que resolver os trés problemas foi importante em virtude de proporcionar mais
uma experiéncia com aprendizagem e, portanto, de alguma forma pode contribuir no

enfrentamento de suas dificuldades no seu dia a dia.

Além disso, os alunos nao identificaram o contetdo de Funcao Afim presente nos
trés problemas e consideram que ndo utilizaram nenhum saber do cotidiano na resolugédo

dos mesmos.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa nos proporcionou uma melhor compreensdo sobre o ensino
da Funcdo Afim em duas escolas do campo a partir do ponto de vista de alunos. Os
resultados da pesquisa mostraram que para os alunos investigados, as atividades que
fazem referéncia a realidade, conforme classificacdo de problemas proposta por
Skovsmose (2008) foram raramente trabalhadas nas suas aulas, 0 que sugere que 0 ensino
de Matematica em tais escolas se deu a partir de atividades com referéncia a propria
matematica nem com base nos principios da Educacdo do Campo, embora se tratem de

escolas situadas no campo.

Os resultados apontam também que os alunos ndo conseguiram identificar a
Funcdo Afim presente nos trés problemas propostos. Eles sequer citaram o termo
“Fungdo”, fazendo referéncia, por vezes, a grafico. Esse resultado da indicios de que a
aprendizagem dessa nogdo matematica pelos alunos investigados ainda € incipiente, o que

requer um ensino mais pontual e aprofundado no ensino médio.

Ressaltamos ainda a relevancia desse ensino por entendemos que o conceito de
Funcgdo Afim pode auxiliar o sujeito na leitura da sociedade contemporanea. No contexto
das escolas do campo, o estudo dessa fungéo pode contribuir para os alunos fazerem certas
analises diante de situacdes que vivenciam no desenvolvimento de atividades no campo,

como, por exemplo: quem realmente se beneficia do trabalho com agrotdxicos em
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plantagcdes? O camponés recebe um salario por um trabalho que desenvolve, mas o valor
é justo? Ele compara o lucro que obtém a partir do que produz? Esses e outros
questionamentos podem ser trabalhados nas aulas de Matematica a partir de problemas
com Funcéo Afim. Dessa maneira, o ensino de Matematica assume um papel relevante na
luta pela emancipacédo dos sujeitos do campo, além de contribuir para a elevacao de sua

autoestima.

O olhar que os alunos conservam a respeito da Matematica estudada na escola,
pode indicar que ela ndo estd vinculada a vida dos estudantes nas aulas,
consequentemente, as discussdes criticas sobre o papel da Matematica frente aos desafios

diarios do povo camponés.

Apesar de os alunos investigados considerarem que a Matematica pode ser
utilizada para desenvolver sua comunidade e potencializar suas atividades produtivas,
nota-se que se trata de um “discurso” intuitivo ou construido a partir da escuta de outros
sujeitos. Porém, a Matematica ainda nédo é por eles utilizadas como uma ferramenta capaz
de ajudar no desenvolvimento das atividades do campo e para compreender a realidade
que vivenciam. Sendo assim, pensamos que é essencial a continuacdo desse trabalho,
objetivando investigar o ensino de fungdes afim a partir do olhar do professor que ensina

Matemaética em Escolas do Campo.

A partir dessa inquietacdo e impulsionado pela vivéncia pessoal como aluno e
professor de Escolas do Campo nos propomos continuar esta investigacdo junto a

professores que atuam em escolas do Campo do Agreste de Pernambuco.
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APENDICES

QUESTIONARIO |

Nome: Idade: Série/Ano:

Escola:

1) Onde vocé mora (rua, sitio, bairro, cidade, etc.)?

2) Vocé gosta de morar neste lugar? Por qué?

3) a) Além de ser estudante, vocé desenvolve outra(s) atividade(s)?
b) Se sim, qual ou quais sdo esta(s) atividade(s)?
¢) Com quem vocé a(s) desenvolve?

d) Esta(s) atividade(s) é ou sdo importante(s) para a sua comunidade? Por qué?

4) O que vocé ja aprendeu nas aulas de matematica lhe ajuda a desenvolver esta(s)

atividade(s)? Por qué?

5) a) Vocé pode citar alguns contetdos que aprendeu nas aulas de matematica e que

utiliza nas atividades que realiza no cotidiano? Quais?

b) Como utiliza estes conteudos matematicos nas suas atividades?

6) Na sua opinido, como o ensino de matematica poderia Ihe ajudar (ou ajudar mais) a
resolver os problemas do seu dia a dia?

Muito obrigado pela sua valiosa colaborag@o com a pesquisa!
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QUESTIONARIO 11

1) Relembrando os problemas trabalhados nas aulas de matematica durante o 9° ano (82
série) do ensino fundamental, analise os enunciados dos trés problemas que lhe
propomos e assinale uma das respostas abaixo:

a) Nas aulas de matematica eram trabalhados problemas semelhantes ao problema 1:
( ) Frequentemente () Asvezes ( ) Raramente () Nunca

b) Nas aulas de matematica eram trabalhados problemas semelhantes ao problema 2:
( ) Frequentemente  ( ) Asvezes () Raramente () Nunca

c) Nas aulas de matematica eram trabalhados problemas semelhantes ao problema 3:
() Frequentemente () Asvezes () Raramente (' ) Nunca

2) Dentre os trés problemas propostos:
a) Qual foi o mais facil de resolver? Por qué?
b) Qual foi o mais dificil de resolver? Por qué?

3) Na sua opinido, em que estes trés problemas sdo semelhantes e em que eles sdo

diferentes um dos outros [utilize o verso da folha de papel se for necessario]?

4) Com qual dos trés problemas vocé se identifica mais? Por que? [utilize o verso da folha

de papel se for necessario]

5) Resolver os Problema 1, Problema 2 e Problema 3 pode lhe auxiliar no

desenvolvimento das suas atividades? Por qué?

6) Que contetdos matematicos sdo necessarios para resolver cada um dos trés problemas?
Explique detalhadamente a sua resposta.
a) Problema 1:
b) Problema 2:

c) Problema 3:

7) a) Para resolver estes problemas vocé utilizou algum conhecimento matematico que
aprendeu fora da escola?

b) Se sim, quais séo eles, onde e com quem vocé os aprendeu?

Muito obrigado pela sua valiosa colaboracéo com a pesquisa.
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