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Resumo

As seguintes perguntas-problema: Ao que e como nos tornamos sensivei s num espaco de
formacdo que reline matematica, arte e educacdo do campo? Que forcas e que quereres
nos movimentam a pensar numa educacéo do campo agenciada pela matemética e pela
arte? movimentam e dd o tom problematizador desta escrita insubordinadamente
criagtiva. Tais perguntas operaram como disparadores em uma oficina que reuniu
mateméatica, imagens da arte, estudantes e uma professora-pesquisadora em uma sala de
aula de 72 fase de um curso de Licenciatura em Educacdo do Campo. O que se desgja é
desassossegar asideiasefazer pensar, ndo com o intuito de entender e se conformar diante
daquilo que problematizamos, mas de propor movimentos insubordinados que se fagam
na contramao do constituido, do engessado, e que criem condi¢des para a emergéncia de
outras formas de se fazer educagdo matematica, abrindo espacos paraoutro experimentar,
outro viver, outro sentir.

Palavras-chave. Matemética. Arte. Educacdo do Campo. Formagdo de professores.
Exercicios do pensar.

Abstract

To what and how do we become sensitive in an education space that brings together
mathematics, art and countryside education? What do forces and desires move us to think
on countryside education governed by mathematics and art? These problem-questions
guide and set the problematizing tone of this insubordinately creative writing. They
operated astriggersin aworkshop that brought together mathematics, art images, students
and a teacher-researcher in a 7th phase class of teachers’ education degree program in
countryside education. Our aim is to shake up ideas and to make people think, not with
the intention of understanding and conforming to what we problematize, but rather to
propose insubordinate movements that go against the status quo and canned ideas.
Movements, which create conditions for the emergence of other ways to approach
Mathematics Education, make a different way of experiencing, living and fedling.

Keywords. Mathematics. Art. Field Education. Teacher training. Exercises of thought.
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1 Para comegar

“Caminante, son tus huellas
el camino, y nada mas,
Caminante,no hay camino:
se hace camino ao andar.
Al andar se hace camino,

y al volver la vista atras

se vé la senda que nunca

se hd devolver a pisar.
Caminante, no hay camino
sino estelasen lamar ™.

Antonio Machado

Em uma das aulas da disciplina de Laboratério que acontece na 72 fase do curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Santa Catarina,
propds-se a redlizagdo de uma atividade em forma de oficina, envolvendo a matemética
eaarte. Nela, imagens da arte foram tomadas como dispositivos e como lugar de poténcia
para 0 exercicio de pensar! matemético. Nesse espaco, duas perguntas tinham como
proposito movimentar pensamentos e agenciar problemas. Eram elas. Ao que e como nos
tornamos sensiveis num espaco de formacdo gue reline matematica, arte e educacéo do
campo? Que forcas e que quereres nos movimentam a pensar numa educacdo do campo
agenciadapelamateméticae pelaarte? A intencdo ndo erarespondé-las, mas antes, torna-
las problema, rompendo limites e produzindo inquietudes, fazendo das imagens lugar de
subversdo de palavras, e, sobremaneira, “espago dado ao "imaginario humano”,
individual e social, para ousar reivindicar e roer - também - um pedaco da realidade”
(Samain, 2003, p.48).

Além disso, destaca-se que tanto o exercicio de pensar que propomos ha oficina,
guanto a escrita deste artigo, ambos ndo tomam como pressuposto ensinar matematica
por meio da arte ou ainda, ndo visam ensinar aos licenciandos em Educacdo do Campo
uma técnica ou um modo especifico de como ensinar mateméatica por meio da arte. Em
outras palavras, ndo se desgja ensinar como relacionar matematica e arte pel os caminhos
da interdisciplinaridade ou outros caminhos quaisquer, porque 0 que se desgja ndo é
ensinar caminhos, mas, antes, caminhar, experimentar, aventurar, promover encontros,
exercitar pensamentos, produzir espacos de sensibilidade voltados para a escuta daquilo
que, por ventura, Nnos escapa.

Assim, considerando que

NOs, educadores matematicos, precisamos ousar, em nossa producdo de
conhecimento, de forma auténoma, a partir de nossas visdes de mundo,
constituidas por crencas e concepgdesadquiridas ao longo de nossas vidas, mas
lembrando-nos sempre de considerar, nos processos de interagdes sociais dos

1 “Exercicios de pensar”, em que pensar “se constitui em um ato criativo produzido na perturbagio que os

arranjos produzidos sofrem quando ndo mais conseguem sustentar um territorio existencial.” (LEMOS,
ROCHA, 2012, p.183)
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espacos formativos, a heterogeneidade e a diversdade (D"Ambrosio, Lopes,
2015, p.10).

Pode-se dizer, portanto, que o que se desegja esta ha ordem do insubordinado: tem
aver com o desassossego de ideias, espaco onde certezas e métodos abrem brechas para
as problematizagdes, colocando-nos num movimento que toma a arte enquanto lugar de
poténcia para o exercicio de pensar matemético. Ora, isso ndo significa, de modo algum,
negar 0 acesso ao conhecimento e a possibilidade de aprender conceitos matematicos
congtruidos historicamente, mas criar espacos de abertura onde possamos pensar e dar a
pensar, tomando a matemética e a arte como espacos de poténcia que criam condicdes
para que nos (re)inventemos como professores levando em conta outros sentidos.
Poderiamos, ainda, tomar o encontro da matematica com a arte como espagos de
travessias onde os estudantes e futuros professores do campo possam “aventurar-se a ir
além dos héabitos de pensar: a procura da prépriavoz, a escolha do seu préprio caminho”
(Ostetto, 2014, p.170), provocando-os a pensar para além daguilo que vem se pensando
acerca das préticas educativas no campo da Educacdo Matemética.

Sendo assim, este artigo se da como um exercicio analitico acerca do aprender
mateméatica, tomando imagens da arte, particularmente, pinturas de artistas brasileiros
como lugar estratégico afim de propor exercicios de pensar.

2 Insubordinando (a s e aos outr os) com matematica e arte

Escritas no quadro branco de uma sala de aula duas perguntas-provocadoras
davam algumas pistas de possivei s lugares por onde nos movimentariamos naquel atarde:

A0 que e como nos tornamos sensivels num espaco de formacao que redine matematica,
arte e educacéo do campo?

Que forcas e que quereres nos movimentam a pensar numa educacdo do campo
agenciada pela matematica e pela arte?

Antes de nos encontrarmos com estas duas perguntas estdvamos todos (professora
e estudantes) do lado de fora da sala. Portas fechadas. A voz da professora ressoa, se
espalhae ecoapelo corredor. A leiturade um fragmento de texto se oferece como convite
aescutae, talvez, ainvencdo de um espaco no entre do fora e dentro da sala para escutar,
pensar e ensinar outras Coisas.

Toda imagem nos oferece algo para pensar: ora um pedago de real para roer,
ora uma faisca de imaginario para sonhar” (Samain, 2012, p. 23). Imagens
funcionam como potencializadoras de pensamentos. Elas provocam e instigam
a pensar com elas, sobre elas, através delas. Agucam o imaginério,
desestabilizam certezas, provocam risos e repulsas, confortam e repelem,
chocam, desencadeiam sentimentos e afetos em quem as olha. Acendem
lembrangas e incitam memdrias. Imagens veiculam pensamentos, ha medida
em que carrregam consigo algo do objeto representado, seja este algo o
pensamento daquel e que a produziu, sgja os pensamentos de todos aqueles que
a olharam. Em outras palavras, imagem ¢ “memoria de memorias” (Samain,
2012, p. 22), restos de tempos que ao viver e sobreviver atravessa o tempo
histérico gerando outros sentidos, outros acontecimentos. Como lugar de
processo vivo, imagem “é forma que pensa” (Samain, 2012, p. 23). Pensando
por ser humanizada — muito embora ao despertar memdrias, provocar 0s
sentidos e o0s sentimentos, uma imagem torna-se carregada de humanidade.
Pensa, pois integra um sistema pelo qual circulam pensamentos, sendo ela
mesma parte destes pensamentos. Pensa ao se conectar com ela mesma, com
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aquele que a produziu, com aguel es que a observam, num tempo e NuM espPago
hist6rico de sua propria produgdo. Pensa, pois ndo cessa de arder, de queimar,
e de se atualizar e ritualizar (Didi-Huberman, 2006). E vigjante, é passageira
no tempo. E devir. Mas afinal, o que podem as imagens em uma formago de
professores? O podem as imagens junto a uma formagdo que se propde
relacionar matemética com arte? (Wagner, 2017, p. 73-74).

Abre-se a porta. A abertura da porta d&se como convite para que os estudantes
entrem na sala como de costume, mas que ao entrarem também habitem o espaco de sala
deaula.

As imagens estdo ali, dispostas no chdo, sob a forma de circulo. Umas maiores,
outras menores, umas mais coloridas que as outras. S8 imagens de pinturas de artistas
brasileiros, dentre eles, muitos catarinenses. Misturado as imagens, estavam frases,
fragmentos de textos, cartolinas e folhas coloridas, réguas, colas, tesouras, canetinhas de
muitas cores.

A professora convidou todos a se sentarem no chéo, circundando as imagens e 0s
objetos que ali se encontravam, a fim de observar, olhar, manipular, interagir, vibrar,
sonhar, imaginar, enfim, encontrar-se com imagens e pensar com e sobre elas. A aposta
é encontrar-se com a arte e propor exercicios de pensar matemética com elas. E ainda,
pensar nas potencialidades que encontros entre a arte e amateméatica podem provocar nas
salas de aula de um curso de Licenciatura em Educagéo do Campo. E ainda, na poténcia
desses encontros nas e para uma Educacdo do Campo, em escolas do Campo.

Estudantes reuniram-se em torno das imagens e objetos, sentaram-se no chdo da
sala e permitiram-se entregar aguele momento.

De inicio, cada estudante deveria escolher uma ou mais imagens que, de algum
modo, 0s tocassem.

Olhares despretensiosos misturaram-se a olhares curiosos. Alguns atentos, em
busca de algo certo paraolhar, outros, inquietos passeavam pelas imagens, permitindo-se
0 encontro demorado com elas.

Figura 1. Boi de mamé&o. Martinho de Haro, 1971.

Fonte: <http://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra3695/boi-de-mamao>

E 0 que movimentou as escolhas das imagens?
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A escolha das imagens, como diz uma estudante, remete a efervescéncia do
momento em que se vive. Eles as escolhem, porque de algum modo, dizem alguma coisa
do momento de suas vidas. E, talvez, tem a ver com crengas, ideias, vivéncias, atitudes,
sonhos e projetos.

Sentimentos, cores, formas, memdrias, estranhamentos, lugar de aconchego,
aspectos sociais, étnico-raciais, feministas, movimentam olhares e agenciam afetos. As
escolhas estdo carregadas do presente, na medida em que revelam desgos, forgas,
guereres que povoam, movimentam e atravessam os discursos dos estudantes.

As cores atraem. As formas geométricas dao pistas para pensar em possibilidades
mateméticas junto asimagens. Para aém das formas, sentimentos pulsam, transbordam e
remetem a matematica: “¢ interessante e legal pensar em uma imagem triste, ela remete
a tristeza da matemética. A matemética também se torna triste a0 se mostrar
incompreensivel”. Para muitos a matematica é correlata de um discurso movido pela
impossi bilidade de aprendé-la. E lugar do ndo sabido, do ndo dominado, de um saber que
se produz e é produzido por poucos e para poucos, hascidos com habilidades matematicas
genéticas e inatas. As préticas matematicas vivenciadas pel os estudantes ao longo de sua
vida estudantil vinculam-se, dentre outras coisas, atristeza e aslembrangas— muitas delas
negativas — que marcaram o periodo escolar.

Figura 2: Mulher no pildo. Candido Portinari, 1945.

Fonte: <http://www.portinari.org.br/#/acervo/obra/905>

Uma das imagens (Figura 3) revira o bal de memorias dos estudantes trazendo a
tona lembrancas de lugares onde a vida acontece em outro tempo e de outro modo. A
velha cerca de madeira, o galo ciscando no terreiro, uma casa singela e uma carroca
estacionada em frente a ela se encontram com a calmaria, com a paz € com 0 aconchego
do campo. E também lugar de encontro entre passado e presente, na medida em que se
mistura a paisagem modos de vida que trazem a tona um espaco construido, ab mesmo
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tempo, pelo chdo de terra, a carroca e a rede elétrica, simbolo do progresso e do
desenvolvimento moderno.

O campo éparaamaior parte dos estudantes desta turmalugar de morada, devida,
de trabalho e sustento das familias. Talvez, por esse motivo (ou por outros que ndo
conhecemos) ha algo na imagem que toca, anima (ou fere), agucando o imaginario,
movimentando lembrancas e provocando sentidos outros. Enfim, € aimagem of erecendo-
se como um pedaco de real pararoer (Samain, 2003). A imagem, neste caso, a pintura

(...) € um advento/evento estruturado, um "fendmeno" (aparicdo, manifestacdo)
estruturado, uma estrutura que conecta um conjunto de elementos e de formas que se
pensam entre si: "N&o existe imagem simples. Qual quer imagem, cotidiana, faz parte de
um sistema, vago e complicado, graca ao qual habito o mundo e graga ao qual o mundo
me habita" (Godard 1974, apud Samain, 2003, p.56).

Figura 3: Casario. Ernesto Meyer Filho, 1957.

| 2 f'/ == vj

Fonte:<http://www.institutomeyerfilho.org.br//pagina-meyer-filho/23/obras>

Por entre olhares e conversas, duas perguntas transbordam do quadro, invadem o
espaco da sala, embriagam-se de vida, inventam problemas e convidam o grupo a pensar:

A0 que e como Nos tornamos sensivei s num espaco de formacao que redine matematica,
arte e educacéo do campo?

Que forcas e que quereres nos movimentam a pensar huma educacdo do campo
agenciada pela matematica e pela arte?

No embal o das perguntas-provocadoras o0s estudantes deveriam — isso poderia ser
feito em grupo, dupla, trio ou individualmente —, usar o material disposto na sala para
materializar as provocacOes incitadas pelas perguntas. Neste movimento, as imagens
foram tomadas enquanto espaco de poténcia, lugar de atravessamentos, onde matemética,
educacdo do campo e outros saberes pudessem dialogar e produzir sentidos e af etos.

O exercicio ndo propunha um roteiro. N&o havia uma licdo a ser ensinada, nem
mesmo professor na condicdo de ensinar e estudantes na condicdo de aprender. Estavam
todos em condicdes de igualdade, na medida em que as perguntas langadas ndo exigiam
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dos estudantes nenhum tipo de talento, dom ou habilidade superior para pensar, criar ou
inventar. Tratava-se, pois de

Uma experiénciaque ndo serefere aum tempo ou ambi ente de aprendizagem, masaideia
partilhada, a existéncia de um mundo comum, tendo na transmissdo e na
transmi ssi bilidade sua condicéo de permanéncia, de durabilidade. Importante dizer que a
especificidade desta forma de transmissao ndo € aquilo que se transmite pela sabedoriae
conhecimento do mais velho para 0 mais novo, do professor para o auno. O sentido ndo
€ comunicado, mas comunica alguma coisa. O que ndo significa, também, que se trata de
um espaco vazio, ou que ndo havia nada para aprender ou para ser investigado (Hores,
2017, p.183).

Sem anuncios, o circulo formado por pessoas e objetos se desfez e os estudantes
se esparramaram pela sala de aula. Sentados no ch&o, misturam-se estudantes, conversas,
risos, inquietagdes, siléncios, imagens. Pensamentos transbordaram, ecoaram, ganharam
voz, vida e materializaram-se em folhas de papel colorido.

Ao que e como nos tornamos sensiveis num espaco de formacdo que redne
matematica, arte e educacdo do campo?

Que forcas e que quereres nos movimentam a pensar huma educagdo do campo
agenciada pela matematica e pela arte?

Duas perguntas desgavam provocar e tencionar idelas e pensamentos,
movimentando afetos, forgas e quereres.

Em um curso de licenciatura em Educacdo do Campo, olhares politicamente
demarcados trazem a tona modos de se compreender 0 ensino, a aprendizagem, a escola,
0 mundo, a0 mesmo tempo em que denunciam modos de vida.

As visualidades? dos estudantes movimentam discursos educacionais, éticos e
politicos e nos provocam a pensar como determinados modos de propor educacéo e
educacdo matematica vinculados as condigbes de vida dos sujeitos do campo sdo
atravessados por um conjunto de operagdes enunci ativas que normatizam e se relacionam
com questdes étnico-raciais, feministas, do campo da histéria e da cultura desses povos.
Aqui, mais importante do que os enunciados, o texto, as palavras, o0 modo de dizer, € a
maneira como eles — 0s enunciados — operam e como se estabel ece relacbes com eles, 0
conjunto de acfes que se estabel ecem a partir deles e que vao produzindo sujeitos efeitos
de subjetividades. Assm, nos agenciamentos de sentidos que povoam, marcam,
movimentam forcas e quereres, se produzem explicacoes, realidades, verdades, modos de
olhar e compreender o mundo, avida, a escola, amatemética, o ensinar, o aprender.

Segundo a proposicdo de uma estudante, as forcas e 0s quereres que a
movimentam pensar uma educacdo do campo atravessada pela matematica e pela arte
assume como desgjo sair daforma: deformar. N&o para fazer mais do mesmo, mas antes
transbordar, perpassar, atravessar. O que se desgja € ensinar matematica por caminhos
outros que ndo sejam os mesmos dos livros didéticos e dos documentos oficiais. Uma
matemética que ndo segjatdo rigida e muitas vezes sem sentido como aquela proposta nos
curriculos oficiais. Quer-se habitar lugares até entdo ndo habitados para dialogar com
matemética e arte e educacdo do campo. Como fazer isso? Tavez ndo sgja a
pergunta, uma vez que ndo ha receita, método ou modelo. Contudo, se podemos dizer
algo sobre asforcas e quereres que movimentam o desejo de agenciar educacdo do campo,

2 Visualidade € um conceito vinculado ao campo da Cultura Visual e tem aver com a soma dos discursos
gue informam como vemos.
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matemética e arte, ele se d4, de acordo com avontade e o desgjo da estudante, no ambito
das vivéncias, da vida cotidiana, das relacbes entre os sujeitos do campo com o campo,
considerando a existéncia de outros modos de conhecer e acontecer que se vinculam com
sua identidade, suas histérias e lutas. Tem a ver com um modo de fazer educacéo que
valoriza os saberes produzidos e praticados por esses povos.

Figura 4: Sem titulo.

Ml
Sair PRS FORMAS
Teansberdar £
[hreassp®

Como lugar de processo vivo,
imagem “¢é forma que pensa”

(SAMAIN, 2012, p. 23)

Fonte: Producéo dos estudantes do curso de Licenciaturaem Educacdo do Campo

Forcas e quereres movimentam outra estudante que faz das imagens lugar de
poténcia paratratar as diferencas. Em qual delas[imagens] vocé gostariade estar? O que
vocé mudaria nas imagens? Por qué? Os corpos representados te fazem pensar sobre o
gue? Quais padrdes estdo sendo quebrados?

Figura 5. Semtitulo.

FLKIBADE - TEETE2a - ANOE - AUGRA - Canbeo - 000~ MEDD - FRVA .. ACeTACAD . TCIEACIA - AGOMA

Quais PADROEs esThO
56900 GuUEBRADOST
TAMCIA?

QuAL A IMAK

e\ Qual
Delis voce
GOSARA De
E€STRR?

Fonte: Produc&o dos estudantes do curso de Licenciaturaem Educacdo do Campo

Em algumas imagens coladas na cartolina amarela, a exposicdo do corpo faz
pensar sobre o nu feminino. “Suspeitar da naturalidade dos objetos, das relagdes, das
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formas de ser; estranhar o cotidiano e suas obviedades inquestionaveis” (Prado Filho,
2012, p.73). Problematizar, desnaturalizar, suspeitar da obviedade, questionar verdades
acerca dos padrfes impostos é antes compreender que modos de ser mulher sdo, muitas
vezes, criados, reforcados, imaginados, disparados, enfim, produzidos histérica e
culturalmente. As imagens, por sua vez, ndo apenas veiculam, mas também constroem
discursos e produzem significados, identidades e sujeitos. Nesse sentido, elas podem
operar como dispositivos de reforco e reproducdo de praticas, mas podem também
funcionar como lugar para pensar com elas, para problematizar os discursos vigentes e
universais que padronizam e ditam modos de ser mulher em nossa sociedade. Padronizar
modos de ser mulher. Construir padrdes. Reforcar padrdes. Desconstruir padrdes. Pensar
com eles, sobre eles. Levé-|os as Ultimas consequéncias, tenciona-los para que, no limite,
nos forcem a pensar: qual aforga dos padrdes junto aos modos de vida? O que pode a
matemética quando pensamos nos padrdes impostos na e pela sociedade?

Padrdo: modelo, medida, exemplo, referéncia, parametro, amostra, regra, norma,
normalidade.

Dentre um dos modos de conceber a matemética: sistema formal de pensamento
para reconhecer, classificar e explorar padroes. Aslistas dos tigres, 0 nimero de pétalas
das flores, a disposi¢éao das sementes do girassol, os flocos de neve, as ramificactes dos
pulmdes, as formas espirais de algumas conchas de moluscos demonstram certa
regularidade matematica, ou segja, se repetem dentro de uma cadéncia |ogica.
Desnaturalizar padrdes, em especial, aqueles relacionados a uma série de generalizagOes
gue dizem sobre ser mulher, sobre ser mulher negra, sobre maternidade, sobre as relagoes
familiares, sobre tristeza, sofrimento e submissdo. Pensar padrfes €, dentro de
determinada | 6gica, pensar com matematica.

Em outro grupo, a disposicdo das imagens na folha de cartolina estd em
consonancia com o modo como os estudantes compreendem o aprender, e interrogam o
ensinar: afinal, se 0 aprender ndo é um processo linear, como ensinar? O que ensinar?
Para quem ensinar?

Figura 6: Sem titulo.

i

Fonte: Producédo dos estudantes do curso de Licenciaturaem Educacdo do Campo
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Perguntas ecoam como o rufar de tambores, movimentando pensamentos acerca
do ensinar e do aprender. E se a0 invés de nos perguntar sobre o ensinar, nos
perguntéssemos sobre o aprender? Mais que isso: e se tentassemos descolar o aprender
do ensinar?

Afastar 0 aprender do ensinar tem como propdsito dar outro sentido para o
aprender. E uma possibilidade de traté-lo como algo carregado de imprevisibilidade, um
acontecimento singular, nd mediado e ndo controlado pelo ensinar. E ainda, a
possibilidade de tomalo como passagem, processo, acontecimento, como ago
“intermediario entre ndo-saber e saber, a passagem viva de um ao outro” (Deleuze, 2006,
p. 238). Iss0 poderd abrir brechas para que nos libertemos dailuséo de que somos capazes
de controlar o que o outro aprende tomando como principio aquilo que imaginamos estar
ensinando. Afinal, como diz Deleuze

Nunca se sabe de antemdo como alguém va aprender — que amores tornam
alguém bom em latim, por meio de que encontros se é filésofo, em que
dicionérios se aprende apensar. Oslimites das faculdades se encai xam uns nos
outros sob a forma partida daquilo que traz e transmite a diferenca. Nao ha
método para encontrar tesouros nem para aprender, mas um violento
adestramento, uma cultura ou Paidéa que percorre inteiramente todo o
individuo (2006, p. 237).

Nessa perspectiva, aprender estabelece relacdo com o pensar (Deleuze, 2006).
Aprendemos quando pensamos. Contudo, 0 ato de pensar ndo é algo que provem da
natureza humana, mas antes, de situagdes forjadas por problemas (Idem). Em outras

palavras, “pensamos quando nos encontramos com um problema, com algo que nosforca
pensar” (Gallo, 2012, p.4).

Ora, se 0 aprender € um acontecimento na ordem do problematico, ele demanda
presenca, e exige relagdo com o outro. Entrar em contato, em sintonia com o outro — sgja
este outro um livro, um filme, uma pessoa — € relacionar-se, deixar-se afetar por ele, na
mesmamedidaem que os afeta e produz outras af ec¢des (Gallo, 2012). I sso implicatomar
0 aprender ndo como recogni¢do, mas como o0 avesso da reproducéo do mesmo, umavez
gue ndo aprendemos imitando o outro, fazendo como 0 outro, mas com o outro. Assim,
numa relacdo onde a ideia € aprender com 0 outro e ndo como 0 outro inventam-se
possibilidades e cada um aprende a sua maneira. Em sentido Ultimo, aprender tem a ver
com experimentar incessantemente, numa tentativa de fugir ao controle da representacéo
e impedir que a aprendizagem forme hébitos cristalizados. (Kastrup, 2007). Aprender
“como jeito de sair: sair ao mundo, ao indeciso, deixar-se levar pelo movimento das
coisas, acariciar as periferias” (Skliar, 2014, p.155).

Aspectos sociais atravessam outro grupo.

Colonizadores e colonizados. Hegemonia e sujei¢do. Opressor e oprimido.
Subalternizacdo. Desapropriacdo daterra. Exodo. Dinheiro. Capital. Histérias e culturas
asfixiadas. Vidas marginalizadas. Vidas roubadas. Vidas sem vida. Luta.
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Figura 7: Sem titulo

Fonte: Producéo dos estudantes do curso de Licenciaturaem Educacdo do Campo

Neste grupo, as imagens operam como dispositivos de confissdo e de producédo de
sentidos na medida em que s&o tomadas como lugar para pensar como aspectos historicos,
sociais e culturais articulam-se ou possibilitam articulagbes com os principios da
Educacéo do Campo.

No canto superior esquerdo, dentro de um bal&o laranja, uma pergunta clama por
atencdo: “o que de matemética conseguem observar nessas obras?” Ela ndo ¢ respondida
em sala, nem pelos integrantes do grupo que a lancaram nem por todos os outros que ali
estdo. Talvez ela sO queira se fazer pergunta. Talvez SO queira provocar pensamentos.
Talvez sO queirase perder no vazio de possivel srespostas. Contudo, tal pergunta, provoca
outras perguntas: afinal, que matemati caacontece junto a essasimagens? Que matemética
se desgainterrogar ao dialogar com as imagens que preenchem a cartolina azul? O que
de matematica?

Ora, 0 que se desga ndo €, definitivamente, arrancar matematica das imagens ou
entdo, forca-laaparecer num movimento contaminado pelaideiafixade que amatematica
esta em toda parte e, portanto, permite que falemos dela e sejamos capazes de percebé-la
Mesmo Nos espacos mais obscuros. Se ha algum tipo de intencdo quando colocamos
imagens e matemética em um mesmo espaco essa intencdo tem a ver com pensar e dar a
pensar. E, se desgjarmos fazer algum tipo de pergunta, talvez, ela funcione melhor da
seguinte maneira. 0 que pode a matemética e as imagens quando articuladas com a
educacdo do campo e com os sujeitos do campo? Nesta perspectiva, ao lancar perguntas,
aquilo que se pensa com imagens, matemética e educacdo do campo no espaco da oficina
ndo implica respostas retas, ndo obriga ninguém colocar a matemética no centro do
didogo a fim de encontrar caminhos que justifiqguem seu uso e aparecimento. Talvez a
matemética possa hdo estar em determinados espacos, ndo ocupar determinados lugares
e isso também € poténcia para pensar. Dar-se a pensar € um exercicio, um grande
exercicio que japoderiavaler por s mesmo.
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Perguntas viram problemas, causam incomodo, desconforto, abafam pensamentos
e vozes. Contudo, diz-se que é no calar das vozes que as vivéncias mais tagarelas se
animam, se manifestam, se fazem escuta.

Em uma sala de aula de Educacdo do Campo sdo mltiplas as forcas e quereres
gue atravessam e movimentam o grupo de estudantes.

Figura 8: Sem titulo.

Fonte: Producéo dos estudantes do curso de Licenciaturaem Educagdo do Campo.

Em outra proposta, observar imagens é uma estratégia metodol dgica que exige
daguel es que as observam um ol har atento capaz de perceber estranhezas, familiaridades,
fazendo emergir sentimentos e sentidos. Ao colocar a pergunta— 0 que se pode absorver
da imagem? — o olhar sensivel da estudante anuncia: proporcéo, formas geométricas,
angulos, cultura, energia, técnicas, simplicidade, tristeza, camaria, natureza, aegria,
realidade. Asimagens potencializam um mundo de possibilidades.

Por outro lado, ao colocar a pergunta— o0 que se pode absorver daimagem? — uma
pista sobre um modo de pensar com imagens desponta: ha na pergunta ou em gquem
pergunta uma compreensdo — sgja €la implicita ou explicita — de um modo de
compreender imagem e, por conseguinte, operar com ela. Para absorver algo daimagem
€ preciso que naimagem tenha algo para ser absorvido, algo que ela ofereca aqueles que
aolham. Junto com a pergunta, inquietacdes. absorver algo daimagem significatirar dela
alguma coisa, alguma coisa que pertenca aela, ou sga, “sua verdade”. Ora, que verdade
se esconde em uma imagem: a do pintor, do observador ou a verdade dela mesma? Teria
a imagem algo a oferecer ao olhar do observador? Quantas inquietacbes causam
perguntas!

No acontecer de uma aula-oficina, eu, uma professora-pesquisadora em eterno
processo de forma-a¢&o, caminho e circulo por entre os estudantes. Sento-me junto aeles,
converso com todos. Leio e releio as frases e fragmentos de textos espalhados no chéo da
sala. Meus olhos inqui etos passeiam pelas imagens. As perguntas-problema disparadoras
gue movimentam as forgas e 0s quereres nos estudantes também me convidam a pensar
com elas. De repente, meu olhar se encontracom aimagem de um menino descal¢o e sem
camisa.
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Fonte: <http://www.portinari.org.br/#/acervo/obra/903>

Olho para a imagem do menino e me esforgco para pensar algo junto a ela. Por
algum tempo, ndo sei quanto tempo, o tempo congela. Alias, ndo sel se quem congela é o
tempo ou o pensar. Pensamentos em branco, vazios, suspensos. A imagem me intriga,
mas ndo me abandona. Busco, entdo, escutéla, mas seus barulhos me parecem
indecifraveis.

Desgjo um didlogo: um didogo entre 0 menino, eu e a mateméatica.

Que mateméatica nos atravessa, amim e aimagem do menino descal¢o? Sera que
ele, 0 menino, pensa em matematica e com matematica, assim como eu? Quais S80 seus
sonhos? Sera que eles sdo feitos, dentre outras coisas, de matematica? Que matematica?

Olho novamente para o menino. Ele me parece desgjeitado, com sinais de cansago.
Serd o peso da moringa e do tabuleiro?Sera que ja esta ai ha muito tempo? Mas afinal,
guem convidou 0 menino para essa aula? De certo, sabe tudo o que aconteceu na oficina
Talvez estegja com fome e ndo tenha ido para escola. Que escola frequenta 0 menino
descalco: a escola da lousa e muros atos ou a escola da vida? Que importancia tem isso
tudo? E apenas umaimagem! Ora, aimportancia que se tem é aimportancia que se da. A
importanciade algo é umaatribuicdo construida por nos, carregada de forca e de quereres.

Resolvo abandonar o menino e saio acircular pela sala, por entre os estudantes e
suas atividades. Quero conversar, ver o que estéo fazendo e pensando com as imagens.
Contudo, entre meias voltas e voltas e meig, |14 estd a imagem do menino descalco, a
minha espera. E teimoso e ndo descansa. Parece que ele desgja algo. Ja entendi: é um
convite para brincar!
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Por um instante, hesito. Resolvo sentar e olhar paraaimagem do menino por mais
tempo. Quer saber?Vou aceitar o convite e vou brincar com ele!

Ent&o, nos demos as méaos e saimos a perambular, eu e o0 menino, ao sabor da
aventura, entregues a um brincar que se faz com imaginagéo e inventividade. Quero
brincar com ele. Quero pensar com ele: pensar sobre e com matemética, sobre e com
educacdo, sobre e com formag&o de professores, pensar sobre, com e como uma aula-
oficina poderd, enfim, potencializar experiéncias com matemética, mas ndo somente isso.
Pensar sobre, com e como uma aula-oficina podera abrir-se para outras dimensdes, em
especial, abrir espago para o sensivel e para a novidade. E ainda, pensar sobre, com e
como tal aula-oficina podera funcionar como lugar de acontecimentos, convites e
encontros, onde possamos Nos encontrar com NGs Mesmos e com outros saberes.

Os movimentos produzidos junto a oficinaapuram meu olhar, meus pensamentos,
meus ouvidos, meu corpo — de educadora, de professora de matemética, de pesguisadora,
de aprendiz. Eles tremem e fazem tremer. Provocam, produzem pensamentos, siléncios,
vazios. Ora suspendem a matemética, ora me fazem pensar nelae com ela. As perguntas
produzidas pel os estudantes sdo tencionadas, extrapoladas, transbordam em torno de suas
interrogacdes e provocam pensamentos. N&o direcionam caminho. Ndo me permitem
conclusdes fechadas, mas possibilitam a emergéncia de exercicios de pensar que
relacionam a matemética, a arte e a formagao de professores do campo, numa tentativa
de abertura de um espaco que se da como acontecimento, convites e onde possamos nos
encontrar com nGS Mesmos e com outros saberes, abrindo espaco para aquilo que é
sensivel e desconhecido.

3 (In)conclusdes

A0 que e como nos tornamos sensivels num espaco de formacao que reline matematica,
arte e educacéo do campo?

Que forcas e que quereres nos movimentam a pensar numa educacdo do campo
agenciada pela matematica e pela arte?

Perguntas inquietas inquietam e provocam incomodo. Inquietam e incomodam
ndo pelo fato de ndo termos respostas certeiras e objetivas para acalmé-las, até porque a
camaria e aquietude ndo sA0 0S Seus e nem Nossos obj etivos. Inquietar e inquietar-se séo
estratégias do jogo, € um modo de colocar-se diante das perguntas que se tornam
problema, € condicdo movente do pensar. Em outras palavras, a centralidade dessa
proposta ndo esta em responder perguntas, nem mesmo avaliar respostas como sendo
certas ou erradas, adequadas ou inadequadas, bem ou mal, com o intuito de legitimar ou
na&o as visualidades produzidas no espaco da sala de aula. Mas, 0 que esta em jogo opera
na ordem da provocacdo, ou Sga, desgjamos pensar, exercitar 0 pensamento,
problematizar, considerando a arte lugar de poténcia para o0 exercicio do pensar
mateméatico, colocando em evidéncias modos de lidar com e compreender a(s)
matemética(s) que produzem, silenciosamente, modos de existir, de acreditar, de construir
mundos, numa articulacdo com a educacéo do campo.

Por fim, quero trazer aqui um dos fragmentos de texto que estavam espalhados
pelasadade aula e fazia parte daoficina Nele Larrosa [inspirado em Hannah Arendt] nos
diz que:

A educacd% € 0 modo como as pessoas, as indituicdes e as sociedades
respondem a chegada dos que nascem. A educagdo € aformaem que 0 mundo
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recebe 0s que nascem. Responder é abrir-se ainterpelagéo de uma chamada e
aceitar uma responsabilidade. Receber é fazer lugar: abrir um espaco no qua
aquele que vem possa habitar, colocar-se a disposicdo daquele que vem sem
pretender reduzi-lo alégica que rege em nossa casa (2013, p.188)

Ora, se aeducagdo tem aver com 0 modo como respondemos aguel es que nascem
e, se educar éreceber, éfazer lugar, € preciso, pois, criar esse lugar, abrir espaco paraque
a novidade aconteca, para que o incerto e o desconhecido sgjam cultivados. Pensar a
educacdo matematicajunto a arte nesta perspectiva, envolvendo os estudantes do campo,
€ permitir-se aventurar-se por lugares obscuros e desconhecidos. Para tanto, faz-se
necessario superar medos, suspender certezas e desapegar-se dos modelos, para enfim,
permitir-se experimentar, inventar, transformar. 1sso tudo, n&o com o intuito de entender
e se conformar diante daquilo que problematizamos, mas de propor movimentos que se
facam na contramdo do constituido, do engessado, e que criem condi¢cdes para a
emergéncia de outras formas de se fazer a educacdo matemética, abrindo espacos para
outro experimentar, outro viver, outro sentir. Eis ai um convite: “sentir claramente que
tudo 0 que se percebe é evidente apenas ao redor de um horizonte familiar e mal
conhecido, e que cada certeza é clara apenas porque se apo6iaem um solo nunca explorado
(Foucault, 1979, p.787).

Assim, entre piruetas, risos e rodopios, sigo me permitindo. Desgjo esbarrar com
0 desconhecido, experimentar para entdo pensar em possibilidades outras com
matemética e arte e educacéo do campo. O menino descal¢co chama-me avida e lancame
desafios. que eu ndo me canse de sacudir as certezas que me impedem de sair do lugar e
me transformar e que eu possa me reinventar, reinventar o cotidiano, meu modo de ser
professora, meu modo de pensar com matemética e arte e educacdo do campo toda vez
em que for convidada a brincar junto a ele. Que eu me permita, enquanto educadora,
colocar-me em constante movimento de travessia, tomando a travessia como algo sem
destino, pois travessia ndo se refere a meta ou finalidade, mas uma duracdo da
continuidade. Na travessia a trgjetoria somos nds mesmos, dai aimportancia de vigar e
convidar a vigar (Skliar, 2014). Que a viagem seja, portanto, o “método” preferido de
uma educadora que traga seu caminho no zig-zag do seu caminhar. Assim, na travessia
do educar “que o tempo ndo passe como passa 0 tempo. Porque educar também € um
tempo para a pausa, dar tempo ao tempo para escuta, para olhar, para escrever, paraler,
para pensar, parabrincar, para narrar... (Skliar, 2014, p28).
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