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RESUMO

Essa dissertacdo de Mestrado apresenta os resultados e as reflexdes a respeito de uma pesquisa
realizada para analisar as contribui¢cbes do uso de midias digitais no desenvolvimento do
pensamento Matematico numa perspectiva educomunicativa. A questao problematizadora que
norteou essa pesquisa, consistiu em saber como potencializar o pensamento Matemaético em
estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental, com o uso de midias digitais numa
perspectiva educomunicativa. A metodologia da pesquisa seguiu 0s pressupostos norteadores
da pesquisa qualitativa, envolveu a revisdo sistematica da literatura e a revisao bibliogréfica
para abalizar uma pesquisa-ag¢ao participante direcionada a reportar as agcdes e compreensoes
sobre a pratica de potencializar a mediacdo do pensamento Matematico. Assim, 0 esquema
tedrico foi projetado para estreitar alguns caminhos a fim de intercruzar duas areas de nosso
interesse, a saber: Educacdo Matematica e Educomunicacdo. Para tanto, realizamos algumas
inter-relacdes entre, mediacdo tecnoldgica, comunicagdo, cognicdo, Matematica e educagdo
com vistas a gerar analises sobre as interacdes dialogicas vivenciadas no processo de ensino-
aprendizagem de Matematica. A proposta visou contribuir com educadores matematicos
atuantes no Ensino Fundamental Anos Finais para que de forma colaborativa com os estudantes
possam reunir um conjunto de ac¢des criativas com o uso de midias digitais para constituir
espacos de aprendizagens envolventes que possam encontrar no dialogo, a forma mais proficua
de vivenciar a interacdo na pratica escolar no que tange a constituicdo de ecossistemas
educomunicativos. O lécus de pesquisa foi uma escola publica localizada no municipio de
Correia Pinto, estado de Santa Catarina. Pautados numa perspectiva blended de aprendizagem
com vistas a projetar um conjunto de atividades voltadas a instigar os estudantes e educadores
matematicos para conhecer, aprender, compreender e experienciar as midias digitais na
mediacdo do pensamento Matematico, pudemos mobilizar um conjunto de a¢des que levaram
os estudantes e educadores a construir um projeto escolar intitulado pelos estudantes “Pensando
e Comunicando a Matematica: existindo na midia”. O projeto, propiciou 0 protagonismo e o
engajamento de estudantes e educadores matematicos com o uso de midias digitais na
construcdo de alguns questionamentos sobre a Matemadtica, socializados e discutidos para a
constituicdo de entrevistas com mediadores de interesse dos estudantes. Ao direcionar as midias
digitais para potencializar o desenvolvimento do pensamento Matematico nos estudantes
envolvidos, a acdo se mostrou criativa, motivadora e mobilizadora, uma vez que promoveu o
envolvimento de multiplas mediagdes que possibilitaram gerar as analises sobre as interaces
dialdgicas e o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sobre as contribuicdes das midias
digitais na mediagdo do pensamento Matematico, numa perspectiva educomunicativa. 1sso
pode ser constatado mediante a observacdo das atitudes protagonizadas pelos estudantes na
atividade matematica e na amplitude do contexto de ressignificacGes que foram potencializadas
com o uso de midias digitais em interacGes sincronas. Os resultados obtidos, sugerem que
precisamos reinventar a pratica pedagdgica com o uso de midias digitais no processo de ensino-
aprendizagem de Matematica, uma vez que contribuem para o desenvolvimento da capacidade
de assimilar, representar, interpretar, integrar e comunicar os saberes matematicos vivenciados
e experienciados no contexto da atividade humana.

Palavras-chave: Educomunicagdo. Midias Digitais. Media¢do da Aprendizagem. Pensamento
Matematico.



ABSTRACT

This Master's thesis presents the results and reflections on a research carried out to analyze the
contributions of the use of digital media in the development of Mathematical thinking from an
educommunicative perspective. The problematic question that guided this research consisted of
knowing how to potentiate Mathematical thinking in students of the 6™ (sixth) year of
Elementary School with the use of digital media in an educommunicative perspective. The
research methodology followed the guiding assumptions of qualitative research and involved a
systematic review of the literature and a bibliographic review to trivialize a participatory action
research aimed at reporting the actions and understandings about the practice of enhancing the
mediation of Mathematical thinking. Thus, the theoretical scheme was designed to narrow some
paths in order to cross two areas of our interest, namely: Mathematical Education and
Educommunication. Therefore, we perform some interrelationships between, technological
mediation, communication, cognition, Mathematics and education in order to generate analyzes
on the dialogical interactions experienced in the teaching-learning process of Mathematics. The
proposal aimed to contribute with mathematical educators working in Elementary School Final
Years so that in a collaborative way with students they can gather a set of creative actions with
the use of digital media to constitute engaging learning spaces that they can find in dialogue,
the most fruitful way to experience interaction in school practice with regard to the constitution
of educommunicative ecosystems. The locus of research was a public school located in the
municipality of Correia Pinto, state of Santa Catarina. Based on a blended learning perspective
in order to design a set of activities aimed at instigating mathematical students and educators to
know, learn, understand and experience digital media in the mediation of Mathematical
thinking, we were able to mobilize a set of actions that led students and educators to build a
school project entitled by students “Thinking and Communicating to Mathematics: existing in
the media”. The project, provided the protagonism and engagement of students and
mathematical educators with the use of digital media in the construction of some questions
about Mathematics, socialized and discussed for the constitution of interviews with mediators
of interest to the students. By directing digital media to enhance the development of
Mathematical thinking in the students involved, the action proved to be creative, motivating
and mobilizing, since it promoted the involvement of multiple mediations that enabled the
generation of analyzes on dialogical interactions and the development of cognitive skills on the
contributions of digital media in the mediation of Mathematical thinking from an
educommunicative perspective. This can be seen by observing the attitudes played by students
in mathematical activity and in the breadth of the context of resignifications that were enhanced
with the use of digital media in synchronous interactions. The results obtained suggest that we
need to reinvent the pedagogical practice with the use of digital media in the teaching-learning
process of Mathematics, since they contribute to the development of the ability to assimilate,
represent, interpret, integrate and communicate the mathematical knowledge experienced and
experienced in the context of human activity.

Keywords: Educommunication. Digital Media. Learning Mediation. Mathematical Thinking.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa reiine os movimentos de um educador matematico que exerce a profissdo
de professor ha cerca de 8 (oito) anos, na rede publica e privada de ensino, nos niveis de Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio. Nesses movimentos, corporificaram-se algumas
intencionalidades que compartilhamos com mediadores e mediados para empreender acdes
relevantes a superacdo dos tradicionais métodos de ensino e aprendizagem de Matematica.

Essas intencionalidades exigiram grandes esfor¢os quanto ao ato de pensar e repensar
de forma colaborativa as repercussdes que poderiamos estabelecer no ambito do ensino e da
aprendizagem de Matematica ao utilizarmos de midias digitais ha mediacdo do pensamento
Matematico em estudantes. Nesse interim, expressamos mediante as tessituras textuais que
seguem, as vontades, os desejos em aprender, compreender e se possivel contribuir
significativamente a pesquisa na area da Educacéo.

Inicialmente, cabe destacarmos que as ideias preliminares para se tecer uma
investigacdo sobre as contribuicbes das midias digitais na mediacdo do pensamento
Matematico, tiveram sua estruturacdo a partir do compartilhamento de experiéncias advindas
em dialogos com pesquisadores, especialistas, docentes e académicos da area de Matematica,
em cursos de formacdo continuada, realizados em universidades publicas e privadas nos
municipios de Florianopolis e Lages, estado de Santa Catarina, SC. Em meio a estes
compartilhamentos de experiéncias, muitas discussdes se firmaram entorno da viabilidade das
Tecnologias de Informacgédo e de Comunicacdo — TICs direcionadas a movimentar o processo
de ensino-aprendizagem de Matemaética nas escolas.

As participacdes nesses cursos tiveram a movimentacdo orientada pelo objetivo de
compreender as TICs, enquanto possibilidades para potencializar a aprendizagem dos
estudantes com a disciplina de Matematica. Além do que, em meio a essas movimentaces
buscamos conhecer e ampliar nossos conhecimentos sobre o relacionamento da Matematica e
TICs para possibilitar a aprendizagem significativa em estudantes. Sobremaneira, as vezes esses
dialogos se distanciavam do objetivo.

Num primeiro momento, as opiniées tomavam polariza¢fes. Sendo que, de um lado
ficavam aqueles que se maravilhavam em conhecer outras possibilidades para contribuir com a
funcdo de educador matematico. De outro, aqueles que se vinculavam nas dificuldades em
manusear alguns hardwares e softwares, as impossibilidades de se reinventar novas préaticas

pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem de Matematica.
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Em um segundo momento, esses encontros direcionavam-se a apresentar instrucoes de
como por em pratica alguns softwares especificos para plotagem de curvas e superficies para
facilitar a compreensdo de Geometria Analitica ao Ensino Médio. Também, alguns jogos
direcionados a reforcar a aprendizagem sobre conteudo especificos de Matematica ao Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio.

Ao pbd-los em préatica em sala de aula, acabavamos por diagnosticar que pouco se faziam
eficientes. Isso pdde ser percebido mediante a observacdo de que grande parte dos estudantes
permaneciam inertes e a deriva nas aulas de Matematica. Todavia, cientes de que ha multiplas
variaveis dependentes para a ocorréncia do processo de aprendizagem de Matematica,
chegamos até a nos questionar: estariamos negligenciando o desenvolvimento dos estudantes
ao utilizar-se de softwares especificos apenas como meras ferramentas auxiliares a didatica?

Desde os idos tempos de graduacdo em Matematica, levamos em consideracdo que a
aprendizagem é do estudante, é para o estudante e com o estudante, uma vez que ela antecede
0 desenvolvimento do pensamento humano. As constantes autoavaliagfes realizadas sobre
nossa pratica docente e numa ocasido em especial, conscientemente diagnosticamos que nossas
intencdes poderiam estar equivocadas ao utilizar-se de softwares especificos orientados apenas
por meio de metodologias instrucionistas.

Essas percepgdes, geraram inquietudes e mobilizaram & busca por saberes que
potencializassem ainda mais essas intengdes no sentido de encontrar meios em despertar nos
estudantes outros modos de pensar matematicamente. Nesse contexto, urge a intencdo de por
0s saberes prévios dos estudantes no centro do processo da aprendizagem e utilizarmos de
softwares especificos para contribuir com a construcao da aprendizagem em Matematica.

Paralelamente, uma oportunidade se anunciava por meio da rede social Facebook: um
curso de pds-graduacdo lato sensu na area de Educacdo e Tecnologias no Instituto Federal de
Santa Catarina — IFSC, Campus Lages, SC. Ao participar do processo de selecdo e vivenciar o
curso nos anos de 2016 e 2017, foi possivel transformar alguns saberes ja experienciados em
conhecimentos relevantes quanto a utilizacdo das TICs — entre elas, midias digitais — no
processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

No entanto, ainda sem a resposta plausivel sobre o questionamento sobredito, tomamos
consciéncia de que ha muito o que pesquisar, aprender e dialogar sobre as repercussdes que as
midias digitais motivam quando direcionadas a potencializar a mediagcdo do pensamento
Matematico em estudantes. Assim sendo, emergiu conjuntamente com a conclusdo do curso no

ano de 2018 a intencdo de ir além.
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Ao ingressar no curso de mestrado em Educagdo no ano de 2018, especificamente na
linha de pesquisa | — Politicas e Processos Formativos em Educacéo, se intensificaram algumas
propostas de movimentos a acdo docente no sentido de utilizar-se do carater potencializador de
midias digitais para desenvolver o pensamento Matematico em estudantes. Neste ambito
provedor de didlogos e reflexdes, passaram a ganhar sentido aqueles conhecimentos que outrora
foram mobilizados para além de uma singela aplicabilidade técnica instrumental instrucionista
com os estudantes para a busca da compreensdo das contribui¢cbes das midias digitais na
mediacdo do pensamento Matematico.

Concomitante a isto, passamos a realizar algumas pesquisas para construir uma
tematica. Ademais, sob as orientacdes da Profa. Dra. Vanice dos Santos, emergiram maltiplas
ideias sobre como poderiamos construir uma pesquisa que pudesse a0 mesmo tempo ser
promotora de didlogos e que trouxesse contribuicdes significativas sobre as midias digitais
voltadas para potencializar a mediacdo do pensamento Matematico em estudantes. Para cumprir
essa funcdo, emergiu a area da Educomunicagdo enquanto possibilidade para subsidiar esta
construcao.

Desde os idos anos de 1999 com a consolidacdo de algumas pesquisas do Nucleo de
Educacdo e Comunicacdo da Universidade de Sdo Paulo — NCE/USP, agregou-se o termo area
de intervencdo a estrutura conceitual da Educomunicagdo. O termo area de intervengdo, designa
para 0 contexto do imaginario social um novo campo de agdo criativa para fomentar a
construcdo e o desenvolvimento de ecossistemas comunicacionais a ser viabilizado em espacos
que privilegiam o didlogo engquanto orientacdo para o fortalecimento das relacfes humanas.

Nesse contexto, observamos que recai sobre 0s agentes educativos, a responsabilidade
de se pensar e repensar praticas pedagogicas inovadoras, impactantes para a geracao de analises
interpretativas pertinentes a permanéncia das TICs no contexto das agéncias de socializacdo —
nesse caso a escola. Assim sendo, passamos a assumir a perspectiva educomunicativa para atuar
na interface da construgéo, organizacao e envolvimento de a¢cdes humanas voltadas a criar e a
desenvolver ambientes fomentadores de dialogos no espaco escolar, viabilizando praticas
interativas entre estudantes, midias digitais, educadores matematicos e Matematica.

Essas acdes, direcionaram-se a potencializar o envolvimento coletivo de estudantes e
educadores matematicos dentro de um contexto colaborativo, participativo e comunicativo com
0 uso de midias digitais para serem analisados sob as orientagdes de um dos subcampos da
Educomunicac&o, a saber: a Mediagdo Tecnoldgica.

Portanto, convictos do que pesquisar e com a intengdo pulsante em ampliar as

possibilidades da acdo pedagogica de educadores matematicos para contribuir com o
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desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes, passamos a buscar por referenciais
tedricos que nos possibilitassem analisar algumas relacfes entre midias digitais, ensino e
aprendizagem de Matematica dentro do contexto escolar numa perspectiva educomunicativa.

Sabemos que a escola na condicdo de agéncia de socializacdo, vem enfrentado um
estado de crise diante 0s aspectos que permeiam sua estrutura fisica e pedagogica com a
permanéncia das midias digitais em seu contexto. Além do que, algumas eventualidades
institucionalizadas vém contribuindo para a falta de perspectiva de alguns estudantes com
relacdo a aprender Matematica.

Isso inclui o eminente desinteresse dos estudantes em aprender Matemaética e
principalmente em frequentar a escola. Sabemos que ha grandes desafios a serem vencidos
nesse ambito de formalizacdo de saberes e necessitamos estar adeptos ao contexto das
inovacOes para promover acdes que dinamizem as transformacGes nos modos de aprender e
ensinar Matematica aos nossos estudantes.

Ao que confere a incorporacdo de midias digitais nas praticas pedagdgicas para o
ensino-aprendizagem de Matematica, notoriamente a presenca das midias digitais nas
instituicGes escolares — principalmente os dispositivos moveis de acesso a internet — vem
afetando as estruturas basilares dessa agéncia de socializagdo, através das influéncias que estes
dispositivos agregam nos modos de ser, estar, aprender e ensinar, ensinar-aprender na escola.
Nesse sentido, com as crescentes correntes de comunicagdo possibilitadas pelas midias digitais
facilitadoras na obtencéao de informacdes, atenta-se para o fato de que esta instituicdo necessita
urgentemente — como a cada época — de uma revisao em sua estrutura institucional e atualizacédo
na praxis pedagogica de grande parte do seu corpo docente.

A Matematica escolar, tanto em escolas publicas, quanto em escolas privadas, vem ha
tempos demostrando um quadro de insucessos. As informacdes reportadas pelo Instituto
Nacional de Estudos em Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, que por meio do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, apresentam os baixos indices de
desempenho dos estudantes com relagdo a Matematica escolar comprovam a ineficiéncia do
fazer pedagdgico tradicional.

Muitas vezes vivenciamos as angustias de alguns estudantes com relacdo a essa area do
saber. Estes muitas vezes se sentem menosprezados pelos professores de Matematica que
exercem suas praticas orientadas por meio de métodos tradicionais. Esses profissionais, ao inves
de buscarem alternativas para mediar o saber matematico ao estudante, preocupam-se mais em

transmitir os contelidos matematicos.
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O método tradicional do ensino da Matematica provoca blogueios de pensamentos
Matematicos no estudante, repercutindo em transtornos e dificuldades na aprendizagem. Além
do mais, comprometem profundamente o desenvolvimento do estudante com essa area do saber.

As dificuldades na aprendizagem de Matematica sdo frequentemente atribuidas aos
estudantes. No entanto, as dificuldades comunicacionais realizadas pelo professor de
Matemaética oferecem outro &ngulo de observacdo nesse interim.

Isso podera ser problematizado sob o prisma da comunicacdo Matematica, uma vez que
o0 professor de Matematica internalizou academicamente uma rigorosa e especifica linguagem
Matemaética. Essa linguagem, quando praticada em sala de aula sofre muitas interferéncias
gerando ruidos na comunicacdo Matematica.

Consequentemente, sugerimos que as midias digitais quando direcionadas pelos
docentes a mediacdo da aprendizagem, intensificam o pensamento Matematico, favorecendo a
comunicacdo Matematica em sala de aula. N&o se trata apenas de incrementar as aulas de
Matemética com midias digitais ou utiliza-las como meros recursos didaticos instrucionais.
Aqui, nos referimos a integrar as midias digitais na mediacdo da aprendizagem de Matematica
por meio da estruturacdo de objetivos, na viabilizacdo das interacbes humanas e as
interatividades midiaticas numa perspectiva blended de aprendizagem, ou seja, ao nivel de
estruturacdo da praxis pedagdgica num contexto de multiplas mediacGes favorecedoras e
fortalecedoras da aprendizagem de Matematica.

Nesse contexto, é importante ressaltar que ha conhecimentos especificos que se fazem
essenciais para os educadores matematicos promoverem a aprendizagem blended. 1sso inclui
saber com 0 qué e como 0s estudantes aprendem, os contextos de aprendizagens, os fins
educativos que vistos sob a perspectiva da reinvencdo sdo fundamentais para se empreender
praticas pedagogicas articuladas para favorecer e fortalecer a mediacdo da aprendizagem de
Matematica.

Na contemporaneidade, em termos de politicas publicas a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), traz a tona a importancia do desenvolvimento de
conhecimentos matematicos para todos os estudantes da Educacdo Basica. O documento
norteador orienta os educadores matematicos para que atentem ao carater heuristico da
Matematica no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, a valorizagdo dos saberes previos do estudante com a Matematica
constitui-se em ponto chave para a vinculacao e a sistematizacdo das ideias e objetos que séo
fundamentais para a construcdo de representagcdes e argumentos consistentes — comunicagdo

Matematica. Todavia, o desenvolvimento do pensamento Matematico se faz condicdo para a
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compreensdo de mundo que ndo se restringe apenas as quantificacdes e técnicas sofisticadas
com célculos.

Apos a realizacdo de algumas leituras, partimos do pressuposto que as midias digitais
potencializam a mediacdo do pensamento Matematico em perspectiva educomunicativa. Esse
pressuposto, abrange a construgéo e a viabilizacdo de ideias ancoras no estudante para serem
experienciadas e potencializadas por meio de instrumentos fisicos e simbdlicos compartilhados
de forma comum em sala de aula. Portanto, consideramos que a utilizacdo de instrumentos
midiaticos enquanto materiais potencialmente significativos produzem formas deliberadas e
hierarquizadas de ideias ancoras.

O desenvolvimento cognitivo do estudante expande-se significativamente em meio as
interatividades comunicacionais mediadas, o arcabouco tedrico da Educomunicacao nos orienta
a privilegiar uma horizontalidade entre educadores matematicos e estudantes para estabelecer
uma relacdo descentralizadora de conhecimentos. Além do mais, isto fortalece a interacdo na
construcdo de vinculos afetivos que favorecerdo a ocorréncia da aprendizagem significativa em
Matematica.

Assim, nesta pressuposta inter-relacdo entre Educomunicacdo e Educacdo Matematica,
consideramos que as interatividades proporcionadas pelas midias digitais alicercam
profundamente o desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes por meio da
mediacdo da aprendizagem de Matematica que se transcorre em interacfes verbais dialogadas.
Nesse contexto, projetamos uma hipotese a investigar: as midias digitais contribuem para a
mediacdo do pensamento Matematico em estudantes em perspectiva educomunicativa.

O problema norteador desta pesquisa consiste em: como potencializar o pensamento
Matematico em estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos finais com o uso de
midias digitais em perspectiva educomunicativa? E justamente esta indagacéo que ancora o
objetivo geral desta pesquisa: analisar as contribuices do uso de midias digitais no
desenvolvimento do pensamento Matematico numa perspectiva educomunicativa em
estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos finais.

Para atingirmos o objetivo supracitado, necessitamos perpassar por outros caminhos
com o intuito de alimentar a investigacdo de forma construtiva e significativa. Assim,
estabelecemos como proposta para movimentar o objetivo geral desta investigacdo, alguns
objetivos especificos que consistem em: contextualizar o pensamento Matematico enquanto
fazer e saber humano; Compreender as relagdes entre os mediadores da aprendizagem de

Matematica; lIdentificar midias digitais que potencializam a mediacdo do pensamento
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Matematico em perspectiva educomunicativa; Experienciar midias digitais na mediacdo do
desenvolvimento do pensamento Matematico em perspectiva educomunicativa.

Ap0Gs anunciar nossos objetivos e enunciar nossas intencdes, optamos em descrever
como esta dissertacdo esta estruturada. Todavia, isto se faz relevante porque sintetiza a
articulacdo das informacGes da pesquisa e as concentra sobre um plano estrutural ldgico.
Portanto, organizamos a dissertagdo em 7 (sete) secoes.

Na parte introdutdria desta dissertacdo, esclarecemos as perspectivas, as motivacoes, as
justificativas e os objetivos que nos levaram a proposicdo desta pesquisa empirica. Outrossim,
descrevemos como a pesquisa passou a carregar em seu amago a expressdo de carater
transformador e libertador dos perduraveis moldes classicos de se pensar matematicamente
numa inter-relacdo instigante com a mediacdo tecnoldgica.

A segunda secdo estd voltada a descricdo das orientacGes metodoldgicas que
fundamentam os construtos da dissertagdo. Essa parte do texto consistiu em apresentar a
descricdo da reviséo sistematica da literatura, o levantamento bibliogréfico e os procedimentos
técnicos utilizados para a construcao da pesquisa.

Na terceira secdo, atribuimos énfase na contextualizacdo do pensamento Matematico
enquanto fazer e saber humano. Nessa parte do texto, promovemos conjunturas para gerar
reflexdes significativas sobre as transi¢cdes das linhas de pensamento matematico empirico —
matematica utilitdria — para as linhas de pensamento matematico dedutivo — matematica
intelectual. A secdo em sua totalidade, comporta uma descricao integrativa da contextualizacao
do pensamento Matematico enquanto fazer e saber humano ao ser alimentada por meio de uma
acdo investigativa sob as perspectivas da Ethomatematica.

Na quarta secdo, o objetivo estd centrado numa investigacdo que possibilita a
compreensdo das relagcdes entre os mediadores da aprendizagem de Matematica. Nessa sec¢éo,
realizamos uma imersao em correntes tedricas que valorizam as relagdes culturais e historicas
com o uso de instrumentos fisicos e simbolicos que se caracterizam em principais ferramentas
mediadoras para potencializar o desenvolvimento do pensamento humano.

Na quinta secdo, descrevemos as caracteristicas que inserem um dos subcampos da
Educomunicagdo — Mediagdo Tecnoldgica — na area da Educacdo Matemaética. A se¢do esta
direcionada a identificar midias digitais que potencializam a mediacdo do pensamento
Matematico em perspectiva educomunicativa. Nela, apresentamos algumas midias digitais
enguanto possibilidades para serem utilizadas pelos educadores matematicos para potencializar

a mediacdo do pensamento Matematico em estudantes.
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Na sexta se¢do, apresentamos as analises e as discusses de uma proposta interventiva
realizada por meio de uma pesquisa-acdo numa escola publica. A intervencdo criativa visou
gerar aproximacdes significativas entre midias digitais, estudantes e educadores matematicos
no sentido de experienciar midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico em
estudantes. Através da técnica de observacao participante e por meio de registros em diarios de
campo constituimos as discussdes em proveitosos didlogos com os autores que nos filiamos
para esta dissertacao.

Na sétima secdo, encontram-se as consideracdes finais da pesquisa, nela descrevemos a
sintese da pesquisa através dos principais resultados alcangados de acordo com cada objetivo

especifico.
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2 OS CAMINHOS TRILHADOS PARA A CONSTRUCAO DA PESQUISA

A descricdo do percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa consiste em esclarecer 0s
caminhos trilhados para a construcdo da pesquisa. Isso abrange a descricdo do tipo de
abordagem e os procedimentos técnicos utilizados para a validacdo do carater de cientificidade
da pesquisa.

Essa pesquisa passou a assumir as orientacdes metodologicas da modalidade de
pesquisa-acdo politica emancipatoria. Segundo Tripp (2005, p. 459), “a pesquisa-acao
emancipatoria € uma modalidade politica que opera numa escala mais ampla e constitui assim,
necessariamente, um esforco participativo e colaborativo, 0 que é socialmente critico pela
prépria natureza”.

Assim sendo, a realizacdo da pesquisa consistiu em possibilitar a construcdo de um
espaco de colaboracdo e de participacdo dos sujeitos da pesquisa para promover analises
qualitativas sobre as contribuicdes do uso de midias digitais no desenvolvimento do
pensamento Matematico numa perspectiva educomunicativa em estudantes do 6° (sexto) Ano

do Ensino Fundamental Anos Finais. Para Richardson (1999, n.p):

Participar em um projeto de pesquisa-acdo € interessante e gratificante,
particularmente, pelo desenvolvimento das formas de pensar e trabalhar dos membros
do grupo, suas habilidades, atitudes e comportamento. Outrossim, durante o
desenvolvimento da acéo, o grupo pode estabelecer a capacidade da comunidade de
sustentar o projeto, ou outras a¢Ges a serem desenvolvidas.

Nesse sentido, optamos em utilizar-se de uma abordagem de pesquisa qualitativa. Para
Ludke e André (2011), na abordagem de pesquisa qualitativa levamos em conta que o ser
humano ndo € um sujeito passivo, mas um ser que interpreta 0 mundo em que vive num processo
em continuidade. Para elucidar como pensamos a funcdo estrutural desta pesquisa, justificamos
0 porqué da escolha da abordagem de pesquisa qualitativa.

Ao nivel de nossas leituras, observamos que esse tipo de questionamento é relevante
quando tratamos da interpretacdo dos significados que os sujeitos atribuem a construcéo da
aprendizagem em seu entorno sociocultural. Segundo as ideias de Martin-Barbero (2014), esse
entorno é caracterizado como o espago do qual emergem as mediacdes, as quais privilegiam a
constitui¢do do individuo. Para o autor, € na cultura que a aprendizagem € construida em meio
as producdes de sentidos proporcionados na interacdo e na interatividade, num contexto de
situacOes experienciadas por grupos colaborativos.

De acordo com Goldenberg (2004), a pesquisa qualitativa tem no ambiente natural sua

fonte direta de dados, e o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente possibilita



24

uma melhor abstracdo e reflexdo da situacdo que esta sendo investigada. A autora argumenta
que essa situacdo exige cautela e cuidados para néo se utilizar das intui¢des e subjetividades no
momento de coletar e analisar os dados pesquisados. Para tanto, o pesquisador necessita manter
0 bom-senso, a criticidade e a criatividade no momento em que vier a concluir a pesquisa.
Para D’ Ambrosio (2002, p. 18), “a pesquisa qualitativa, também chamada de pesquisa
naturalistica, tem como foco a interpretagdo de dados discretos, mesmo quando envolve grupos
de participantes”. Sendo assim, na busca por analisar qualitativamente as interpretacdes que
emergem nas interatividades entre grupos participantes em uso e desfruto de midias digitais no
contexto da mediacdo do pensamento Matematico, descrevemos na subsecdo posterior 0s
procedimentos técnicos utilizados para fundamentar os construtos tedricos-metodoldgico da

pesquisa.
2.1 PROCEDIMENTOS TECNICOS

Nessa subsecdo, apresentamos um panorama geral sobre os procedimentos técnicos
utilizados para a construcdo do corpus tedrico e pratico da pesquisa. Esses movimentos, foram
incitados através de uma revisdo sistematica da literatura, a qual emergiu da necessidade de se

inteirar da multiplicidade de pesquisas que fazem alusdes as ideias da temética pesquisada.

2.1.1 Revisao sistematica da literatura

Com o intuito de inteirar-se da multiplicidade de perspectivas que subjazem a
pluralidade de concepcdes sobre o tema investigado, realizamos um levantamento de produgoes
académicas em bases de dados reportados pelos tltimos 10 (dez) anos. Para viabilizar a busca
de informacdes, organizamos um levantamento de produgfes académicas por meio de duas
acOes, a saber: Levantamento de producdes académicas comparativas! e Levantamento de
producdes académicas integrativas?.

Na primeira, procuramos as informacdes que apresentassem algumas investigacoes para
0 aprofundamento e desenvolvimento de nossa proposta. Nesse sentido, a busca se deu
conforme o procedimento a seguir: digitamos nas abas de busca a expresséo “as contribui¢des
das midias digitais na mediacdo do pensamento matematico numa perspectiva

educomunicativa” como descritor.

1 Os levantamentos de producdes académicas foram direcionados a encontrar tematicas semelhantes.

2 Os levantamentos de produgdes académicas foram direcionados a encontrar tematicas especificas para serem
integralizadas no texto final da dissertagdo, ou seja, uma ideia somada com outra ideia sugestivamente pode vir a
emergir ideias concisa diferentes.
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Foram utilizados bases de dados eletrénicos de universidades federais e privadas da
regido sul do Brasil, a saber: Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUC-RS, Pontificia Universidade Catdlica do
Parana — PUC-PR, Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC, Universidade do Vale
do Itajai — UNIVALLI, Universidade Regional de Blumenau — FURB. No entanto, nesse primeiro
momento o levantamento de producdes académicas ndo se constituiu de forma proficua, uma
vez que as buscas retornaram com o informe de 0 (zero) producdes académicas.

Essas informacdes, foram imprescindiveis para que percebéssemos que nossa proposta
de inter-relacionar as duas areas de nosso interesse — Educacdo Matemaética e Educomunicacgao
— poderia ser uma investigagédo pioneira, visto que ndo haviam propostas similares.

Assim, passamos para 0 segundo momento que consistiu no levantamento de producdes
académicas de forma integrativa. Essa busca foi direcionada a levantar informaces especificas
por meio das duas areas ja apresentadas. O intuito consistiu em integraliza-las numa proposta
multidisciplinar para construir a pesquisa.

Assim sendo, realizamos o desdobramento do tema em trés expressdes especificas com
0 proposito de formar trés descritores especificos, a saber: 1) pensamento matematico; 2)
mediacdo da aprendizagem de Matematica; e 3) mediacao tecnoldgica.

Dado que ha uma grande demanda de produc¢des académicas publicadas no periodo dos
ultimos 10 (dez) anos nas duas areas especificas, correlacionamos 0s descritores aos nossos
objetivos especificos e orientamos a busca mediante a elaboracao de critérios de inclusdo. No

Quadro 1, apresentamos a sintetizacdo dessas informacdes.

Quadro 1 — Descritores vinculados aos critérios de inclusdo e objetivos especificos

Critérios de Inclusdo Descritores (objeto Area especifica Obijetivos especificos
de investigacéo)
A producdo académica Pensamento Educacdo Mateméatica | Contextualizar o pensamento
deve apresentar 0 Matematico Matematico enquanto fazer e
descritor em seu titulo ou saber humano.
corpo tedrico.
A producdo académica Mediacdo da Educacdo Matemética | Compreender as relacfes
deve apresentar 0 aprendizagem de Educomunicagéo entre 0s mediadores da
descritor em seu titulo ou Matemética aprendizagem de
corpo tedrico. Matematica.
A producdo académica | Mediagdo tecnoldgica Educomunicagdo Identificar midias digitais que
deve apresentar 0 potencializam a mediacdo da
descritor em seu titulo ou aprendizagem de Matematica
corpo tedrico. em perspectiva
educomunicativa.

Fonte: O Autor (2019)
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As producOes encontradas nesses bancos de dados foram abrangentes e se fizeram
suficientes para promover inter-relagdes imprescindiveis para os desfechos da pesquisa. E
importante salientar que os bancos de dados utilizados para 0 segundo momento da realizacao
do levantamento de producdes académicas tiveram quase todos os passos metodoldgicos
utilizados no primeiro momento. O que diferenciamos, foram apenas os descritores utilizados
através de buscas em areas especificas. Portanto, trazemos para esta discussao apenas 0s bancos
de dados que reportaram producdes académicas especificas. Os resultados desse levantamento

sdo observados no Quadro 2.

Quadro 2 — Resultado da busca com base nos descritores e areas informadas

DESCRITORES | pensamento Matematico IR B Mediacéo tecnoldgica
aprendizagem
BANCO DE N°de | Relagdo com N° de Relagdo com N° de Relagdo com

DADOS trabalhos o0 objeto trabalhos 0 objeto trabalhos 0 objeto
CAPES T. D. 10 00 12 00 02 01
CAPES P. 03 03 06 01 08 00
LUMES UFRGS 04 02 00 00 01 00
SciELO 18 03 08 02 03 01
Total 34 08 26 04 14 02

Fonte: Base de dados pesquisados (2019)

Com o intuito de explicitar como ocorreu o levantamento de producdes académicas de
forma integrativa, sintetizamos e organizamos as agoes realizadas conforme os procedimentos

apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 — Sintetizagdo das informagdes sobre a revisdo sistemética da literatura

Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES, busca por inser¢do de termo, dissertacdo e tese, das produgdes
publicadas nos periodos de 1998 a 2018; area de concentracdo, Educacdo Matematica; Educomunicacéo; grande
area, Multidisciplinar.
Portal de periodicos da CAPES, busca por assunto; revisado por pares; area de concentracdo, Educacao
Matematica; Educomunicacgdo; em producées publicadas nos periodos de 1998 a 2018.
Repositorio digital LUME — Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, busca por assunto; area de
concentracdo Educagdo Matematica; Educomunicacdo; artigo de periddicos; em produgdes publicadas nos
periodos de 1998 a 2018.
Scientific Electronic Library Online — SciELO, busca por assunto; revisado por pares; area de concentragao
Educacdo Matematica; Educomunicacdo; em produgdes publicadas nos periodos de 1998 a 2018.

Fonte: O Autor (2019)

Assim sendo, passamos a realizar as leituras dos resumos, dos resultados de pesquisa e
das consideracGes finais de cada uma das pesquisas encontradas que inicialmente apresentaram
relagbes com o objeto de investigacdo. Além disso, destacamos que algumas se fizeram
pertinentes aos critérios estabelecidos e apresentam ideias fundamentais para os desfechos desta

pesquisa. Outras, porém, optamos em excluir, dado que trouxeram informacdes periféricas as
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ideias das contribuicBes das midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico. No

Quadro 4, apresentamos as producdes que foram escolhidas para serem analisadas

sistematicamente.

Quadro 4 — Selecdo das producdes com base nos critérios estabelecidos

Autor/ ano Titulo Banco de
Dados
CARVALHO, Joaquim Francisco | Evolucdo do pensamento Matematico, das origens aos CAPES
D. (2012) nossos dias. periddicos
BICUDO, Irineu. (2002) Platdo e a matematica SciELO
FIORENTINI, Dario. (1994) Alguns modos de ver e conceber o ensino da CAPES
matematica no Brasil periddicos
CARVALHO, Sandro A.; RIPOLL, | O pensamento Matemético na Escola Bésica SciELO
Cydara C. (2013)
BASSO, Marcus; NOTARE, | Pensar-com Tecnologias Digitais de Matematica Repositorio
Marcia R. (2015) Dindmica Lumes
UFRGS
LEVY, Lénio Fernandes. (2016) Pode-se aprender matematica através da investigacdo de | SCiELO
casos particulares?
MARRA, Suéllen de F.; Uma anélise do pensamento Matemaético de dois tipos CAPES
ALVARENGA, de profissionais em Goiés-Brasil: um recorte via periodicos
Karly B. (2009) Etnomatematica
KIRNEV, Debora C. B.; et al. Processos de desenvolvimento do pensamento | CAPES
(2016) Matematico e dificuldades e/ou distdrbios de | periddicos
aprendizagem
DE OLIVEIRA, Nanci. (2015) Linguagem, comunicagdo e matemética CAPES
periddicos
MOLON, Susana I. (2008) O processo de exclusdo/inclusdo na constituigdo do SciELO
sujeito
FERRAZ, Ana Paulado C. M,; Taxonomia de Bloom: revisdo tedrica e apresentacéo SciELO
BELHOT, Renato V. (2010) das adequacdes do instrumento para definicéo de
objetivos instrucionais
PELIZZARI, Adriana et al. (2002) | Teoria da Aprendizagem Significativa segundo Ausubel | SCiIELO
SIBILIA, Paula. (2012) A escola no mundo hiperconectado: Redes em vez de CAPES
muros? periédicos
CONSANI, Marciel A. (2008) Mediacéo tecnoldgica na Educacdo: Conceito e Catalogo de
Aplicaces Teses e
Dissertagdes
da CAPES

Fonte: Base de dados pesquisados (2019)

Ao analisar o artigo intitulado “evolugdo do pensamento matematico, das origens aos

nossos dias” de autoria de Joaquim Francisco de Carvalho (2012), percebemos que o autor

tragcou uma trajetoria interessante sobre as origens do pensamento Matematico e suas relacdes

com a Fisica. Através de um recorte tedrico via Etnomatematica, o autor concentrou um olhar

depurado sobre os alicerces da Matematica e da Fisica enquanto arte da estruturacdo do
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pensamento humano. Segundo o autor, as areas do saber vém se complementando desde a
antiguidade.

Nessa linha de pensamento, o artigo intitulado “Platdo e a Matematica” de autoria de
Irineu Bicudo (2002), estabeleceu-se numa investigacéo instigante sobre a transicédo pela qual
passou a Matematica. O autor contextualizou por meio de argumentos plausiveis, as relacoes
da filosofia eleética, o filosofo Platdo, a dialética e a Matematica.

Através de um vieis contemporaneo, o pensamento platénico e suas repercussées na
Matematica puderam vir a ser depuradas no artigo cientifico intitulado “Alguns modos de ver
e conceber o ensino da Matematica no Brasil” de autoria de Dario Fiorentini (1994). No campo
do ensino-aprendizagem, o0 pensamento Matematico é analisado sob os aspectos da Tendéncia
Pedagogica Formalista Classica, a qual concebe esse tipo de pensamento Matematico como
inatista.

Nessa concepcdo, as ideias matematicas sdo caracterizadas como intuitivas e
reminiscentes no pensamento humano. De acordo com Fiorentini (1994), a Matematica ao ser
concebida e praticada por meio deste vieis repercute profundamente nas relacdes entre
professores e estudantes. Nessa concepcdo, a Matematica ndo é inventada e tampouco
construida pelo ser humano.

Com o intuito de contrapor essa concep¢do, passamos a analisar o artigo cientifico
intitulado “O processo de exclusdo/inclusdo na constitui¢do do sujeito” de autoria de Susana
Inés Molon (2008). A autora teceu reflexdes sobre a constitui¢do da subjetividade humana e faz
reflexdes importantes sobre as contribuicdes do psicélogo russo L.S. Vygotsky para a
compreensdo das relagbes entre linguagem e pensamento. As reflexdes da autora nos
direcionam para a mediacao enquanto termo central na teoria de Vygotsky, a qual se estabelece
por meio das relacdes humanas.

O trabalho de Kirnev et al. (2016), investigou os processos de desenvolvimento do
pensamento Matematico. As autoras caracterizaram as dificuldades e os distUrbios relacionados
a aprendizagem de Matematica ao utilizar-se de um estudo de caso. Nesse interim, as autoras
diagnosticaram que os estudantes apresentaram dificuldades especificas quanto ao contetdo de
Matematica, linguagem e leitura, algoritmos de operacGes, interpretacdes e resolucdo de
situacOes-problemas. No trabalho realizado, sinalizaram a importancia da acdo mediadora na
efetivacdo de acdes que minimizem as dificuldades dos estudantes em aprender Matematica.

O artigo intitulado “Linguagem, comunicacdo e Matemadtica” de autoria de De Oliveira
(2002), introduz uma relacdo entre linguagem, comunicacdo e Matematica. Através de uma

pesquisa bibliografica, a autora destaca a importancia da linguagem natural, linguagem
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Matematica para a comunicacdo Matematica em sala de aula. Destaca ainda a importancia das
comunicagdes entre estudantes e educadores na discusséo de ideias direcionadas para solucoes
de problemas de Matematica.

A publicacdo de Carvalho e Ripoll (2013), intitulada “O pensamento Matematico na
Escola Basica” trouxe algumas agBes metodoldgicas imprescindiveis para familiarizar os
estudantes com o pensamento Matematico por meio das relagdes sociais em sala de aula. Essas
acOes foram voltadas para melhorar as relagdes entre professores de Matematica e estudantes.
Nesse artigo, os autores fazem um relato de experiéncias das atividades realizadas com o0s
estudantes do 8° (oitavo) Ano do Ensino Fundamental Anos Finais.

Os autores ressaltaram que obtiveram como resultado um despertar para a abstragéo e o
desenvolver do pensamento Matematico ao privilegiar a comunicacdo Matematica em sala de
aula. Nessas acOes, tomaram os devidos cuidados para ndo se descaracterizar o grau de
cientificidade da Matematica nesse nivel de escolarizacdo. Ademais, relatam que os estudantes
passaram a justificar matematicamente os resultados de suas atividades desenvolvidas de forma
socializada.

O artigo intitulado “Pode-se aprender matematica através da investigacdo de casos
particulares” de Lénio Levy (2016), envolveu uma analise metodoldgica sobre a modelagem
Matematica voltada para melhorar a comunicacao entre os estudantes em sala. Segundo o autor,
a modelagem Matematica se constitui numa possibilidade enriquecedora para a mobilizacédo de
acles cognitivas nos estudantes, mediante as comunicacfes que se praticam no contexto de
casos particulares. Esse trabalho, levou o autor a conceber que o pensamento dedutivo é
integrante no desenvolvimento do pensamento Matematico, uma vez que a compreensdo da
realidade se da num dialogo entre a Matematica e 0 conhecimento que temos da realidade.

O trabalho intitulado “Uma analise do pensamento Matematico de dois tipos de
profissionais em Goias-Brasil: um recorte via Etnomatematica” de autoria de Marra e
Alvarenga (2009), traz uma discussdo sobre a criacao de situacfes-problema de Matematica em
sala de aula. Ao associa-los ao contexto de duas profissdes — pedreiro e costureira — as autoras
estruturaram o objetivo de analisar a Matematica exercida por essas duas profissdes e
utilizando-se das experiéncias desses profissionais como estratégia de aplicacéo tedrico-pratica,
motivaram o0s estudantes de uma escola a aprender e a fazer Matematica. Trata-se da
valorizagdo dos saberes prévios dos estudantes, bem como ensina-los a reconhecer que a
Matematica esté relacionada com os afazeres cotidianos.

A mesma ideia foi constatada no trabalho intitulado “Teoria da Aprendizagem

Significativa segundo Ausubel”, realizado por Pelizzari et al. (2002). As autoras realizaram
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uma pesquisa instigante na qual projetam a valorizagdo dos saberes prévios dos estudantes
enquanto ponto de partida para a construgéo de estruturas mentais. Utilizando-se de mapas
mentais para deliberar a estrutura cognitiva dos estudantes em sala de aula obteve-se bons
resultados sob os aspectos da teoria da Aprendizagem Significativa.

No artigo de Basso e Notare (2015), intitulado “Pensar-com Tecnologias Digitais de
Matematica Dinamica”, podemos conhecer uma pesquisa exploratoria sobre as tecnologias
digitais aplicadas ao ensino de Matematica, na condicdo de materiais potencialmente
significativos. Os autores se orientaram por meio da teoria Construcionista de Papert,
fundamental para analisarem as contribuicdes dos artefatos digitais na construgéo de conceitos
matematicos. Os autores sinalizam para a importancia da construcao de situacdes-problema em
Matematica e a inser¢do de tecnologias digitais como auxilio didatico-pedagogico para 0 ensino
de Matematica.

O artigo de Paula Sibilia (2012) intitulado “A escola no mundo hiperconectado: redes
em vez de muros”, traz uma relacdo instigante sobre os desafios que a escola contemporanea
vem enfrentado com as profundas transformac@es proporcionadas pelas TICs. A autora propds
reflexdes sobre as crises da escola ao pautar-se nas incompatibilidades dos modos de ser atuais
com as estruturas basilares da instituicdo. Sibilia (2012), debrucou-se na busca por explica¢tes
sobre tais incompatibilidades e passou a assinalar que os estudantes vém clamando por uma
formag&o com sentidos.

O trabalho intitulado “Taxonomia de Bloom: revisdo tedrica e apresentacdo das
adequacdes do instrumento para definicdo de objetivos instrucionais™ de Ferraz e Belhot (2010),
contribui para os educadores estruturarem objetivos de aprendizagem. Os autores trazem a tona
a importancia da Tabela Bidimensional da Taxonomia de Bloom na condigéo de instrumento
didatico-pedagdgico com a finalidade de auxiliar os docentes na escolha de ferramentas
potencialmente significativas, a identificacdo e a declaracdo dos objetivos ligados ao
desenvolvimento cognitivo do estudante por meio da padronizagdo da linguagem. Na
concepcao dos autores, isto é necessario para que a aprendizagem adquira sentidos para o
estudante, uma vez que passa a ser declarado o que se espera dele.

Assim sendo, com a rapidez do desenvolvimento tecnolégico ha a necessidade de se
compreender outras possibilidades mediadoras para a educacéo. E disso que se trata a tese
intitulada “Mediagdo tecnoldgica na Educagdo: conceito e aplicagdes” defendida pelo
pesquisador Marciel Consani (2008). O autor promove reflexGes imprescindiveis para a

compreensdo da Mediagdo tecnoldgica enquanto area de intervencdo educomunicativa. A tese,
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oferece os subsidios epistemoldgicos que contribuem para um melhor depuramento sobre a
Mediacdo tecnologica vinculada a &rea da Educomunicacao.

Nesse sentido, a revisdo sistematica dessas producdes nos pos a pensar sobre 0s aspectos
gerais do desenvolvimento do pensamento Matematico, mediacdo da aprendizagem de
Matematica e Mediacdo Tecnoldgica na Educagdo Matematica, sendo que, o referencial teérico
dessas producGes académicas foram vetores no levantamento de obras bibliogréficas utilizadas
para o aprofundamento das informacdes encontradas.

As analises realizadas nesses trabalhos, se fizeram relevantes para a internalizagdo de
conceitos que ponderamos serem imprescindiveis para a fundamentagédo e o desenvolvimento
da pesquisa. Assim sendo, por meio de uma proposta matricial articulada, procuramos realizar
a distribuicao das obras bibliograficas com seus respectivos autores nas se¢Ges que se seguem.

O aporte teorico organizado, se encontra sintetizado no Quadro 5.

Quadro 5 — Levantamento bibliografico

Obras Bibliograficas Objepyos Alocagdo
especificos no texto
Avaliacdo do Rendimento Escolar ou Punicdo? (SILVA, 2005);
Educacdo Matematica Da Teoria & Pratica (D’AMBROSIO, 2009); Contextualizar o
Historia da Matemaética: uma visdo critica, desfazendo mitos e lendas pensamento Secio 3

(ROQUE, 2012); Matematica: Ensino Fundamental (PITOMBEIRA; | Matemético enquanto
CARVALHO, 2010); Histéria da Filosofia: filosofia histérica paga fazer e saber humano.
(REALE; ANTISERI, 2003)

A aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel
(AUSUBEL, 1999); Feurstein e a constru¢do mediada do
conhecimento (GOMES, 2002); Mediacéo da Aprendizagem

Compreender as
relacGes entre

(GARCIA; MEIER, 2007); aﬂgmggre&fndge Segdo 4
Mediacdo Pedagdgica na Sala de Aula (FONTANA, 1996); pMateme’gl]tica'

Pensamento e Linguagem (Vygotsky, 2008)
Educacéo e Tecnologias (BADALOTTI et al., 2014); Educacéo e

Identificar midias

Tecnologias: 0 novo ritmo da informacdo (KESNKI, 2007); dlgltgls_que
o . g T potencializam a
Educomunicagdo: o conceito, o profissional, a aplicacéo: S x
mediacdo da Segéo 5

contribuicdes para a reforma do Ensino Médio (SOARES, 2014);
Mediatamente! Televisdo, cultura e educagdo (SECRETARIA DE
EDUCACAO A DISTANCIA, 1999);

aprendizagem em
perspectiva
educomunicativa
Experienciar o uso de
midias digitais na

Agora Digital (SANTOS, 2013); Educomunicag&o: construindo uma

nova area de conhecimento (CITELLI; COSTA, 2011); medla(_;ao do
S P . . . desenvolvimento do x
Educomunicacdo: recepcdo midiatica, aprendizagens e cidadania pensamento Secdo 6

(OROZCO GOMEZ, 2014); Educomunicaco e a criagio de

ecossistemas comunicativos (SARTORI, 2014) Matematico em

perspectiva
educomunicativa.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019

Para orientar nossas reflexdes, desdobramos 3 (trés) categorias norteadoras. Essas

categorias, foram utilizadas para direcionar a pesquisa na realizacdo da inter-relacdo entre
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pensamento Matematico e midias digitais para serem analisados enquanto fontes de interacdes
significativas.

De acordo com Santos (2013, p. 134), “definem-se categorias quando ha a intencédo de
agrupar pessoas, coisas, ideias ou termos, de acordo com a sua natureza, classe, grupo ou série.
Assim, as categorias tornam-se orientadoras no processo de investigacdo”. As categorias

norteadoras que ampararam a fundamentacdo tedrica desta pesquisa sdo expressas no Quadro

6.

Quadro 6 — Operacionalizacdo das categorias da pesquisa

Categoria Conceito Dimensées Indicadores Fonte
“A aquisicdo e a elaboragdo do
. x compreenséo de
O,vylaepsarylt_ento conhecimento se ddo no presente, P Pensamento
atematico conhecimentos e
enquanto  |como resultado de todo um matematico |y A MBROSIO,
i L matematicos;
necessidade para| yassado, individual e cultural, com 2012, p. 18).
0 conhecimento | _ ,
humano vistas a estratégia de acdo no
presente, projetando-se no futuro. ”
“Em um sentido genérico, acdo de ) ) (JAPIASSU;
) o Ato intencional
relacionar duas ou mais coisas, de . MARCONDES,
L ) ) . humano de utilizar- o
A Mediacdo da |servir de intermediario ou “ponte”, Experiéncias de 2001, apud
i . se enquanto ponte ;
aprendlzaggm M| de permitir a passagem de uma Aprend{zagem MEIER,;
Matematica para o Mediada
coisa a outra. ” . GARCIA, 2011,
conhecimento
p. 37).
“A Cultura Digital no Ambiente
Escolar tém revelado a utilizagdo | Préaticas docente; (SOARES;
T'Zg%'%g;za das TICs, como um complemento a| saberes e fazeres VIANA;
Midias digitais |pratica docente, que é tida por eles| em autoria e co- Educomunicagdo XAVIER, 2017,
na Bducagao. como mediadora da aquisi¢do do autoria; p. 561).
conhecimento. ”

Fonte: Dados da pesquisa, 2019

Na subsecédo posterior, descrevemos a caracterizacdo e condi¢des gerais do estudo e
amostragem, isso inclui todos os passos metodologicos escolhidos e utilizados na minimizagéo

da distancia entre a teoria e a préatica.
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2.2 CARACTERIZACAO E CONDICOES GERAIS DO ESTUDO E AMOSTRAGEM

Para Richardson (2008) a pesquisa-acdo politica emancipatoria e a pesquisa-acao
participante apresentam similitudes, uma vez que todo o processo dependerd dos atos
intencionais do pesquisador em promover participagdo e envolvimento com os pesquisados.
Ainda, de acordo com o autor ao iniciarmos um processo de pesquisa-a¢cdo numa escola,
necessitamos levar em consideracdo a existéncia de dois verbos movimentadores, a saber:
melhorar e envolver (RICHARDSON, 1999).

Com esses verbos sobreditos, realizamos uma adaptagdo com alguns objetivos
especificos que criamos para orientar a trajetoria de nossos movimentos. Nesse sentido,

sintetizamos essas ideias conforme apresentamos no Quadro 7.

Quadro 7 — Acdes norteadoras da pesquisa-agéo

i Melhorar a prética dos participantes com midias digitais potencializadoras na mediacdo do
pensamento Matematico;

ii. Melhorar a compreensdo dessa pratica;

iii. Melhorar a situagdo onde se produz a pratica;

iv. Envolver a participacdo dos integrantes do processo;
V. Envolver democraticamente a acéo;
vi. Envolver o compromisso dos participantes com as dindmicas interativas;

Fonte: Adaptado de Richardson (1999, n.p)

Esse assunto foi abordado por Richardson (1999), quando observou que dentre a maioria
das pesquisas que se utilizam das orientacbes metodoldgicas da pesquisa-acdo, explicitamente
se apresentam 4 (quatro) fases ciclicas que orientam as a¢des do pesquisador. Assim sendo,
optamos em articular essas fases orientadoras no planejamento das acdes de pesquisa na escola
campo.

Nesse interim, articulamos as fases ciclicas indicadas para atribuir dindmica a pesquisa-
acdo dando a ela acdo e compreensdo no ambito investigado. Assim, expressamos essas

articulacGes mediante as etapas ilustradas na Figura 1.

Figura 1 — Esquematizacgdo ciclica das etapas da pesquisa-acao

eEtap eEtapa ll
Diagndstico h
N
Reflexdo Avaliagdo
eEtapa IV eEtapalll

Fonte: Adaptado de Richardson (2008)
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No Quadro 8, exemplificamos as acOes realizadas para viabilizar a etapa ciclica
supracitada, as quais implicaram no direcionamento dos caminhos percorridos da pesquisa-a¢ao

na escola campo.

Quadro 8 — Acdes norteadoras das etapas ciclicas da pesquisa-acao
Diagndstico: consistiu em identificar, perguntar, definir e analisar a existéncia do problema de
pesquisa. Isto incluiu a validagdo da formulagdo da hipotese para um reinventar de possiveis
solugdes do problema investigado que apos ser identificado coletivamente passou a ser explorado.

Planejamento da acdo: em conjunto com o grupo participante, a hipotese passou a ser analisada
para a validacdo da mesma por meio da criacdo de um projeto escolar para envolver a agéo
participativa entre estudantes e educadores matematicos. Salientamos que algumas hipéteses
foram descartadas e outras possibilitaram a descri¢do dos relatorios finais da pesquisa-acao.

Avaliagéo: em conjunto com o grupo participante foram avaliados os resultados da a¢do planejada
por meio da avaliacéo ciclica que englobou os recursos de avaliagdo como a avaliagdo do processo
e a avaliacdo dos resultados. A avaliagdo ciclica contribui para que o projeto se transforme num
sistema autodesenvolvido com um aperfeicoamento continuo. Portanto, podemos comparar 0s
movimentos realizados com a execucdo da atividade interventiva a partir do diagnéstico e 0s
resultados alcancados.

Reflex&o: em conjunto com o grupo, foram realizadas as reflex6es sobre a agdo mobilizadora para
validagdo das etapas anteriores.

Fonte: Adaptado de Richardson (1999, n.p)

Quando na condicdo de projeto, esta pesquisa foi submetida ao Conselho de Etica em
Pesquisa — CEP da Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC e seguiu 0s pressupostos
previstos na Resolucdo 466/2012 do Plenario do Conselho Nacional de Saude para sua
aprovacdo. O parecer favoravel foi obtido pelo registro de aprovacdo via Certificado de
Apresentacio para Apresentacio Etica — CAAE, sob o n° 3.638.385.

Apds o parecer favoravel, iniciamos as acfes na escola escolhida para essa investigacao.
O primeiro passo consistiu no agendamento de um encontro com a gestdo escolar, educadores
Matematicos e estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos Finais da escola.

O encontro, consistiu em estabelecermos uma conversa sobre “as contribui¢des das
midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico em estudantes do 6° (sexto) Ano do
Ensino Fundamental Anos Finais. Nesse sentido, tratamos em discutir sobre como a escola tem
se posicionado diante das profundas mudancas que as midias digitais vém gerando em seu
contexto.

A conversa com 0s educadores matematicos, foi orientada no sentido de obter algumas
informagdes de como eles utilizam as midias em sala de aula para potencializar o

desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes. Também, nos interessou saber
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com quais midias digitais os estudantes estdo mais familiarizados, como as usam em suas
atividades cotidianas e com qual finalidade.

Dessa discussdo, emergiu que a escola vem buscando se adequar a este novo cenario.
No entanto, isto ainda carece de um profundo didlogo com os docentes da escola para que todos
tomem consciéncia das repercussdes que as midias digitais sdo capazes de provocar no &mbito
do ensino-aprendizagem.

As colocacdes dos educadores matematicos foram direcionadas as midias digitais
reunidas em telefones inteligentes — smartphone. Na concepc¢éo desses sujeitos, essa ferramenta
vem atrapalhando o desenvolvimento dos estudantes na disciplina de Matematica.

Os relatos circunscreveram o smartphone como principal problema a ser enfrentando
em sala de aula, uma vez que no momento das explicacdes, os estudantes se distraem utilizando-
o de modo inadequado para a aprendizagem. Findada nossa conversa com os educadores
matematicos e a gestdo escolar, passamos a conversar com os estudantes de 2 (duas) turmas de
6° (sextos) Anos do Ensino Fundamental Anos Finais.

Nessa conversa, 0s estudantes deixaram claro que ndo sdo fas de Matematica, mas
estavam dispostos a conhecé-la. No entanto, gostam muito de usar os aplicativos — apps — do
smartphone para jogar on-line, se comunicar em redes sociais, editar fotos, videos e ouvir
masica. Ainda, os estudantes demonstraram que gostariam muito de utilizar as midias digitais
na escola para cumprir com algumas atividades propostas pelos professores.

Participaram dessas conversas 2 (duas) turma de 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental
Anos Finais, sendo uma dessas turmas composta por 23 (vinte e trés) estudantes e a outra por
21 (vinte um) estudantes. Também, participaram 4 (quatro) professores, sendo 2 (dois)
componentes da gestdo escolar e 2 (dois) professores de Matematica da escola. Apos essas
conversas, apresentamos aos envolvidos 0 nosso problema a ser pesquisado: como potencializar
0 pensamento Matematico em estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos
Finais com o uso de midias digitais em perspectiva educomunicativa?

Para viabilizar a investigacdo do problema supracitado, estabelecemos o convite a
gestdo escolar, aos educadores matematicos e aos estudantes para que juntos pudéssemos
elaborar e construir um projeto escolar dentro de uma perspectiva colaborativa que pressupoe
melhorias e envolvimentos com as midias digitais, Matematica, estudantes e educadores
matematicos.

Explicamos aos envolvidos que o projeto escolar teria a elaboracéo realizada de forma
participativa. A apresentacdo da proposta se deu mediante algumas condigOes de participacao.

Ao pesquisador e aos professores, coube orientar 0s estudantes na constru¢do do projeto na
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condicgéo de stakeholders. Aos estudantes, coube a participacdo de autoria nas atividades do
projeto, uma vez que seriam 0s principais construtores.

A autoria correspondeu em: a) nomear o projeto de forma compartilhada e colaborativa;
b) construir perguntas de forma compartilhada e colaborativa; c) convidar mediadores
significativos para uma entrevista; d) utilizar de midias digitais para potencializar o processo.
No entanto, as decorréncias das acOes para a construgdo do projeto necessitariam abranger da
forma que quisessem apenas 2 (duas) relacdes, a saber: 1) pensamento Matematico; e 2) Midias
Digitais.

Para cada participante de 18 anos ou mais, foi entregue o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido — TCLE? (Apéndice A), (Apéndice B), o qual foi lido em voz alta pelo pesquisador
para cada caso especifico de participacdo no sentido de sanar possiveis davidas com relacdo
aos termos éticos da pesquisa. Ainda, por meio de um modelo fornecido pelo CEP, adaptamos
um Termo de Assentimento para os menores de idade (Apéndice C) que foi lido na presenca
dos estudantes e professores e entregue para cada estudante levar para casa, ler com os pais ou
responsaveis e solicitar previamente a autorizacdo mediante a assinatura do termo ético para a
participacdo da pesquisa.

Também, destacamos a leitura e a assinatura do Termo de Autorizacdo de Uso de
Imagem e Audio em (Apéndice D), (Apéndice E), (Apéndice F), para os participantes
especificos — estudantes, stakeholders, mediadores. Salientamos que todos os termos sobreditos
foram entregues em duas vias para cada participante, sendo que uma das vias necessitaria
retornar ao pesquisador.

Em conformidade com as exigéncias sobretudo humanas, informamos aos participantes
que sua identidade seria mantida em sigilo. Portanto, nas analises da pesquisa tratamos 0s

participantes mediante os seguintes pseuddnimos apresentados no Quadro 9.

Quadro 9 — Identificacio dos participantes

Pseuddnimos Siglas
Escola Campo Escola Campo
Gestdo da Escola Campo GEC
Educadores Matematicos da Escola Campo | EMC (1,2)
Estudante E(1,23456..)
Stakeholder S(1,2,3)
Mediador Entrevistado ME (1,2,3,4...)
Grupo Entrevistador GE (1,2,34..)

Fonte: O Autor (2019)

3 Adaptado de um modelo fornecido pelo Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade do Planalto
Catarinense — UNIPLAC.
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Essas acOes, caracterizaram as formalizacGes dos aspectos éticos e os entendimentos
acerca das finalidades da pesquisa a qual se dispunham a participar. Destacamos que nossas
intengdes em envolver as duas turmas voltaram-se para aumentar nossa amostragem.

O conjunto universo dessa pesquisa totalizou inicialmente 48 (quarenta e oito)
participantes, sendo 44 (quarenta e quatro) estudantes com idade maior ou igual a 11 (onze)
anos e 4 (quatro) mediadores com idade de 18 (dezoito) anos ou mais.

Os critérios de inclusdo dos participantes para as analises da pesquisa seguiram as

exigéncias expressas no Quadro 10.

Quadro 10 — Critérios de inclusdo dos participantes para analises da pesquisa

Estudantes regularmente matriculados no 6° (sexto) ano do Ensino Fundamental Anos finais
autorizados pelos pais e/ou responsaveis.
Condicéo de incluséo:

1. Assinatura do Termo de Assentimento pelos pais ou responsaveis;

2. Aceite espontaneo pelo estudante mediante demarcagdo do campo do Termo de
Assentimento;

3. Assinatura da Autorizacdo de uso de imagem e audio pelos pais ou responsaveis
pelos estudantes;

Docente licenciatura plena em Matematica ou bacharel na area de engenharia com
complementagdo em Matematica.
Condicao de incluséo:

1. Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);
2. Assinatura da Autorizacdo de uso de imagem e audio;

Profissionais com area de atuacdo especifica na escola coparticipante da pesquisa - nao
necessariamente professor de Matemaética.
CondicGes de inclusao:

1. Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);

2. Escolaridade a partir do Ensino Médio;

3. Assinatura da Autorizacdo de uso de imagem e audio;

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

No entanto, de 48 (quarenta e oito) termos éticos que formalizavam a participacdo para
as analises da pesquisa mediante os critérios pré-estabelecidos, apenas 22 (vinte e dois)
retornaram. Portanto, nossas analises se concentram nas interagdes mediadas com essa
quantidade de participantes contidas nesse espaco amostral.

A técnica de coleta de dados escolhida foi a observacéo participante com o pesquisador
enquanto participantes. Para Tripp (2005), hd uma grande possibilidade de se explorar as
experiéncias da amostra no ambiente de pesquisa por meio da observagdo participante.

Sobre essa técnica, Ludke e André (2011) argumentam que na medida em que o

observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, habilita-se a aprender a sua
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visdo de mundo, isto &, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas
proprias acdes. Sobre esse assunto Ludke e André (2011, p. 45), colocam que:

A observacdo constitui um dos principais instrumentos de coleta de dados nas
abordagens qualitativas. A experiéncia direta € o melhor teste de verificagcdo da
ocorréncia de um determinado assunto. O observador pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais como complemento no processo de
compreensdo e interpretacdo do fenémeno estudado. A observacdo permite também
que o observador chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos e se revela de extrema
utilidade na descoberta de aspectos novos de um problema. Por Gltimo, a observacédo
permite a coleta de dados em situacdes em que é impossivel estabelecer outras formas
de levantamento ou outras formas de comunicacéo.

Segundo as autoras ja referenciadas, o observador enquanto participante necessita
revelar suas intencdes e objetivos ao grupo amostral e aceitar o controle absoluto do grupo sobre
0 que serd ou ndo tornado publico pela pesquisa. Apesar da colocagdo ser direcionada a
metodologia de estudo de caso, ao nivel de nossas leituras essa acdo reforca o carater
democratico da pesquisa-acao participativa.

Para registrar as decorréncias das atividades, utilizamos uma maquina
fotogréfica/filmadora COOPIX p 520 e anota¢des simultaneas em diario de pesquisa. De acordo
com Richardson (1999), o diario de pesquisa é uma ferramenta importante para sustentar a
historia do projeto, o pensamento do pesquisador e o0 andamento da pesquisa.

Assim sendo, o diario de pesquisa auxiliou na construcdo dos relatorios finais da
pesquisa-acdo. Segundo as ideias de Richardson (1999), alguns procedimentos organizacionais
com o diario de pesquisa tornam-no mais eficiente na constituicdo dos relatorios finais de
pesquisa-acao.

Para Hughes (2000, apud RICHARSON, 1999, n.p), “o diario pode incluir um resumo
dos acontecimentos do dia, conversacOes, discussdes, questdes a serem aprofundadas,
observacdes, pensamentos, planos, etc. Assim, o conteudo do diario inclui as ideias do
pesquisador e o seu desenvolvimento”. No entanto, optamos em potencializar a eficiéncia dessa

técnica dividindo-a em 4 (quatro) unidades de registro conforme demonstramos no Quadro 11.

Quadro 11 — Unidades de Registros

Unidades de Registros Eventos
Unidade de registro 1 Diério de Observacéo
Unidade de registro 2 Diério de Planejamento
Unidade de registro 3 Diério de Acédo
Unidade de registro 4 Diério de Reflexao

Fonte: O Autor (2019)
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A realizacdo dos encontros com os participantes foi totalizada em 6 (seis) encontros de
2 (duas) horas/aulas divididas ao longo de 6 (seis) semanas em dias alternados. Ademais,
esclarecemos que a observacéo participante com os estudantes levou em consideracdo o horario
escolar dos educadores Matematicos regentes de turmas. llustramos a alternancia dos dias

combinados para a observacgéo participante conforme representamos no Quadro 12.

Quadro 12 — Alternancia de dias da semana para observagao participante

Turmas Semana | Semana Il Semana Il Semana IV Semana V Semana VI

Nov. 2019 Nov. 2019 Nov. 2019 Nov. 2019 Dez. 2019 Dez. 2019
6° Ano1l | segunda-feira terca-feira segunda-feira | terca-feira | segunda-feira | terca-feira
6° Ano 2 sexta-feira quinta-feira quinta-feira sexta-feira quinta-feira sexta-feira

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Dessa forma, totalizamos 24 horas/aulas de observagéo participante sendo 4 horas/aulas
de observacdo de aspectos sociais e fisicos da escola e 20 horas/aulas de interacdo com as
turmas. As interacdes ocorreram distribuidas da seguinte forma: 10 (dez) horas/aulas de
observacao participante no 6° (sexto) Ano 1(um) — periodo matutino, e 10 (dez) horas/aulas no
6° (sexto) Ano 2 (dois) — periodo vespertino.

Todas as a¢des realizadas para o desenvolvimento das atividades tiveram sua pratica nas
dependéncias da Escola Campo e em periodos de aula dos estudantes participantes nos seus
respectivos turnos — matutino e vespertino. Na Figura 2, ilustramos o cronograma de observacao

participante mediante nosso planejamento.

Figura 2 — Cronograma de observagdes participante
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Fonte: O Autor (2019)
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Os riscos para a realizacdo desta pesquisa foram minimos. No entanto, informamos aos
participantes que caso sentissem algum tipo de constrangimento no momento das interagdes,
esses teriam direito ao atendimento gratuito na clinica escola de psicologia da UNIPLAC. Nas

proximas secdes, seguem os desfechos da dissertacéo.
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3 PENSAMENTO MATEMATICO: TRANSICAO DE FAZERES A SABERES HUMANOS

Sugestivamente, ha algum lugar na historia que nos permite abordar o surgimento e o
desenvolvimento do pensamento Matemético no ser humano. E sobre esse assunto que
conjecturamos as esséncias que fundamentam essa se¢do, a qual consistimos em: contextualizar
0 pensamento Matematico enquanto fazer e saber humano.

Antes, porém, convém destacar que uma profunda imersdo na literatura historiogréfica
foi realizada afim de investigar a ideia sobre pensamento Matemaético. Sendo que, por meio
desta, nossas percepcOes se agucaram para remontar 0s eventos histéricos que fundamentam o
que passaremos a tratar como linhas de pensamento Matematico®. Para tanto, depuramos nossas
reflexdes sobre linhas de pensamentos Matematico sob os aspectos filoséficos nas origens do
“amor pela sabedoria — filo-sofia” (REALE; ANTISERI, 1990, p. 21).

Nossas reflexdes para esta contextualizacdo as vezes parecerdo um tanto incertas.
Porém, sdo remetidas num carater exploratorio. Todavia, ndo se descreve aqui a Matematica
enguanto ciéncia com fim em si prépria. Outrossim, na condi¢ao de uma ciéncia que se encontra
em movimentos, que evoluiu e progride a cada nova forma em que o homem na condi¢éo de
ser historico vé, pensa e ama no/sobre 0 mundo (MENDES; SILVA, 2013).

Assim sendo, nesse climax de descobertas convidamos a vocé leitor para, de mente
aberta e olhos atentos, prosseguirmos as proximas subsecdes do texto onde contextualizamos

as linhas de pensamento Matematico enquanto arte do fazer e saber humano.

3.1 NO CONTEXTO DAS CIVILIZACOES NA BABILONIA: MATEMATICA EMPIRICA

Ao se tratar da Matematica no contexto das percepc¢es humanas Mol (2013, p. 13)
coloca que “a no¢do matematica mais simples desenvolvida pelo ser humano deve ter sido a
contagem”, e ¢ justamente essa no¢ao a qual nos interessou. Isto se deu através das percepcdes
humanas em suas relacdes com a realidade natural, o que culminou com a constituicdo das artes
dos saberes e dos fazeres. Para D’ Ambrosio (2012, p. 18), “ao longo da historia se reconhecem
esforgos de individuos e de todas as sociedades para encontrar explicacdes, formas de lidar e

conviver com a realidade natural e sociocultural”.

4A expressdo linhas de pensamento Matematico € utilizada enquanto intercruzamentos do pensamento Matematico
utilitario e pensamento Matematico dedutivo. Utilizaremos a expressdo para diferenciar o objeto de nosso estudo
das dimensdes projetadas na literatura sobre Pensamento Matematico Avancado — PMA.
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Nesse contexto, regressaremos num tour historico na regido da Mesopotamia, mais
precisamente na Babildnia — atual Iraque — considerada enquanto berco das primeiras
civilizacdes. A tradicdo nos diz que essa regido reuniu varias etnias em seu espaco geografico
com 0s assirios, os acadios, os fenicios entre outros povos que desenvolveram feitos intrigantes
por meio da percepgdo humana agucada nas observagdes de regularidades na natureza
(CHAQUIAM, 2017).

A justificativa para essa reuniao de etnias se vincula a Crescente Fértil — localizada entre
as margens dos rios Tigres e Eufrates — enquanto espaco que se fez propicio para 0 comércio,
cultivo de plantas, criagdo de animais, atividades espirituais entre outros fatores. Todavia,
fatores como esses fizeram a regido grande ndo apenas em aspectos geograficos, mas em
aspectos sociais e economicos (D’AMBROSIO, 1990).

Na primeira dinastia do periodo de reinado Hamarubi, a Babildnia se configurou na
maior cidade da Mesopotamia. Além do que, segundo as ideias expressas por Melville (2003)
em pouco tempo Hamarubi conquistou e unificou toda a Mesopotamia e tornou-a uma cidade
capital.

A plausibilidade de investigarmos o periodo do reinado de Hamarubi, alicerca-se no
namero de vestigios encontrados que trazem a tona as linhas de pensamento matematico na
Babilénia. Mol (2013) corroborando com Eves (1994, p. 4) argumenta que “é a partir deste
momento que surge a grande quantidade de tabulas de argila cozida” — tabletes — enquanto
meios de registro de informacGes que remetem algumas ideias sobre as linhas de pensamento
matematico relacionados com os fazeres no cotidiano. Segundo Mol (2013, p. 16), “dos 500.000
tabletes de argila que foram escavados no vale encravado entre os rios Tigre e Eufrates,
aproximadamente 500 (quinhentos) contém problemas e situagdes de interesse matematico”.

Os tabletes escavados, trazem a tona o desenvolvimento do pensamento Matematico
associado a habilidade de contar. Essa habilidade € sem duvida uma das técnicas desenvolvidas
pelo homem mediante a capacidade de relacionar objetos um a um por meio de comparagdes
(D’AMBROSIO, 2012).

De acordo com D’ Ambrosio (2012, p. 33), “as necessidades Obvias das atividades de
pastoreio levaram a um grande desenvolvimento de aritmética de contagens”. Para Mol (2013),
as atividades de pastoreio e as producfes agrarias enquanto meios de subsisténcia do homem
mesopotamico sofreu profundos abalos com a expansdo do comércio e a complexidade
cotidiana, a qual repercutiu severamente no modo de sobrevivéncia desta civilizacao.

Nesse contexto, 0 homem mesopotadmico se viu na necessidade de ordenar e agrupar

quantitativamente suas relacfes comerciais através da pratica do pensamento abstrato
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transcorrido por meio da Matematica utilitaria. Para D’Ambrosio (2012), as linhas de
pensamento Matemaético foram sobretudo um artefato humano que se desenvolveu como meio
de sobrevivéncia e transcendéncia de grupos sociais. Sobre esse assunto Mol (2013, p. 13)

argumenta:

O ser humano possui habilidades naturais para pensar nocles quantitativas
rudimentares: muito e pouco, grande e pequeno, lento e rapido. A evolucdo humana,
de uma vida primitiva para uma vida em sociedade, incorporou novos desafios sociais
e econdmicos. Novas demandas surgiram na organizacao do espaco, nas técnicas de
producao e nas relagGes de natureza comercial. Estimulos vieram da interacédo com a
natureza ao seu redor, em especial da observacdo dos céus. O homem se viu assim
diante da necessidade de pensar numericamente.

O desenvolvimento do pensamento numeérico, segundo as ideias de Boyer (2010, apud
MOL, 2013), emergiu nas linhas de pensamento Matematico desta civilizacdo a partir do
sistema simbolico denotado por tokens®. De acordo com Mol (2013), esse sistema é anterior a
criacdo da escrita e foi desenvolvido provavelmente por volta dos séculos 1X a.C. e VIl a.C.
pelos povos sumeérios, fenicios e acadios.

Apresentamos a imagem gue sugere o sistema simbdlico denotado por tokens utilizado
pelas civilizagbes babilénicas para organizar o pensamento numérico enquanto produto do

pensamento Matematico relacionado & Aritmética na Figura 3.

Figura 3 - Imagem de tokens

IIJ\IJ

Fonte: Disponivel em math.ubc.ca

Para Mol (2013), os tokens foram utilizados para denotar registros de mercadorias e
insumos com seu uso exclusivamente voltado para facilitar relacbes comerciais enquanto
pratica do exercicio de pensar a Aritmética. O autor complementa, que os babilénicos
desenvolveram uma linha de pensamento Matematico aritmético ao utilizar-se da unidade
abstrata que se expressavam em unidades concretas, grupos e subgrupos de unidades através do
uso de diferentes signos — tokens.

As mdltiplas quantidades, podiam ser representadas por meio de repeticdes de unidades.

Essas repeticOes foram agrupadas e envelopadas a um determinado token especifico. No

5Tokens sdo pequenos objetos de argila geométrica (cilindros, cones, esferas) encontrados em todo o oriente
préximo de aproximadamente 8000 a.C. até o desenvolvimento da escrita.
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entanto, existiram duas limitacBes nesse sistema simbdlico, a saber: 1) cada mercadoria
necessitava ter seu proprio signo distinto sendo este repetido cada vez que se registrasse a
operacdo; 2) a escrita simbdlica devido a quantidade de tokens se tornava inconveniente, pois
era exaustivo registrar cada simbolo numa transacdo em quantidades.

Consequentemente, o sistema simbdlico necessitou ser revisto incitando outro modo de
se pensar numericamente, ou seja, 0 pensamento voltado para o desenvolvimento da matematica
utilitaria. 1sso se deu na origem do sistema numérico sexagesimal — base 60 (sessenta) (MOL,
2013).

Todavia, isso facilitou muito as operacBes, porém, a resposta final necessitava ser
convertida ao sistema subjacente de unidades. Portanto, um problema era indicado em unidades
adequadas e a solucdo expressada em unidades adequadas o0 que sugestivamente insere 0s
primeiros pensamentos Matematicos direcionados a conversdes de unidades (MOL, 2013).

O sistema sexagesimal basico, foi usado para a realizacdo de contagens de objetos
discretos® e cada token expressava um signo. Esses vestigios historicos que realcam a linha de
pensamento numeérico, outrossim, pensamento Matematico utilitario foram encontradas nos
registros de informacdes em tabletes de argila cozida de resquicio cuneiforme (MOL, 2013).

Segundo as ideias de Rosa e Orey (2013), nos tabletes de argila cozida se apresentam as
vagas informac6es sobre as linhas de pensamento Matematico préatico desenvolvido por meio
das civilizacbes na Babil6nia. Os autores argumentam que essas informacgdes advém dos
estudos transcritos pelo matematico e historiador Otto Neugebauer (1899-1990).

Nesse sentido, para realcar as linhas de pensamento Matematico tomamos os objetos de
estudo de Neugebauer, os quais se destacam 0s seguintes tabletes: Plimpton 322, YBC 7289 e
YBC 6967. No entanto, nosso objetivo ndo consiste em aprofundar analises sobre as operacdes
matematicas dessa civilizacdo. Outrossim, buscamos realcar o que a tradicdo sustenta ser a ideia
de gue nos tabletes utilizados pelos babilénios, enquanto exercicio da escrita de informacdes,
sugestivamente se apresentam as atividades humanas com a Matematica através das operacfes
praticas associadas a seus fazeres.

Nesse contexto, sintetizaremos alguns resquicios das linhas de pensamento Matematico
registrados no tablete Plimpton 322. Atualmente, o tablete se encontra em Nova lorque como
parte da G. A. Collection mantida pela Columbia University. [lustramos o tablete Plimpton 322
na Figura 4.

® Objetos que podem ser enumerados por nimeros inteiros.
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Figura 4 - Tablete de argila cozida Plimpton 322
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Fonte: Disponivel em http://www.math.ubc.ca/

O tablete traz em suas linhas e colunas alguns resquicios intrigantes sobre operacfes
geométricas. Além do que, as transcricdes reportam o registro de atividades praticas
relacionadas com demarcacgdes de terras e operacOes aritméticas com raizes quadradas. Ainda,
se apresentam fortes evidéncias que subjazem as ideias iniciais sobre a constituicdo de
triangulos retangulos. Porém, todas as informacBes ndo apresentam nenhum traco de
demonstracdo (EVES, 1994).

Segundo as ideias de Chaguiam (2017), os mesopotamicos acreditavam que a ciéncia
era conhecida como uma revelacdo concedida por um determinado deus. Eles se limitavam a
verificar e aplicar, e ndo precisavam compreender.

Essas foram algumas das causas que levaram os babilénicos a buscar respostas na
observacao dos astros enquanto fonte de recursos para compreensdo de fendmenos ligados ao
plantio, ciclos biol6gicos, técnicas de orientacOes, entre outras para suprir suas necessidades
cotidianas. Ademais, ao observar os astros os babilénicos culminaram a criagdo da astronomia
e utilizaram-se de esquemas aritméticos singulares para produzir tabelas extremamente
detalhadas sobre previsdes de fendbmenos astrondémicos (REALE; ANTISERI, 1990).

As ideias astrondmicas, de acordo com Reale e Antiseri (1990), foram construidas pelos
babilénicos com objetivos eminentemente praticos, ou seja, para fazer horéscopos, previsdes e

técnicas para navegacao. Sobre esse assunto Mol (2013, p. 17), complementa que:

A anélise dessas fontes revela que a matematica mesopotamica tinha um aspecto
eminentemente — mas ndo exclusivamente — pratico. Os babilénicos desenvolveram
um extenso conhecimento de calculos e medidas, que se aplicava, sobretudo, a
problemas de natureza econdmica e comercial: cAmbio de moedas, troca de
mercadorias, taxas de juros simples e compostos, calculos de impostos e problemas
de divisdo de colheitas.

Muitos historiadores realizaram pesquisas sobre a historia da Matematica no contexto
da Babildnia, entre eles Eves (1994) e Mol (2013), incitam que as relagdes humanas com a

Matematica se caracterizaram eminentemente com as agdes praticas — Matematica empirico-
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concreta. Porém, os enfoques a Matematica empirico-concreta geram movimentos para o
desenvolvimento de 2 (duas) linhas de pensamento Matematico, a saber: Aritmética utilitaria e
Geometria pratica.

Eves (1994, p. 4), confirma que “a geometria babilonica estava intimamente relacionada
com a mensuragdo pratica”. Inclusive, essa informacdo pbde ser reforcada através das
transcricbes do tablete pertencente ao Yale Babylonian Collection (YBC 7289) da Yale
University, em New Haven, Connecticut, Estados Unidos.

O tablete, explicita as regras gerais para operacfes praticas com areas de retangulo,
triangulos e trapézios, volume do paralelepipedo retangulo, volume do prisma reto com base
trapezoidal que sdo provenientes das necessidades da resolucdo de problemas préaticos de

agrimensura. Apresentamos o tablete YBC 7289 na Figura 5.

Figura 5 - Tablete de argila cozida YBC 7289

Fonte: Disponivel em http://www.math.ubc.ca/

Das poucas informagdes que chegaram até nds por meio da historiografia, encontramos
que as regras para praticar a linha de pensamento Matemaético geomeétrico foi subsidiada numa
expressdo denominada algebra retdrica’. Além do que, isso incitou a centralidade oral atribuida
a comunicacdo Matematica em termos de cumprimento de atividades realizadas em acdes
praticas cotidianas — fazeres.

Rosa e Orey (2013), trazem a tona alguns aspectos da algebra retdrica que se encontram
num dos problemas contido no tablete YBC 6967. O problema foi transcrito a partir de um
dialeto acadiano por volta do ano 1500 a.C..

Esse problema foi estudado e editado por Neugebauer e Sachs (1945, apud Rosa; Orey
2013, p. 86), e sua consisténcia se firmou mediante o problema que segue: o comprimento de
um retadngulo excede a sua largura em sete unidades. A area do retangulo é de 60 unidades

quadradas. Determine o comprimento e a largura do retangulo (ROSA; ORAY, 2013).

A algebra retorica é uma escrita que utiliza somente o emprego de palavras, ou seja, sem a utilizagdo de simbolos
matematicos.
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De acordo com Rosa e Oray (2013), a solucdo dada pelos babilénicos para problemas
desta natureza foram Unicas e replicadas para todo e qualquer tipo de problema com é&reas
quadradas. A solucdo retdrica desenvolvida pelos babildnicos se expressava numa resolucéo
em 6 (seis) etapas, as quais consistiam em: 1) determinar a metade do valor em que o
comprimento do retangulo excede a largura; 2) elevar o quociente ao quadrado; 3) adicionar a
poténcia a area total; 4) determinar a raiz quadrada soma; 5) subtrair a metade do valor em que
o comprimento do retangulo excede a largura da raiz quadrada; 6) adicionar a metade do valor
em que o comprimento do retangulo excede a largura da raiz quadrada.

Contudo, realizando-se os devidos calculos através desta sequéncia de passos chegar-
se-a a 5 (cinco) unidades de largura e de 12 (doze) unidades de comprimento. Isto posto, se
evidéncia que os babilbnicos realizavam seus feitos matematicos através de linhas de
pensamento Matematico desenvolvidas em meio as suas vivéncias impelidas em experiéncias
préticas.

Nesse contexto, a algebra retdrica e a transicdo do sistema simbolico denotado por
tokens ao sistema sexagesimal — de base 60 (sessenta) para registros de relagdes comerciais, €
uma caracteristica significativa que se encontra imbricada no ciclo das linhas de pensamento
Matematico geométrico e aritmético que se pautam nas esséncias puramente relacionadas a
Matematica utilitaria. A historiografia nos diz que a civilizacdo egipcia também despojou da
Matematica utilitaria para o desenvolvimento de seus fazeres. Portanto, na préxima subsecdo
realizamos algumas reflexfes que situam a Matematica utilitaria nas linhas de pensamento

Matematico cultivado no contexto da civilizacdo egipcia.

3.2 NO CONTEXTO DA CIVILIZACAO EGIPCIA: MATEMATICA EMPIRICA

O povo egipcio floresceu sua cultura as margens do rio Nilo entre 3.200 a.C. a 32 a.C.,
tendo enquanto principal fonte de subsisténcia o cultivo de plantas provenientes das vazantes
do Crescente Fértil. Segundo as ideias de Bicudo (2002) e Carvalho (2012), assim como a
civilizacdo babilbnica, a civilizacdo egipcia dependia do poder politico de castas sacerdotais.

Alguns pesquisadores, entre eles D’ Ambrosio (2012), Eves (1994), Chaquiam (2017) e
Roque (2012), teceram conjecturas a respeito de como esta civilizacdo viveu e se desenvolveu.
Dentre eles apontamos D’Ambrosio (2012), quando diz que a sociedade egipcia estava
organizada em torno de préticas agricolas, eram subordinados aos deuses e ao farad, sendo que
este Ultimo era tido como legitimado por divindades identificadas nos astros associadas ao rio
Nilo.
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As narrativas histéricas nos apontam o rio Nilo enquanto principal responsavel pelo
grande impulso em termos de desenvolvimentos sociais, culturais e econdmicos desta
civilizacdo. Segundo as ideias de Roque (2012), o desenvolvimento do comércio, da agricultura
e 0 surgimento de novas atividades diferentes das ja existentes na época impulsionaram o
surgimento da escrita egipcia.

De acordo com Roque (2012), a escrita egipcia era realizada por escribas em duas
formas, a saber: hieroglifica e hieraticos. A escrita hieroglifica, era utilizada pelos sacerdotes
para escrituras em pedras e/ou monumentos como tumbas na forma de registros das
significativas contribui¢fes de um determinado farao.

A escrita hierdtica, era reservada aos registros das relagdes civis a serem descritas nos
papiros enquanto meio de informacdo. Nesse contexto, os escribas ficavam responsaveis pela
administracdo — controle de impostos — e garantiam a mediacédo de escritos as geracgdes futuras.
Assim, os registros permitiam a divulgacao das ideias que favoreciam a comunicagéo, 0 que
mais tarde passou a ser uma forma de escrita popular denominada “demética” (ROQUE, 2012).

A cultura egipcia foi altamente organizada, sendo que por volta de 3000 a.C construiram
a primeira piramide. Neste evento, destacou-se a pratica da linha de pensamento Matematico
geométrico puramente relacionadas as necessidades da construcao civil (ROQUE, 2012).

Segundo as ideias de Eves (1994), a linha de pensamento Matematico aritmético foi
praticada em regimentos administrativos de insumos, expressos através do sistema de
contagens. Essas contagens foram registradas em papiros com a finalidade de exercer o controle
de materiais, escravos, animais, distribuicdo de alimentos e divisdo de terras entre outras
peculiaridades.

No sentido de facilitar o cumprimento das atividades com contagens, os escribas criaram
simbolos especificos para associar suas quantidades. Esses simbolos, vieram a ficar conhecido
mais tarde como sistema de numeracdo de 7 (sete) simbolos. O sistema simbolico egipcio,

compostos por 7 (sete) simbolos chaves é expresso na Figura 6.

Figura 6 — Sistema simbolico egipcio
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Fonte: Adaptado de Mol (2013, p. 24).

Tudo o que sabemos sobre as linhas de pensamento Matematico desta civilizagdo, de
acordo com Boyer (2010, apud MOL, 2013), chegaram até nos por meio da escrita hieraticos
registradas pelos escribas em trés papiros, a saber: o Papiro Rhind (Ahames), o Papiro de

Moscou e o Papiro de Berlim. O Papiro Rhind datado de 1650 a.C. “contém 85 (oitenta e cinco)
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texto de Matematica”, entre eles, observam-se as operagdes com numeros fracionarios,
proporcdes e problemas de Geometria pratica. Para Boyer (2010, apud MOL, 2013), neste
papiro se evidenciam as caracteristicas do processo conhecido como método da falsa posicéo,
cujo a incognita ¢ denominada de “aha”. A Figura 7, representa o Papiro Rhind, o qual faz parte
da colegé@o do Museu Briténico em Londres.

Figura 7 — Papiro Rhind

Segundo as ideias de Eves (1994), o Papiro de Moscou contém informacdes
Matematicas preciosas sobre a divisdo de numeros naturais e um total de 25 (vinte e cinco)
problemas de Matematica envolvendo a pratica cotidiana acompanhada por suas solucdes.
Porém, sem nenhum traco de demonstracdo. Expressamos uma réplica da imagem do papiro de

Moscou conforme se segue na Figura 8.
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Fonte: Disponivel em matematica.br/historia

De acordo com Eves (1994, p. 5), “é notavel a existéncia no papiro de Moscou, de um
exemplo numeérico da formula correta do volume do tronco de piramide de bases quadradas,
nenhum outro exemplo inquestionavelmente genuino desta formula se encontra na Matematica
Pré-helénica”. Sendo que, das informacdes que se tem, cerca de 110 (cento e dez) textos, sobre
Matematica reunidos nos papiros de Rhind e de Moscou, 26 (vinte e seis) sdo de Geometria.

Segundo as ideias de Carvalho e Gitirana (2010), o historiador grego Herddoto referiu-
se as origens da Geometria préatica ao escrever a historia sobre o0s egipcios. Sobre esse assunto
Caraca (1952, apud CARVALHO; GITIRANA, 2010) acrescenta que:
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Disseram-me que este rei (Sesdstris) tinha repartido todo o Egipto entre 0s egipcios,
e que tinha dado a cada um uma porc¢éo igual e retangular de terra, com a obrigacao
de pagar por ano um certo tributo. Que se a porcao de algum fosse diminuida pelo rio
Nilo, ele fosse procurar o rei e lhe expusesse o que tinha acontecido com a sua terra.
Que ao mesmo tempo o rei enviava medidores ao local e fazia medir a terra, a fim de
saber de quanto ela estava diminuida e de s6 fazer pagar o tributo conforme o que
tivesse ficado de terra (LIVRO Il — EUTERPE)

De acordo com Eves (1994), ndo ha registros documentais que sustentem a informacéo
de que os egipcios conheciam o teorema de Pitdgoras. Mas, as evidéncias historicas levam a
considerar que 0s agrimensores egipcios sabiam que um tridngulo de lados 3, 4 e 5 unidades
caracterizava um triangulo retangulo.

Ainda, no papiro de Berlim se apresentam as fortes evidéncias sobre as equacdes de
primeiro grau e segundo grau. No entanto conforme as ideias de Eves (1994, p. 5), “sem
demonstragdes de sua solugdo”.

No Egito, 0 homem foi capaz de realizar feitos grandiosos por meio do desenvolvimento
de suas praticas com a Matematica, por exemplo a construcdo das piramides que evidenciam os

grandes conhecimentos matematicos dos gedmetras. Segundo Reale e Antiseri (1990, p. 5):

Ao que sabemos, a matematica egipcia consistia de modo predominante no
conhecimento de operagdes de calculo aritmético com objetivos praticos, como, por
exemplo, 0 modo de medir certa quantidade de géneros alimenticios, ou entdo de
dividir determinado ndmero de coisas entre um nimero dado de pessoas. Assim,
analogamente, a geometria também devia ter carater predominantemente prético,
respondendo, por exemplo, necessidade de medir novamente os campos depois das
inundacdes periddicas do Nilo, ou a necessidade de projecdo e construcdo das
piramides. E claro que, ao obterem tais conhecimentos matematico-geométricos, 0s
egipcios desenvolveram uma atividade da razdo - atividade, alids, bastante
consideravel.

Os vestigios deixados pela cultura egipcia ndo alcancam a expressividade de materiais
deixados pelas civilizacdes na Babilonia. Porém, ha muitas evidéncias que sobrepdem as linhas
de pensamento Matematico no Egito terem sido alicercadas em fazeres cotidianos. Isso se
evidenciou no seio desta cultura, a qual despojou uma relagédo de alto nivel com a Matematica.

Esses pensamentos, foram mobilizados em causas praticas motivadas pelo
aprimoramento de experiéncias com os fazeres cotidianos. Ademais, como salientou Bourbaki
(1969, apud BICUDO, 2002, p. 307), “ndo ha, hoje, qualquer divida de que houve uma
Matematica pre-helénica bem desenvolvida”.

A historiografia sustenta que os gregos herdaram as linhas de pensamento Matematico
das civilizagGes orientais. Nesse sentido, afim de contextualizar as decorréncias das linhas de

pensamento Matematico empirica desenvolvida nas civilizagdes babilénicas e egipcias,
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tecemos na proxima subsecdo as classicas e intrigantes linhas de pensamento Matematico

alicercadas nas esséncias do pensamento grego.

3.3 NO CONTEXTO DA GRECIA: O DESENVOLVIMENTO DA MATEMATICA
EMPIRICA

Nessa subsecdo do texto, contextualizamos o desenvolvimento das linhas de
pensamento Matematico abordando-as no contexto do pensamento ocidental. Segundo
Carvalho (2012, p. 52), “a ciéncia e a filosofia ocidentais descendem em linha direta dos gregos
gue, muitos séculos antes de nossa era, ja procuravam estabelecer as bases do pensamento
racional e cientifico”. Sobre esse assunto Reale e Antiseri (1990, p. 5) corroboram que “quem
ndo levar isso em conta ndo compreenderia porque, sob o impulso dos gregos, a civilizacdo
ocidental tomou uma direcdo completamente diferente da oriental”.

Os gregos sustentaram algumas maneiras proprias de conceber suas linhas de
pensamento Matematico. Além do que, estas maneiras se fizeram diferentes das concepcdes
dadas no contexto na Babilonia e no Egito. Nas palavras de Bicudo (2002, p. 301), “com 0s
matematicos da Grécia, a razdo suplanta a empeiria como critério de verdade, tornando-se a
Matematica uma ciéncia dedutiva”.

A historiografia respalda algumas conjecturas sobre as linhas de pensamento
Matematico enquanto fazer e saber humano no contexto grego e por meio dessas relagdes nos
levam a investigar algumas personalidades que impulsionaram uma significativa transicéo de
um modo empirico de se pensar a Matematica para as linhas de pensamento Matematico

intelectual. Sobre esse assunto Carvalho (2012, p. 52) acrescenta que:

Tanto quanto nds, os grandes filésofos milésios, Tales (c.625 — 545 a.C.),
Anaximandro (c.610 — 547 a.C.) e Anaximenes (¢.588 — 524 a.C.), queriam descobrir
a estrutura da matéria e conhecer as origens do universo. E, no ambiente propicio da
Jonia, eles puderam dedicar-se a especulacfes, ordenando a experiéncia e buscando
compreender a realidade. Nasceram assim a logica, a Matematica, a teoria atdmica, a
ética, a metafisica, a teologia etc.

Afim de estabelecermos alguns limites, ndo aprofundaremos as contribui¢cdes dos
filésofos milésios para os fundamentos e desenvolvimentos da ciéncia em geral. Porém, o que
buscamos é realcar em meio aos pensamentos filosoficos a justificativa de uma
contextualizacdo das decorréncias transitorias de linhas de pensamento Matematico enquanto
fazer e saber humano no berco da filosofia grega, mais especificamente nas originarias correntes

filoséficas naturalistas.



52

Para Bicudo (2002, p. 301):

Parece, sem qualquer sombra de divida, que tanto a Matematica egipcia quanto a
babildnia (...) tinham a experiéncia como critério de verdade. (...) os gregos herdaram,
assim nos diz a tradicdo, 0o conhecimento matematico desses povos. Mas, 0 que
satisfazia egipcios e babil6nios ndo bastava para agradar a exigéncia grega.

Alguns aspectos relevantes sobre o0 pensamento naturalista no contexto grego, de acordo
com as ideias de Reale e Antiseri (1990), fundamentam a transigdo das linhas de pensamento
Matematico. Os pensamentos dos primeiros sabios naturalistas que vivenciaram o “amor a
sabedoria” na cidade-estado de Mileto na costa jonica reafirmam essa concepcéo. Nesta regido,
despojando-se das influéncias de castas sacerdotais, os filésofos puderam se debrucar em
especulagdes e indagagdes sobre o “principio” — arkhé - de todas as coisas.

Para Reale e Antiseri (1990, p. 17), “Tales identificou o “principio” originario tinico
com a agua ao constatar que o elemento liquido estd presente em todo o lugar que ha vida” e
conjecturou a vida associada ao que ¢ “umido”, e a auséncia do que ¢ “mido” s6 poderia ser
caracterizado como “secura”, ou seja, a morte. Em sintese, o “principio” na concepg¢ao
naturalista pensada pelo filosofo Tales poderia ser definido como “aquilo do qual provém,
aquilo no qual se concluem, e aquilo pelo qual existem e subsistem todas as coisas”, o que se
deu com a origem da filosofia da “physis®” (REALE; ANTISERI, 1990, p. 18).

Esse fisico-matematico, de acordo com as ideias de Boyer (2010, apud BICUDO, 2002),
ficou reconhecido como o primeiro dos sete sabios gregos e matematico verdadeiro, o
originador da organizacao dedutiva da Geometria. Atribuisse a Tales de Mileto, o grande feito
realizado no Egito, o qual segundo a historiografia p6s em préatica a linha de pensamento
Matematico geométrico na mensuracao da altura de uma das piramides.

Bicudo (2002, p. 308) descreve que “Herddoto, Aristoteles e Eudemo sdo unanimes em
garantirem a geometria ter vivido do Egito e no Catalogo dos Ge6metras |é-se: Tales, que viajou
ao Egito, foi o primeiro a introduzir essa ciéncia na Grécia”. Além do que, “ao seu nome esta
ligado também um célebre teorema de geometria” (REALE; ANTISERI, 2003, p. 20).

Os filésofos naturalistas, os quais seguiram a corrente filosofica da physis iniciada por
Tales — cenario figurado respectivamente por Anaximandro, Anaximenes e Heraclito —

inclinaram-se a buscar explicagdes sobre o “principio” nos elementos da natureza e

8A palavra arkhé neste texto assume o principio do qual todas as coisas derivam. Esse sentido ¢ atribuido por
Aristoteles em “Metafisica (A, 5), ele o atribui as grandes realidades originais de certos filosofos anteriores a ele:
0 Numero em Pitagoras, o Uno em Xenofanes, o Ser em Parménides” (GOBRY, 2007, p. 30-31).

%Aristoteles dedica a physis todo o segundo livro de sua Fisica, pois esta é a “ciéncia da Natureza™ (GOBRY,
2007, p. 116).
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debrugaram-se em especulacBes sobre a classica concep¢do da arkhé. Segundo as ideias de
Reale e Antiseri (1990), Anaximandro aprofundou o pensamento filoséfico de Tales sobre a
arkhé ao passo que sustentou a physis como infinita e indefinida. Anaximandro teceu
conjecturas sobre a agua gque na sua concep¢ao ja partira da derivacgdo da physis ilimitada. Nesse
contexto, Anaximandro inseriu o termo apeiron'® para designar o que é quantitativamente e
qualitativamente ilimitado.

O discipulo de Anaximandro — Anaximenes — introduziu uma linha de pensamento mais
I6gica e racional para tecer e sustentar concepgdes sobre 0 “principio”. Anaximenes, passou a
sustentar que o “principio” é o “ar” que por ser infinito, coexiste substancialmente em
abundancia. Nessa concepcado, o “principio” estava acondicionado num elemento caotico que
abarcava a alma e o cosmos num todo incessante caracteristico da dinamica universal (REALE;
ANTISERI, 1990).

Por sua vez, Heréaclito de Efeso ao ser minado pela ideia do dinamismo universal
instituiu a doutrina do “Tudo Escorre”. Segundo Reale e Antiseri (1990), o filésofo ficou
conhecido como o “obscuro” e instituiu o “devir” como a caracteristica da “harmonia dos
contrarios”. Essas ideias, incitavam que as realidades se transmutavam numa dindmica binaria
de “guerra-paz” na qual o elemento “fogo” € 0 “principio” fundamental.

A historiografia assegura que os pitagéricos herdaram o problema de “principio” dos
naturalistas, porém, o deslocaram do eixo central de investiga¢do na “physis” para a busca da
verdade nas manifestagdes derivativas do “niimero e seus componentes”. Segundo Carvalho
(2012), repousa sobre a doutrina de Pitdgoras as origens de todas as coisas, as quais se
encontram no “numero e seus componentes”.

N&o se trata de uma concepgdo abstrata de ‘“niimero”, como concebemos na
contemporaneidade como objeto da razdo atribuida por meio de extratos mentais sobre as
coisas. Mas, numa concepgao arcaica de “niimero” associada com as realidades vivenciadas na
busca por explicagdes do “principio” deslocado da physis para o ser.

Sobre Pitagoras até entdo pouco ou quase nada sabemos. Segundo as ideias de Reale e
Antiseri (1990), Aristoteles ndo dispunha de escritos para analisar as esséncias da linha de
pensamento Matematico de Pitadgoras que o diferissem das linhas de pensamento Matematico
de seus discipulos. Sendo assim, Aristoteles se referia “e falava dos assim chamados
pitagoricos” (REALE; ANTISERI, 1990, p. 26).

10«Significa privado de limites” (GOBRY, 2007, p. 31).
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Os pitagoricos admitiam uma unidade indivisivel configurada por um ponto extenso
num mundo constituido em pluralidades. Ademais, por meio dessas pluralidades justificaram
equiparacOes qualitativas e quantitativas que fundamentaram a Aritmética. Além do que,
deslocaram suas linhas de pensamento Matematico para além da prdopria Matematica — no

misticismo. Nas palavras de Reale e Antiseri (1990, p. 41):

A descoberta de que os sons e a musica, a qual os pitagéricos dedicavam grande
atencdo como meio de purificacdo e catarse, sdo traduziveis em determinacGes
numéricas (...) Ndo menos importante deve ter sido a descoberta da incidéncia
determinante do nimero nos fendmenos do universo: sdo leis numéricas que
determinam o0s anos, as estacdes, 0s meses, os dias e assim por diante (...) é
compreensivel que, impelidos pela euforia com estas descobertas, os pitagoéricos
tenham sido levados a encontrar também correspondéncias inexistentes entre 0s
nameros de fenbmenos de Varios tipos.

Nas concepcdes pitagoricas, o “principio” ndo se materializa, assegurando assim a
“Matematica” integrada em “amor a sabedoria” 0 status de manifestacdo da pluralidade no
pensamento humano. Para Aristételes, foram os pitagdricos os pioneiros a dedicarem-se a
pensar a Matematica, sendo que os classificou como principais desenvolvedores desta ciéncia.

No entanto, com as ameacas persas pairando sobre a Jonia, as correntes filoséficas foram
deslocadas para um novo centro — cidade de Eléia. Segundo as ideias de Bicudo (2002) e
Carvalho (2012), nesse espaco urge conjuntamente com a filosofia eleatica uma técnica retdrica
— dialética — que impulsionou o principio de axiomatizacdo da Matematica grega tornando-a
uma ciéncia intelectualmente dedutiva.

Para Szabd (1978, apud Bicudo, 2002, p. 302), “a origem de tal concepgéo, que estrutura
0 pensamento hipotético-dedutivo caracteristico da Matematica grega, seria 0 método dialético
dos filésofos pré-socraticos da escola eleata”. Assim sendo, na proxima subsecdo nos
dedicamos a contextualizar as influéncias da filosofia eleatica para sustentar a transi¢do das
linhas de pensamento Matematico empirico para as linhas de pensamento Matematico
intelectual no sentido de contextualizar o pensamento Matematico enquanto fazer e saber

humano.

3.4 0 IMPULSO A TRANSICAO: PLATAO E A MATEMATICA

Nessa subsecdo, contextualizamos o impulso dado pelo fildsofo Platdo para a transicdo
das linhas de pensamento Matematico. A historiografia nos diz que a filosofia eleatica

estabeleceu-se através dos pensamentos de Parménides, e esses pensamentos chegaram até nds
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por meio do poema “Sobre a Natureza”. Reale e Antiseri (1990) argumentam que Parménides
obteve uma instrucdo filosofica e cosmoldgica influenciada pelo pitagérico Aminias.

No entanto, diferentemente das concepgdes sustentadas pelos pitagdricos — dinamica da
pluralidade — Parménides concebia 0 mundo como um lugar onde ndo ha movimento e nem
mudanca, nascimento e nem morte, espaco e nem tempo. Nesse interim, Parménides deslocou
ao menos em parte as suas concepgdes cosmoldgicas e as transformou numa ontologia — teoria
do ser (REALE; ANTISERI, 1990).

Em sintese, o0 pensamento de Parménides se estabeleceu em 2 (dois) caminhos, a saber:
o caminho da verdade e o caminho da aparéncia. Para Carvalho (2012), esses caminhos sugerem
o desenvolvimento do “pensamento racional”, ao ser manifestado no homem por meio de
guestionamentos sobre as verdades e os sentidos. Esse tipo de pensamento, inclusive ja havia
sido iniciado pelo filésofo naturalista Anaximenes (REALE; ANTISERI, 1990).

Parménides, de acordo com as ideias de Reale e Antiseri (1990), fundamentou a teoria
do Ser e configurou duas linhas de pensamentos, sendo: 1) a unidade, a imutabilidade e a
necessidade do ser; e 2) a acessibilidade do ser sé ao pensamento racional e a condenacéo do
mundo sensivel e do conhecimento sensivel como aparéncia. Para Bicudo (2002, p. 309), “essa
segunda caracteristica é responsavel, cremos, pela mudanca da matematica empirica para a
matematica tedrica”.

A filosofia eleatica buscava ultrapassar a percepcdo humana e fundamentar um
pensamento humano pautado em bases ndo empiricas. Nesse contexto, a historiografia atribui
ao discipulo de Parménides — Zendo de Eléia — a criacdo da dialética. Sobre esse assunto Reale

e Antiseri (1990, p. 56) explicam que:

O procedimento por ele adotado consistiu em fazer ver que as consequéncias
derivadas dos argumentos apresentadas para refutar Parménides eram ainda mais
contraditérias e ridiculas do que as teses que visavam refutar. Ou seja, Zenao
descobriu a refutagdo da refutacéo, isto é, a demonstracéo por absurdo: mostrando o
absurdo em que caiam as teses opostas ao eleatismo, estava defendendo o préprio
eleatismo. Desse modo Zendo criou 0 método da dialética, usando-o com habilidade
que maravilhou os antigos.

A dialética iniciada e exercida por Zendo de Eléia, tornou-se conhecida por meio da
veiculacdo de seus famosos paradoxos. Esses paradoxos se vinculam a critérios previamente
enunciados e sustentados pela prevaléncia do terceiro excluido e da demonstracéo por reducéo
ao absurdo. No entanto, a historiografia assegura que a dialética de Zendo por si s6 nao foi

capaz de assegurar um principio de axiomatizagdo para a Matematica enquanto ciéncia
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dedutiva. Mas, foi capaz de inspirar o filésofo Platdo (427 - 347 a.C.), a realizar tal feito
(SZLEZAK, 2011).

Nas linhas de pensamento de Platdo, a dialética eleatica assumiu grande grau de
relevancia. De acordo com Bicudo (2002, p. 302), “Platao elege a dialética como a mais
importante das ciéncias, a unica ndo hipotética” e atribuiu a dialética o carater de ciéncia da
verdade, do conhecimento e do Ser. Sobre esse assunto, Brunschvicg (1985 apud BICUDO,

2002, p. 312) acrescenta que:

Platdo incentiva a estruturacdo dedutiva sistematica da ciéncia matematica, porque a
considera propedéutica a dialética, pois separando-se, a0 mesmo tempo, dos
pitagdricos, que mantinham no mesmo plano ciéncia e filosofia, [...], Platdo conduz a
filosofia matemética a um caminho todo novo. Sua verdade reside em uma ciéncia
superior, que estd em relacdo a ela como ela mesma em relacdo & percepcdo do
concreto. A dialética tem por funcdo retomar as hip6teses das técnicas particulares e
de conduzi-las até seu principio, ela toma posse do incondicional.

De acordo com Jaeger (1995), Platdo elevou as linhas pensamento Matematico enquanto
ferramentas fundamentais para a arte da guerra. No entanto, sua visao vai para além disso ao
retratar a Aritmética e as ciéncias dos numeros na Paidéia grega enquanto ciéncia a ser estudada
para fins humanisticos.

Para Jaeger (1995, p. 898), “Platdo vé nos numeros um saber que orienta de modo
especial 0 nosso pensamento para 0 mundo dos objetos que procuramos, que arrasta a alma para
o Ser”. Assim, a Matematica recebe a funcdo de transferir a alma do mundo visivel para o
conceptual e entdo, “despertar o pensamento do homem” (JAEGER, 1995, p. 898).

Platdo, passou a realizar as suas atividades de escritor ao expressa-las através dos
dialogos socréaticos. Ademais, antes de tornar-se mestre, Platdo foi discipulo e porta-voz de
Socrates, o qual criou e dominou a arte da maiéutical?.

Para Szlezék (2011, p. 122), “Platéo ter-se-ia, entdo, tornado pensador e autor filoséfico
porque ele fora exposto, em seus anos de juventude, ao questionar aberto de Sdcrates, tal como
ele o descreve nos dialogos aporéticos”. Talvez, tenha sido as ideias de Socrates que levaram
Platdo a exercitar a arte da maiéutica num escravo ignorante conduziu-o a parir as verdades
dentre seus pensamentos para chegar nas respostas corretas sobre um complexo problema de
Geometria (REALE; ANTISERI, 1990).

Sob as influéncias de Socrates, o qual configurou “a arte de parir a verdade”, Platdo

pdde despojar de suas ideias transformando-as em fatores significativos para 0 amadurecimento

HA “maiéutica” num dos momentos constitutivos da dialética a qual qualitativamente contribui para trazer a
verdade a luz (REALE; ANTISERI, 1990)
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da anamnese!?. Ao que se refere a anamnese, “o Menon apresenta essa doutrina sob dupla
forma: uma de carater mitico e outra de carater dialético” (REALE; ANTISERI, 1990, p. 146).

A transicdo das linhas de pensamento Matematico empirico para as linhas de
pensamento Matematico intelectual esta intimamente relacionada ao filésofo Platdo. Para
Brunschvicg (1985, apud BICUDO, 2002, p. 312), “a filosofia matematica de Platdo, em seu
grau mais alto e sob sua forma definitiva sera, entdo, a dialética”. Sobre esse assunto, Szlezak

(2011, p. 125) complementa que:

A dialética é, para Platdo a megiste episteme (Soph. 253 c4-5), que, por um lado,
apreende todos os entes até a particularidade, na medida em que eles participam de
ideias, e, por outro lado, pode mostrar os principios de todas as coisas. Se Platdo aqui
faz com que seu Sécrates diga que o dom divino da dialética parte do discernimento
fundamental de que limite e ilimitacdo encerram todas as coisas, entdo ele com isso
confirma a apresentagdo aristotélica que coloca a teoria platénica dos principios na
maior proximidade da (ou de uma) teoria pitagérica dos principios.

Nesse sentido, a Matematica recebeu status de arte do pensamento e passou a ser
movimentada nas academias sob os aspectos de duas vertentes — talvez a mais importante das
academias tenha sido a de Atenas. A primeira vertente, associa-se ao carater abstrato da
Matematica voltada para o estratego — designada a elite, por exemplo, Alexandre da Macedénia
que teve Aristoteles como seu preceptor. E a outra vertente, de carater empirico — utilitaria —
destinada aos especialistas para atender as necessidades comerciais e a construcdo civil
(BICUDO, 2002).

De acordo com Eves (1994), Platdo ndo foi matematico puro, contudo foi um dos
incitadores da importancia do mestre para o despertar das linhas de pensamento Matematico
enquanto propedéutica a dialética. Sobre esse assunto, Platdo discorre num de seus dialogos,
quando atribuiu vozes ao astuto mediador Socrates e ao apaixonado mediado Glauco o que

segue:

Sécrates — Assim, a Aritmética, a Geometria e 0s demais ramos do conhecimento que
servem de propedéutica a Dialética terdo de ser-lhes ministrados na infancia, porém
sem que o sistema pedagadgico se ressinta do menor constrangimento.

Glauco — Por qué?

Sécrates — Porque o homem livre, Ihe disse, ndo deve aprender nada como escravo.
Os trabalhos corpdreos podem ser impostos sem maior prejuizo para o corpo, porem
na alma n&o cala nenhum conhecimento adquirido a forca (PLATAO, Rep.,VII, 536g).

12“Uma forma de recordacio daquilo que ja existe desde sempre no interior de nossa alma” (REALE; ANTISERI,
1990, p. 146)
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Assim, um arcabouco de ideias estruturadas sobre a transicdo do pensamento
Matematico foi herdado sob os aspectos da cultura grega, entre elas, a doutrina platonica. Esses
aspectos, geram a expectativa de serem explorados na contemporaneidade em perspectiva da
Etnomatematica.

A Etnomateméatica é a area que considera 0s aspectos historico-culturais se
caracterizarem importantes para extracdo de sistemas imersos em grupos culturais distintos.
Portanto, se estabelece numa area que busca compreender as atividades relacionadas ao
pensamento Matematico que € manifestado por diferentes culturas.

Segundo D’Ambrosio (2012), contextualizar os aspectos culturais da Matematica é
essencial para todos. Portanto, é fundamental relacionar as origens desse conhecimento com 0s
panoramas culturais da Babil6nia, Egito e da Grécia.

Desde as civilizagbes mais antigas a contemporaneidade, a Matematica vem passando
por grandes transformac@es, uma vez que o saber e o fazer matematicos sofrem mudangas com
0 passar do tempo. Além do mais, a disciplina denominada Matematica tornou-se uma
Etnomatematica por natureza, pois, se configurou no contexto europeu apdés ter sido integrada
por contribuigdes de varias civilizagdes predecessoras (D’AMBROSIO, 2012).

Historicamente, a concepcédo da doutrina platénica sobre a Matematica no processo de
ensino-aprendizagem, vem sendo considerada enquanto inatista. Nessa concepcdo a
Matematica é estanque, pois, ndo pode ser construida e tampouco inventada pelo ser humano.
Miguel (1993, apud FIORENTINI, 1994, p. 6) argumenta que na doutrina platbnica,
“ensinavam-se e estudavam-se as disciplinas matematicas ndo por seus valores intrinsecos ou
utilitarios, mas como meios de elevacdo espiritual no sentido de conhecimento da natureza da
verdade absoluta, a fim de se atingir a disciplina suprema”.

As conjunturas sobrepostas, nos levaram a pensar e a refletir sobre as transicdes pela
qual perpassou a Matematica em termos de linhas de pensamentos intimamente relacionados a
atividade pratica — fazer — a atividade intelectual — saber. No entanto, 0 que nos preocupa €
como empreender relagcdes que possibilitem os saberes matematicos mediados as geracoes
contemporaneas, pois poucas sao as pessoas que despertam amor por esta area do saber humano.

Esse assunto, é objeto de estudo da préxima secao.
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4 MEDIACAO DA APRENDIZAGEM: RELACOES QUE FORTALECEM E FAVORECEM O
PENSAMENTO MATEMATICO

A preocupacao dos educadores em tornar as

atividades de ensino mediac6es eficazes e conscientes da
formacao de sujeitos/educandos, os tem levado a
pesquisarem mais a fundo as relagdes entre 0s processos
epistémicos, psiquicos e pedagdgicos.

(SEVERINO, 1994, apud AITA; FACCI, 2011, p. 01)

Constantemente em reunides pedagdgicas, congressos e simposios de Educagdo
Matematica sdo realizadas algumas mengdes a expressdo mediacdo da aprendizagem.
Geralmente, essas mencdes refletem em parte a preocupacéo que os educadores sentem quando
buscam subsidios para promover modificagdes em seu agir educativo. Dentro desta 6tica Meier

e Garcia (2007, p. 23), argumentam que:

Falar que o professor precisa ser um mediador e que aluno precisa aprender a aprender
ja virou moda. No entanto, ha poucos trabalhos no Brasil que indiqguem um caminho,
que traga reflexdes importantes para que o professor possa realmente transformar sua
forma de agir, mudar o estilo de suas aulas, a maneira como interage com o0s alunos.

Estas colocacOes dos autores vém ao encontro de nossas inquietudes, dado que no
contexto da mediacdo da aprendizagem de Matematica ha quem se questione: quais relacdes
fortalecem e favorecem o desenvolvimento do pensamento Matematico em sala de aula?
Paralelamente para investigar essa preocupacdo, iniciamos uma busca pelos conceitos e
defini¢des sobre mediacdo e aprendizagem, afim de compreender em suas esséncias 0 que as
torna imprescindiveis para o desenvolvimento do pensamento humano — nesse caso especifico,
pensamento Matematico.

Para tanto, adotamos enquanto marco tedrico de investigacdo algumas perspectivas
imersas em teorias consolidadas como a Historico-Cultural, Aprendizagem Significativa,
Modificabilidade Estrutural Cognitiva. O objetivo norteador dessa secdo consiste em:
compreender as relagdes entre os mediadores da aprendizagem de Matematica.

Assim sendo, estabelecemos o convite ao leitor para juntos seguirmos as subsecdes
posteriores onde descrevemos as concepg¢des teorica-metodoldgicas que sinalizam alguns
aspectos sobre os mediadores da aprendizagem e as relagcdes que fortalecem e favorecem o

desenvolvimento do pensamento Matematico.
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4.1 NA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Lev Semyonovitch Vygotsky, foi consolidado entre os mais importantes interacionistas
e desenvolvedores de teorias sobre o desenvolvimento mental da crianga. Dentro dessa Otica,
Vygotsky abriu possibilidades para que educadores pudessem exercitar 0 ato de pensar e
repensar sobre suas praticas pedagogicas para privilegiarem o desenvolvimento humano
vinculados as relagdes culturais e historicas (IVIC, 2010).

Ao tecer criticas as tendéncias da psicologia associacionista em conjunto com demais
teorias que pairavam entorno de perspectivas comportamentalistas e idealista, evidenciado o
fato de estudarem o pensamento e a linguagem, Vygotsky convenceu-se em reunir dois
extremos. As colocacdes dadas por Jobim e Souza (1994), nos revelam que esses extremos
partiam inicialmente de aspectos naturalistas — a qual buscavam explica¢des para 0s processos
elementares sensoriais e reflexos por meio da independéncia do processo de desenvolvimento
e do processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 2008).

Ainda, aspectos mentalistas — os quais tinham como funcéo, explicar as propriedades
emergentes dos processos psicoldgicos superiores, cuja tese afirmava que a aprendizagem e o
desenvolvimento se encontravam entrelagados. Dentre esses aspectos, Vygotsky constituiu
“uma psicologia fundamentada no materialismo histdrico e dialético” (JOBIM E SOUZA,
1994, p. 123-124).

O materialismo histérico e dialético representou uma influéncia fundamental no
pensamento de Vygotsky. Segundo Meier e Garcia (2007), o arcabouco tedrico marxista — 0
qual preconizava as fun¢Ges mediadoras dos instrumentos de trabalho e suas intimas relacfes
com o homem e seu meio de subsisténcia — levou Vygotsky a conjecturar que, as mesmas
funcGes mediadoras sdo desempenhadas pelos signos no desenvolvimento do pensamento
humano.

Para Meier e Garcia (2007, p. 53), “dois aspectos da teoria marxista foram de extrema
valia para Vygotsky no encaminhamento destas conclusdes: o cultural e o histérico”. De um
lado, Vygotsky abordou o primeiro aspecto de forma criativa as ideais de Engels sobre o
trabalho humano e o uso de instrumentos, chegando a conclusdes que a sociedade organiza 0s
conhecimentos disponiveis e os difunde por meio de instrumentos fisicos e simbolicos
produzidos pela cultura. De outro lado, 0 segundo aspecto — intimamente imbricado ao primeiro
— levou-o a considerar as ideias de Marx sobre as configuragBes historicas se fazerem

dependentes da existéncia de instrumentos materiais e assim sustentarem a consciéncia social,
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uma vez que esses instrumentos séo criados e transformados pelo homem no decurso de sua
histéria (MEIER; GARCIA, 2007).

Nesse sentido, tanto o aspecto historico quanto o aspecto cultural, foram convergidos
por Vygotsky no redimensionamento das relacdes sociais que concebem o ser humano enquanto
processo social e fendmeno histérico. Para Fontana (1996, p. 67), “o homem faz sua historia,
fazendo-se a si mesmo pela produgdo dos meios de sua sobrevivéncia”.

Em sua teoria, Vygotsky atribuiu destaques sobre o comportamento humano consciente
— desenvolvimento e aprendizagem — e chegou a conclusdes que os desenvolvimentos das
funcdes psicoldgicas superiores — consciéncial® — se ddo nas relagdes sociais que 0s sujeitos
mantém com o mundo exterior na atividade pratica com o uso de instrumentos. Nas palavras de
Jobim e Souza (1994, p. 125), “o instrumento simboliza especificamente a atividade humana, a
transformacdo da natureza pelo homem que, ao fazé-lo, transforma a si mesmo. Vygotsky
estendeu esse conceito de mediacgdo na interagdo homem-ambiente pelo uso de instrumentos ao
uso de signos”.

Na concepcdo de Vygotsky (1984, apud MEIER; GARCIA, 2007), os signos sdo
definidos enquanto elementos que representam ou expressam objetos, eventos ou situacdes. Ao
que confere aos signos na atividade humana, “a mediag@o pelos signos possibilita e sustenta a
relacdo social, pois € um processo de significacdo que permite a comunicacdo, sem a mediacéo
dos signos ndo ha contato com a cultura” (MEIER; GARCIA, 2007, p. 58).

Na busca por um marco conceitual encontramos algumas colocag6es atribuidas por
Molon (2008), quando relata que encontrar o conceito de media¢do nos trabalhos de Vygotsky
ndo é uma tarefa muito facil. A autora, discorre que o conceito de mediacdo € central na teoria
de Vygotsky enquanto processo, “ndo € o ato em que alguma coisa se interpde, pois, a mediagado
n&o est4 entre dois termos que estabelece a relacdo. E a propria relacéo [...]” (MOLON, 2008,
p. 14).

Segundo as ideias de Braga (2012), o conceito de mediacao pode ser observado em duas
perspectivas, a saber: perspectiva genética e perspectiva epistemologica. O autor discorre que,
“em perspectiva genética, a mediagdo corresponde a um processo em que um elemento é
intercalado entre os sujeitos e/ou agdes diversas, organizando as relagoes entre estes” (BRAGA,
2012, p. 33).

Ainda, o autor complementa que:

13 Na obra Mediacéo da Aprendizagem na Sala de Aula, Fontana (1996, p. 12) descreveu como Vygotsky utilizou
o0 termo consciéncia para indicar a percepcdo da atividade da mente.
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Em perspectiva epistemologica, trata-se do relacionamento do ser humano com a
realidade que o circunda, que inclui o0 mundo natural e a sociedade. A ideia de
mediacdo corresponde a percepcao de que nao temos um conhecimento direto dessa
realidade — nosso relacionamento com o “real” ¢ sempre intermediado por um “estar
na realidade” em modo situacionado, por um ponto de vista — que € social, cultural,
psicoldgico. O ser humano vé o mundo pelas lentes de sua insercéo histdrico-cultural,
por seu “momento” (BRAGA, 2012, p. 33).

De acordo com Fontana (1996, p. 11) afirma que “Vygotsky revelou que € no curso das
relacBes sociais — relacdo mediada pela atividade interpessoal — que os individuos produzem,
se apropriam e transformam suas realidades por meio de um processo de internalizacdo —
atividade intrapessoal — e assim se constituem enquanto sujeitos”. As constatagcdes da autora
reforcam que é justamente na reconstrucdo interna de uma operagdo externa que Vygotsky
denomina de internalizacdo (FONTANA, 1996).

Segundo as ideias de Meier e Garcia (2007), a internalizacdo ocorre quando o sujeito se
apropria—toma posse — das formas de comportamentos fornecidos pela cultura. Nesse processo,
0S signos externos — sociais — tornam-se internos — individuais — e assim, 0S sujeitos
desenvolvem suas func¢des psicoldgicas superiores (MOLON, 2008).

Dentro desta Otica, a relacdo mediada age condicionalmente para aproximar o0s
instrumentos sociais — fisicos e simbélicos — ao sujeito, que passa a utiliza-los individualmente
no desenvolvimento de suas funcbes psicologicas superiores. Entre outros aspectos Fontana
(1996), percebeu que entre as fungdes psicologicas superiores ha a presenca marcante das
formas de ag@o consciente, na qual “destaca-se a elaboragdo conceitual, como um modo
culturalmente desenvolvido dos individuos refletirem cognitivamente suas experiéncias”
(FONTANA, 1996, p. 12).

Para Vygotsky (2008), as formas de acBes conscientes — elementares — tém inicio com
0 processo de conceitualizacdo, sendo que nessas, emerge o papel da linguagem, do outro e da
aprendizagem. Sobre esse assunto Fontana (1996), compreendeu que o desenvolvimento do
processo de conceitualizacdo na crianga transcorre num processo de incorporacdo da
experiéncia geral da humanidade, mediada pela préatica social em intera¢cbes com 0s outros.

Segundo as ideias de Fontana (1996), sdo as interagdes verbais que se fazem
fundamentais para o desenvolvimento da consciéncia, pois nestas as palavras em sentido préatico
sdo coincidentes para os adultos e as criangas, na qual esta ultima constitui 0s conceitos —
espontaneos e cientifico — que lhes possibilitam a comunicacdo por meio da internalizacéo de
uma linguagem natural (DE OLIVEIRA, 2002).

No entanto, é importante destacar que a funcdo desempenhada pela palavra na atividade

mental da crianca e do adulto ndo coincidem, uma vez que assumem graus de generalizagdes
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distintas. Porém, séo raras as vezes que ambos percebem tal diferenca de elaboracéo cognitiva,
dado que a atencdo de ambos — adultos e criangas — estdo centradas no contexto das situacoes e
ndo no ato intelectual em si (FONTANA, 1996).

Sobre esse assunto Fontana (1996) corroborando com as ideias Jobim e Souza (1994),
expressa que a interacdo verbal ocorre porque a crianga internaliza o sistema linguistico e passa
a adquirir uma linguagem natural. No entanto, os autores chamam atenc¢éo para o fato que o
sistema linguistico € organizado e determinado pela cultura, para depois ser compartilhado em
condicdes reais de interacdo verbal para estabelecer-se nas diferentes instituices humanas
(JOBIM E SOUZA, 1994).

Este nucleo agrega alguns elementos relacionados a Zona de Desenvolvimento Proximal

— ZDP. A respeito desse assunto encontramos a seguinte colocacao dada por Vygotsky (2008,
p. 4):

Zona de desenvolvimento proximal representa a diferenca entre a capacidade da
crianca de resolver problemas por si propria e a capacidade de resolvé-los com ajuda
de alguém. Em outras palavras, teriamos uma “zona de desenvolvimento
autossuficiente” que abrange todas as fungdes e atividades que a crianga consegue
desempenhar por seus préprios meios, sem ajuda externa. Zona de desenvolvimento
proximal, por sua vez, abrange todas as funces e atividades que a crianca ou o aluno
consegue desempenhar apenas se houver ajuda de alguém. Esta pessoa que intervém
para orientar a crianca pode ser tanto um adulto (pais, professor, responsavel, instrutor
de lingua estrangeira) quanto um colega que ja tenha desenvolvido a habilidade
requerida.

Rego (1995, apud MEIER; GARCIA, 2007, p. 67) argumenta que a ZDP € de “extrema
importancia para as pesquisas do desenvolvimento infantil e para o plano educacional”. Isto se
constitui relevante mediante a aceitacdo de que a crianca se desenvolve intelectualmente se
comunicando com a intelectualidade dos que a cercam num ambiente social e cultural.

Tal constatagdo corrobora com as ideias de Aita e Facci (2011, p. 37), quando afirmam
que na perspectiva da teoria historico-cultural “a formagéo do individuo se da, sempre, dentro
de um processo educativo”, uma vez que neste processo educativo a relagdo mediada se faz
indispensavel ao se tratar do desenvolvimento e da aprendizagem dos sujeitos numa
contextualizacdo de significados (MOLON, 2008).

Segundo as colocacdes de Rocha (2013, p. 8), Vygotsky considerou que a aprendizagem
e 0 desenvolvimento ndo sdo processos Unicos e nem independentes. Nesse sentido, Vygotsky
atribui valor a aprendizagem somente quando ela mesma é uma fonte de desenvolvimento.
Newman e Holsman (2002, apud ROCHA, 2013, p. 8), transcrevem o pensamento de Vygotsky

ao afirmarem que:
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Em vez disso, a unidade, aprendizagem-e-desenvolvimento tem complexas inter-
relacbes que sdo objeto de sua investigacdo (1987:201) De que modo a aprendizagem
traz a tona o desenvolvimento? A resposta reside na zona de desenvolvimento
proximal. “A aprendizagem ¢ util quando se move a frente do desenvolvimento. Ao
fazé-lo ela impele ou desperta toda uma série de funcbes que estdo em fase de
maturacéo, repousando na zona de desenvolvimento proximal (1987: 212). Além
disso a aprendizagem seria completamente desnecesséaria se simplesmente utilizasse
0 que ja amadureceu no processo de desenvolvimento, se ndo fosse ela mesma uma
fonte de desenvolvimento.

Nesse contexto Vygotsky (2008), ao atentar para o fato que a aprendizagem precede o
desenvolvimento, defendeu a ideia de que as funcBes psicoldgicas bésicas para o
desenvolvimento do pensamento dos sujeitos se estabelecem numa relacdo mediada e continua
num contexto de significados. Sobre esse assunto Molon (2008, p. 14), expde que “Vygotsky
ressalta a funcdo e o papel essencial da linguagem na consciéncia humana. A mediagdo da
linguagem através dos signos e das diferentes formas de semiotizagdo constitui a consciéncia”.

Para Vygotsky (2008, p. 3), “a linguagem tem papel crucial na determinagdo de como a
crianca vai aprender a pensar, uma vez gque formas avancadas de pensamento sao transmitidas
a crianca através de palavras”. Na concepcdo de Vygotsky (2008), o significado das palavras
sO é um fendmeno de pensamento na medida em que é encarnado pela fala e s6 € um fenémeno
linguistico na medida em que se encontra ligado com o pensamento e por este é iluminado. E
um fendmeno do pensamento verbal ou da fala significante — uma unido do pensamento e da
linguagem.

Estas constatagdes levaram Meier e Garcia (2007) a refletirem sobre a mediacéo da
aprendizagem numa perspectiva histérico-cultural e sustentarem que a linguagem é um dos
instrumentos mediadores cruciais para o desenvolvimento cognitivo do individuo. Sendo assim,
ao compartilharmos dos pensamentos sobrepostos direcionamos as reflexfes para compreender
como a linguagem enquanto principal instrumento mediador contribui para a aprendizagem
significativa em sala de aula. Portanto, na proxima subsecdo dialogamos com alguns autores
qgue vem realizando pesquisas importantes sobre a viabilidade da teoria da Aprendizagem

Significativa em sala de aula.

4.2 NA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

David Paul Ausubel atuou na area de medicina, psiquiatria, psicologia e educagéo, sendo
esta dltima &rea a que mais lhe causard desconforto no percurso de sua formagé&o.

Constantemente se referia & educacdo escolar como esterilizante e por vezes realizou



65

comparages entre a instituigdo com uma prisdo, na qual o crime de todos era ter a pouca idade
(MOREIRA, 1999).

Verificamos que as primeiras formulacdes de Ausubel para a constituicdo do que mais
tarde se cunharia no termo aprendizagem significativa, datam da década de 1960. Porém na
mesma época, suas formulagdes “associavam-se mais ao conceito de organizadores prévios do
que aprendizagem significativa” (MOREIRA, 1999, p. 11).

Ausubel esteve no Brasil no ano de 1975, na Pontificia Universidade Catolica — PUC na
cidade de Sao Paulo — SP, e nessa passagem pelo pais coordenou um seminario avancado que
contou com a participacdo de 25 (vinte e cinco) pesquisadores de varias regides. Desde entéo,
0 nimero de pesquisas que investigam as contribuicdes da teoria da Aprendizagem Significativa
vem alcancando expressiva quantidade (MOREIRA, 1999).

Ha alguns pesquisadores como Jesus e Silva (2004); Pelizzare et al. (2002); Moreira
(1999; 2011), Tavares (2008), que circunscrevem essa teoria na contemporaneidade enquanto
integrante das principais teorias psicoeducativas fornecedoras de subsidios para promover a
aprendizagem significativa em sala de aula.

Segundo as ideias de Moreira (1999), € justamente no ambiente de sala de aula que
Ausubel cunhou sua teoria e direcionou-a a sua crenca na valorizagdo da aprendizagem por
meio da recepcdo. Para tanto, Ausubel se debrugou a encontrar uma educacéo estruturada na
cogni¢do humana (MOREIRA, 1999).

Na concep¢do ausubeliana, 0s conhecimentos especificamente relevantes —
denominados de subsuncores — servem de matriz organizacional e ideacional — ideia-ancora —
para a incorporacao, compreensao e fixacdo de novos conhecimentos. Nesse contexto, Ausubel
propds por meio de organizadores prévios* manipular deliberadamente a estrutura cognitiva
do aprendente ao valorizar e viabilizar a aprendizagem por meio da recep¢ao. Isso significa que
uma informacdo encontra meios de se ancorar na estrutura cognitiva do aprendente para
possibilitar que a aprendizagem se torne assimilada e retida cognitivamente de forma
significativa (AUSUBEL, 2003).

Sobre esse assunto Ausubel (2003, p. 1), complementa que:

A condigdo pressupde (1) que o proprio material de aprendizagem possa estar
relacionado de forma ndo arbitraria (plausivel, sensivel e ndo aleatéria) e ndo literal
com qualquer estrutura cognitiva apropriada e relevante (i.e., que possui significado
‘logico’) e (2) que a estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias
ancoradas relevantes, com as quais se possa relacionar o novo material. A interacao

14 Os organizadores prévios sdo materiais introdutdrios apresentados antes do material a ser aprendido em si. Numa
perspectiva vygotskiana, trata-se da mediag&o pelo uso de instrumentos (MEIER; GARCIA, 2007).
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entre novos significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva do
aprendiz da origem a significados verdadeiros ou psicologicos. Devido a estrutura
cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos os novos significados adquiridos séo,
também eles, obrigatoriamente (nicos.

Baseados nos estudos de Moreira (2011), esquematizamos o enfoque dado por Ausubel
sobre a aprendizagem significativa por meio da recepcdo ao ser instigada atraveés dos

organizadores prévios mediante a Figura 9.

Figura 9 — Processo de Aprendizagem Significativa

Conhecimentos
especificos relevantes

Organizadores prévios

Aprendizagem por Aprendizagem por
recepgao | | assimilagdo

Aprendizagem significativa
Fonte: Adaptado de Moreira (2011, p. 2)

A teoria ausubeliana, vista sob o angulo instrucionista propde que a ndo-arbitrariedade
e a substantividade sdo as caracteristicas basicas para a ocorréncia da aprendizagem
significativa em sala de aula (JESUS; SILVA, 2004). Entende-se por ndo-arbitrariedade, a
relagdo que um material potencialmente significativo®™ encontra ancoragem a partir dos
conhecimentos prévios do aprendente. Nesse sentido, a estrutura cognitiva do individuo se
organiza de forma deliberada e se hierarquiza articuladamente com os conhecimentos
relevantes do estudante através de uma relacdo l6gica (TAVARES, 2008).

Para Moreira (2011, p. 2), a “ndo-arbitrariedade significa que a interacdo ndo é com
qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento especificamente relevante ja existente
na estrutura cognitiva do sujeito que aprende”. Essa situacdo requer que o aprendente seja
instigado a se comunicar, sendo que nessa interacdo, ensinar-aprender se constituem em ato de
comunicacdo (MENEZES, 2000).

De acordo com Moreira (1999), nessa interacao se destaca a aprendizagem significativa
proposicional, a qual, insere aos significados de ideias expressas por meio de grupos de palavras
— geralmente representando conceitos — combinadas entre proposicoes e sentencas. Segundo as

ideias de Tavares (2008), € importante o professor iniciar sua atividade educativa levando em

150 material s6 pode ser potencialmente significativo, ou seja, um material ndo pode ser por si s6 significativo,
uma vez que quem atribui significados séo as pessoas.
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consideracdo as generalizagdes dos aprendentes, isso inclui dialogar com eles afim de resgatar
suas representacdes prévias, para entdo incorporé-las aos novos elementos a partir dos ja
existentes na sua estrutura cognitiva — criacao de ideias ancoras.

Quanto a substantividade, entende-se que a exposi¢cdo de um novo conceito pode ser
expressa de diferentes maneiras, inclusive por meio de palavras-chaves — signos — utilizando-
se de instrumentos que potencializam a exposi¢do do material potencialmente significativo. Isso
significa que, o aprendente torna-se capaz de reelaborar as informacfes aprendidas e
reorganiza-las de forma autdbnoma e deliberada (MOREIRA, 2011).

Na concepcdo de Ausubel (2003), hd duas condicBes indispensaveis para que a
aprendizagem se torne significativa: a primeira condi¢do, condiz com o0 material ser
potencialmente significativo, o qual deve ser selecionado e organizado pelo educador para que
0s estudantes possam atribuir-lhes multiplos significados. A segunda, intimamente intrinseca a
primeira é a predisposicao do aprendiz em querer aprender, lembrando sempre que o aprendente
traz em sua estrutura cognitiva os tracos histdricos de sua cultura, o que leva em consideragéo
gue ha uma compatibilidade entre a teoria historico-cultural e a aprendizagem significativa
(MOREIRA, 2011).

Para esclarecer como se produz a aprendizagem em sala de aula, Ausubel diferenciou
duas estruturas de aprendizagem, a saber: Aprendizagem Significativa — AS e Aprendizagem
Mecénical® — AM. Nesse interim Moreira (2011), argumenta que a aprendizagem mecanica é
a que mais ocorre na escola, a qual se configura sem significado, memoristica realizada para
provas e depois 0 esquecimento total. No entanto, o fato de o estudante aprender
significativamente ndo exclui o esquecimento do aprendido com o passar do tempo, sendo esta
uma condic¢do humana natural (TAVARES, 2008).

O que se sustenta, € que quando requerido determinado conhecimento, este terd sua
ideia &ncora e assim o processo de reaprender tornar-se-4 muito mais facilitado. Caso isso ndo
ocorra, a aprendizagem pode apenas ter sido memorizada (MOREIRA, 2011).

Para Jesus e Silva (2004), Ausubel em sua trajetoria de pesquisador se posicionou a
ampliar a aprendizagem mecanica no individuo afim de torna-la significativa. O autor,
caracteriza a aprendizagem como mecanica quando a atividade ndo consiste nas relaces
puramente arbitrarias, ou seja, quando ha auséncia dos conhecimentos prévios do estudante que

se fazem necessarios para tornar a tarefa potencialmente significativa (JESUS; SILVA, 2004).

16 Em linguagem coloquial, a aprendizagem mecanica é conhecida como decoreba.



68

Segundo as ideias de Pelizzari et al. (2002), a disting&o entre as duas formas de aprender
se estabelece mediante as generalizagfes entre 0s conceitos que ja estdo presente na estrutura
cognitiva do aprendente e 0 novo conceito que € necessario aprender. Nesse sentido, Pelizzari

et al. (2002, p. 39) complementam que:

Quanto mais se relaciona o novo contelido de maneira substancial e ndo-arbitraria com
algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante, mais proximo se
esta da aprendizagem significativa. Quanto menos se estabelece esse tipo de relagéo,
mais préxima se esta da aprendizagem mecanica ou repetitiva.

Para Moreira (2011), uma relacdo continua entre a aprendizagem mecanica e a
aprendizagem significativa pode ser estabelecida. O autor sustenta que ha entre essas duas
formas de aprendizagem a prevaléncia de uma zona cinza, cuja a transigdo acontece de acordo
com a dindmica posta entre ambas.

[lustramos a imagem da zona cinza mediante a Figura 10.

Figura 10 — Relacéo entre aprendizagem significativa e aprendizagem mecanica

<

APRENDIZAGEM Ensino Potencialmente Significativo APRENDIZAGEM

MECANICA » SIGNIFICATIVA

Armazenamento literal, Incorporagio substantiva,

arbitrario, sem significado; ndo arbitriria, com

ndo requer compreensao, ZONA significado; implica

resulta em aplicagio compreensdo,

mecinica a situacdes CINZA transferéncia, capacidade

conhecidas de explicar, descrever,
enfrentar situagdes novas.

Fonte: Moreira (2011, p. 12)

Segundo Moreira (2011, p. 12-13), essa relacdo implica em alguns esclarecimentos de

certas condi¢des que se fazem necessarias para que a transicao seja efetiva, a saber:

* a passagem da aprendizagem mecanica para a aprendizagem significativa ndo ¢é
natural, ou automatica. E uma ilusdo pensar que o aluno pode inicialmente aprender
de forma mecénica pois ao final do processo a aprendizagem acabara sendo
significativa; isto pode ocorrer, mas depende da existéncia de subsuncores adequados,
da predisposi¢éo do aluno para aprender, de materiais potencialmente significativos e
da mediacdo do professor; na pratica, tais condigdes muitas vezes nao sdo satisfeitas
e 0 que predomina é a aprendizagem mecanica;

* a aprendizagem significativa é progressiva, a construgdo de um subsungor ¢ um
processo de captacdo, internalizacdo, diferenciacdo e reconciliacdo de significados
que ndo é imediato. Ao contrario, € progressivo, com rupturas e continuidades e pode
ser bastante longo, analogamente ao que sugere Vergnaud (1990) em relacdo ao
dominio de um campo conceitual;
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« aprendizagem significativa depende da captacédo de significados (Gowin, 1981), um
processo que envolve uma negociacdo de significados entre discente e docente e que
pode ser longo. E também uma ilusdo pensar que uma boa explicagio, uma aula “bem
dada” e um aluno “aplicado” sdo condi¢des suficientes para uma aprendizagem
significativa. O significado é a parte mais estvel do sentido e este depende do
dominio progressivo de situag6es-problema, situacoes de aprendizagem. No caso da
aprendizagem de conceitos, por exemplo, Vergnaud (op.cit.) toma como premissa que
s8o as situacOes-problema que dado sentido aos conceitos e que a conceitualizacdo vai
ocorrendo a medida que o aprendiz vai dominando situacdes progressivamente mais
complexas, dentro de uma dialética entre conceitos e situacdes.

Para Moreira (2011), a aprendizagem significativa € um processo cognitivo no qual o
conceito de mediacéo esta plenamente presente. Segundo o autor, para que haja aprendizagem
significativa é necessario gque se estabeleca uma inter-relacdo entre intencionalidade docente,
material potencialmente significativo, comunicacgdo e o conteido que vai ser aprendido numa
constante relacdo com aquilo que o estudante ja sabe — saberes prévios.

A potencializacdo dessa mediacdo ocorre através de organizadores prévios como
imagens, conceitos ou mesmo proposicdes. Portanto, na concepcdo ausubeliana de
aprendizagem h& necessidades do ato intencional humano para potencializar materiais de
aprendizagem, aproximar e orientar a aprendizagem de forma que sua prevaléncia se torne
significativa para o aprendente (TAVARES, 2008).

Na préxima subsecdo, alocamos a importancia que se da a relagdo mediada por meio do
ato intencional humano com o uso de instrumentos potencialmente significativo para deliberar

a aprendizagem em estudantes.

4.3 A MEDIACAO NA MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL

A teoria da Modificabilidade Estrutural Cognitiva — MCE — vem sendo destacada no
meio académico numa das mais significativas teorias orientadas pelos pressupostos norteadores
da teoria histérico-cultural. Talvez, isto possa residir no fato de se caracterizar numa teoria
baseada na crenca do valor humano — a crenca de que todo o ser humano pode ser modificavel
(MEIER; GARCIA, 2007).

A teoria da MCE foi desenvolvida pelo romeno Reuven Feuerstein (1921-2014), e
carrega em seu amago a importancia da intencionalidade humana nas relagdes — diga-se
mediagOes — nas quais se destacam o compartilhamento de experiéncias advindas do contexto
cultural vinculadas em atividades educativas com 0 uso de instrumentos potencialmente

significativos. Alguns autores como Gomes (2002); Cruz (2007); Meier e Garcia (2007); Turra
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(2007), entre outros empreenderam interessante bibliografia sobre a trajetoria formativa de
Feurstein, mas, indo além disso.

Nosso objetivo ndo € tdo abrangente e nos limitaremos em focar sobre as nossas
reflexdes em esséncias que levaram Feurstein a gerar 0s movimentos necessarios para criar e
viabilizar a teoria da MCE. Além do que, tendo em vistas a problemética dessa dissertacdo
focaremos no que consideramos ser mais significativo para compreender as relacGes entre os
mediadores da aprendizagem de Matematica em perspectiva feursteiniana. No entanto, mesmo
que superficial necessitamos escrever uma contextualizacao histérica.

Gomes (2002), expde que Feuerstein alcancou um desenvolvimento cognitivo pleno
gragas a sua permanéncia num ambiente educativo promissor. Além do que, esse ambiente se
fez rico em sentidos e significados gracas ao compartilhamento de experiéncias de
aprendizagem mediada®’ — posteriormente uma teoria — no contexto familiar (CRUZ, 2007).

Segundo Meier e Garcia (2007, p. 26), Feuerstein se considerou fruto de “um produto
de uma realidade, de um pensamento, de uma modalidade de se relacionar-se com a cultura”.
Os autores acrescentam que Feuerstein experienciou um processo de aprendizagem mental e
verbal objetivado pela recriacdo de atividades advindas em meio a proveitosos dialogos em
momentos de encontro familiar.

Gomes (2002), assinala que a carreira académica de Feuerstein foi precursora e 0 mesmo
se destacou principalmente no campo da psicologia e da educacédo. Sob as orientacdes de André
Rey e Jean Piaget — com quem pode trabalhar mais tarde — elaborou e defendeu sua tese de
doutorado intitulada “Diferengas do funcionamento cognitivo dos diferentes grupos sociais e
étnicos. Sua natureza, sua etiologia e os progndsticos de modificabilidade”!® que evidenciou
seu carater pedagogico e socioldgico.

Segundo Turra (2007), Feuerstein realizou pesquisas em grupos de adolescentes
marroquinos imigrantes do movimento pés-guerra entre as décadas de 1950 e 1960 em Israel.
Sendo que, por meio dessas pesquisas pdde diagnosticar que os adolescentes apresentavam
graves problemas de aprendizagem.

Feurstein observou que grande parte desses adolescentes eram analfabetos e

desconhecedores das diferentes operacfes mentais da Aritmética. Sobre esse assunto Meier e

A Teoria das Experiéncias de Aprendizagem Mediada — EAM (Mediated Learning Experience — MLE)
estabelece o mediador humano como determinante do desenvolvimento cognitivo.

18 gs differences de fonctionnement cognitif dans les grupes socio-ethineques differents. Leur nature, leur
etiologie et les pronostics de modifabileté” (MEIER; GARCIA, 2011, p. 27).
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Garcia (2007, p. 28), discorrem que os adolescentes “apresentavam limitacdes a curiosidade, a
interagdo e a exploracdo, bem como em conceitualizar, abstrair, simbolizar e representar”.

Os autores acrescentam que foram aplicados testes psicolégicos convencionais da época
e os resultados apontaram a presenca de organicidade. Estas evidéncias, acondicionaram esses
adolescentes enquanto incapazes de aprender, sendo a escola e suas atividades sistematizadas
praticamente inacessiveis a esses adolescentes (MEIER; GARCIA, 2007).

De acordo com Meier e Garcia (2007, p. 28), “outros testes de desenvolvimentos com
tarefas de resolucGes praticas e as provas operatorias de Piaget foram aplicadas e os resultados
ndo diferiam em sua significagdo dos resultados obtidos pelos testes convencionais”. NO
entanto, foram esses diagndsticos que possibilitaram Feurstein a sustentar suas hipdteses e
produzir movimentos para compreender o desenvolvimento humano em termos de
modificabilidade.

Esses diagnosticos geraram inquietacdes em Feurstein, levando-o a elaborar hipdteses
sobre o que mais tarde veio a ficar conhecido como Sindrome da Privacdo Cultural. Sobre esse

assunto Meier e Garcia (2007, p. 28) afirmam que:

Naquele momento, as condi¢des sociais de vida em Israel e o grande afluxo de
criancas e adolescentes imigrando para este pais*® impunham a criagdo de novos
programas pedagdgicos e também uma revisdo nos conceitos de avalia¢do. A questdo
era distinguir entre a manifestagdo de um nivel pobre de funcionamento e a capacidade
potencial para a modificabilidade que poderia ser produzida nas novas rela¢oes
interpessoais. O que seria necessario fazer para verificar a possibilidade de aprender,
uma vez que os testes aplicados traziam so as incapacidades?

Feuerstein, movimentado pela indagacao supracitada se mobilizou a refletir sobre as
ricas experiéncias de aprendizagem mediada internalizadas no seu contexto familiar. Atraves
dessas reflexdes desenvolveu o Programa de Enriquecimento Instrumental — PEI?° — ao passo
que elaborou o Método de Avaliago do Potencial de Aprendizagem?! — LPAD — enquanto uma
iniciativa para viabiliza-lo (MEIER; GARCIA, 2007).

De acordo com Cruz (2007), Feurstein viabilizou alguns pressupostos norteadores da
teoria de Vygotsky, e os inseriu na elaboracdo do PEI. Trata-se do uso de instrumentos e as
relagfes mediadas por meio de agdes humanas a serem levadas em consideracdo mediante o

fato de que os adolescentes estéo inseridos na cultura, mas, nem sempre se beneficiam dela.

9 Israel.

200 PEI é um programa de intervencéo cognitiva. O objetivo principal é desenvolver a capacidade do organismo
humano de tornar-se modificavel através da exposicao direta aos estimulos do ambiente e as experiéncias de vida
e de modificar-se pelas oportunidades formais ou informais de aprendizagem

21 Learning Potential Assessement Device (GOMES, 2002, p. 3),
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Isto posto, evidencia-se que na concepcdo de Feurstein a acdo humana enquanto ato intencional
de mediar é fundamental para as relages de aprendizagem. Além do que, sdo essenciais para
desvincular a Sindrome da Privacdo Cultural (GOMES, 2002).

Para Gomes (2002), o que mais chama a atencdo na teoria MCE e que a diferencia das
demais teorias de aprendizagem, é como a aprendizagem pode ser concebida. Para Feuerstein,
a aprendizagem é modificavel (MEIER; GARCIA, 2007).

Nessa perspectiva, 0s educadores necessitam refletir e compreender que a inteligéncia
dos sujeitos ndo é algo estanque, uma vez que se caracteriza como flexivel e plastica. Nesse
sentido, faz se necessario empreender relacdes que desvinculem a pratica educativa de
concepcOes unicamente inatistas e ambientalista que além de eximir a responsabilidade da
atividade do profissional da educacdo vem ha tempos acondicionando os estudantes a
determinismos bioldgicos e a estimulacdo ambiental (TURRA, 2007).

De acordo com Turra (2007, p. 299), “Reuven Feuerstein baseou-se no fato de nunca
prever limites para o desenvolvimento psicoldgico, nem simplesmente classificar pessoas sem
conhecimento prévio da propensdo de aprendizagem das mesmas”. Nesse sentido, a teoria da
MCE assume o carater sociointeracionista e sustenta que o processo de aprendizagem requer a
presenca do ato intencional humana em interagdes de experiéncias de aprendizagens mediadas
(CRUZ, 2007).

As percepces levadas a efeito por Feurstein o sobrep0s a teorizar as Experiéncias de
Aprendizagem Mediada — EAM. De acordo com Turra (2007), Feurstein elaborou e
categorizou 3 (trés) critérios universais que devem constituir a mediacdo da aprendizagem no
sentido de subsidiar uma interacdo voltada para a modificacdo do potencial ndo-manifesto em
estudantes, a saber: Intencionalidade e Reciprocidade; Significado; Transcendéncia. No
entanto, o Congresso Internacional promovido no Centro Internacional pelo Desenvolvimento
do Potencial de Aprendizagem — ICELP, agregou o critério “Consciéncia da modificabilidade
como o quarto critério” (MEIER; GARCIA, 2007, p. 128).

Nesse sentido, apresentamos de forma esquematizada os 4 (quatro) critérios da
mediacgdo da aprendizagem no sentido de exemplificar como os docentes podem utilizar-se

desses critérios para potencializar a mediagdo da aprendizagem em sala de aula na Figura 11.
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Figura 11 — Critérios universais para a mediagao da aprendizagem
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Fonte: Adaptado de Meier e Garcia (2007)

Os critérios da teoria da EAM se constituem em potenciais orientagdes para 0S
educadores matematicos empreenderem préaticas pedagogicas inovadoras em sala de aula. Esses
critérios, abrangem a admissdo de fases estruturais que nao preveem niveis e nem limites para
o desenvolvimento da inteligéncia humana. Em se tratando da Matematica, para experienciar o

raciocinio logico dos estudantes. Sobre esse assunto Gomes (2002, p. 122), afirma que:

O uso do raciocinio ldgico é responsével pela capacidade do individuo para formular
relagdes ldégicas entre objetos e entre diversos fendmenos da realidade, utilizando-se
da inducéo e da deducdo, que sdo operacBes logicas. Raciocinar em nivel logico
significa ir além das impressdes imediatas, estabelecendo critérios e regras, relagfes
ndo-visiveis diretamente, rompendo com o imediatismo do aqui e agora. Tais regras
e critérios devem possuir representacdes da realidade que sejam flexiveis e abranjam
um ndmero de dados reversiveis e globais. Essa diferenciacdo € relevante, ja que
existem critérios e regras sobre 0 mundo que ndo sdo governados por principios
I6gicos, e sim por principios intuitivos, cuja as regras baseiam-se em esquemas
mentais parciais, fragmentados, em que somente em determinado ponto de vista é
focado.

Nesse contexto se destaca o papel da linguagem, pois este elemento ira afetar
significativamente o processo de aprendizagem, haja vista que se configura num dos principais
instrumentos mediadores da aprendizagem, uma vez que as interacfes verbais se constituem
em potenciais recursos para o estudante modificar seu modo de pensar logicamente.

Assim, um questionamento impele a subjetividade: como a linguagem enquanto
principal instrumento mediador da aprendizagem por meio da sua fungdo de comunicacéo pode
contribuir para o desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes?

Partilhando das ideias de Meier e Garcia (2007), a linguagem € caracterizada como o
instrumento simbolico de todas as culturas. Nesse sentido, deslocamos nossa investigacdo para
préxima subsecdo com o intuito de compreender as mediacGes que se estabelecem entre as

linguagens em sala de aula.
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4.4 MEDIADORES DA APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Os aspectos investigados nos conduzem a refletir dentre alguns aspectos das teorias
investigadas, o papel que a linguagem exerce enquanto um dos principais instrumentos
mediadores para o desenvolvimento do pensamento em estudantes — nesse caso em particular,
0 pensamento Matematico. A experiéncia, ttém nos mostrado que esses aspectos envolvem inter-
relaces entre linguagem natural, linguagem matematica, comunicacao e cogni¢do enquanto
aspectos imprescindiveis para fomentar as relacGes entre aquele que ensina e aquele que
aprende — mediador e mediado.

Esses aspectos, sdo objetos de estudos de algumas pesquisas, por exemplo: Fiorentini
(1994); Fiorentini e Oliveira (2013); Menezes (2002); De Oliveira (2002), entre outras ja
apresentadas nesta dissertacdo. Alias, justificamos que essas discussdes se fazem pertinentes,
“uma vez que todo o ensino e aprendizagem da matemética é mediada pela linguagem”
(MENEZES, 2002, n.p).

De acordo com Fiorentini (1994), o modo como os conhecimentos matematicos foram
historicamente produzidos e organizados trazem nitidamente as marcas hegeménicas de
diferentes culturas das mais variadas épocas. Além do que, 0 meio de socializacdo desta area
do saber assumiu especificidades diligentes sob o plano de diferentes graus de exigéncias
guanto a internalizacdo da linguagem Matematica no matematico em formacdo. Dito isto,
destacamos a divisdo da Matematica em dois ramos de atuacdo profissional, a saber: o
Bacharelado em Matematica e a Licenciatura em Matemaética. Tanto um ramo quanto outro,
exigem a formacdo académica e continuada a internalizacdo de uma linguagem Matematica
precisa e rigorosa (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Sobre esse assunto, Fiorentini (1994, p. 1) argumenta que ha diferentes concepgdes
culturais agregadas a Matemaética e as categorizou em seis tendéncias, a saber: “formalista
classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variagdes, a construtivista
e a socioetnoculturalista”. N0sso objetivo nessa se¢do ndo é tdo abrange para tecermos uma
investigacdo profunda sobre os aspectos dessas tendéncias culturais na Matematica.

Percebemos essa inquietude como potencial objeto de estudos para proximas pesquisas.
Mas, concordamos que em se tratando da formagdo académica, estas tendéncias
influenciaram/influenciam significativamente a formacdo de matematicos e de futuros
matematicos (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Segundo as ideias de Menezes (2002), a linguagem matematica é detentora de registros

orais e escritos e como qualquer outra linguagem apresenta niveis de elaboracéo e abstracéo.
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Ou ser “definida como simboélica que se relacionam sobre determinadas regras” (DE
OLIVEIRA, 2002, p. 90).

As vivéncias em ambientes educativos tém nos mostrado algumas expressdes e
comportamentos de pessoas que se envolvem diretamente ou indiretamente com a Matematica.
Nesses ambientes, muitas vezes se destacam expressdes como: “a matematica ¢ uma linguagem
de dificil compreensdo”, “do jeito que aquel@ professor@ explica ¢ melhor do que aquel@
outr@”, “ndo consigo entender sua linguagem, porém da forma que o fulan@ explica eu até
entendo”. Segundo as ideias de Fiorentini e Oliveira (2013), os argumentos que se firmam nos
levam a questionar: afinal de que Matemaética estamos falando?

No contexto de sala de aula muitos estudantes e docentes vivenciam estas situagoes que
geralmente acabam gerando frustracfes. Os primeiros, frustram-se quando os docentes ndo tém
paciéncia para comunicar uma linguagem Matematica acessivel, neste aspecto € importante que
seja disponibilizado a abertura de espacos para que haja a comunica¢do Matemaética de forma
compartilhada em sala de aula.

Sobre o segundo, recai a responsabilidade de ensinar, mediar, ou seja, aproximar o
conhecimento matematico ao estudante. Porém, muitas vezes sentem dificuldades, uma vez que
sdo poucos estudantes que entendem suas explicaces dados os ruidos gerados na comunicagao.
Sobre esse assunto Menezes (2002, n.p) complementa que:

Na realidade, estamos perante um meio de comunicagdo possuidor de um cédigo
proprio, com uma gramética e que é utilizado por uma certa comunidade. Esta
linguagem tem registos orais e escritos e, como qualquer linguagem, apresenta
diversos niveis de elaboracdo, consoante a competéncia dos interlocutores: a
linguagem matematica utilizada pelos “matematicos profissionais”, por traduzir ideias
de alto nivel, é mais exigente do que a linguagem utilizada para traduzir ideias numa
aula. Da mesma forma, a linguagem natural assume registros de complexidade
diferente dependendo da competéncia dos falantes.

E fato que a Matematica é uma éarea do saber construida historicamente que rendeu a
sociedade grandes contribuicdes tecnolégicas. Além do que, muitos cientistas atribuem a
Matematica o status de metaciéncia, sendo que transpassa 0 corpo teorico de muitas outras areas
do saber, “é natural que seja prodiga em inimeras facetas e possuidora de uma linguagem
propria” (MENEZES, 2002, n.p).

No entanto, na condicdo de educadores matematicos necessitamos levar em
consideracdo a internalizacdo da lingua natural do estudante. Sobre esse assunto, Smolle (2000,
apud DE OLIVEIRA, 2002, p. 130) discorre que “a lingua natural é aquela na qual sdo lidos os
enunciados, na qual se fazem 0s comentarios e que permite interpretar o que se I1é de modo

preciso e aproximado explicito ou vago”.
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Nessa Otica, a linguagem natural seria a principal mediadora entre a palavra e o
pensamento a escrita e a internalizacdo conceitual no estudante. Nesse interim De Oliveira
(2002, p. 130), afirma que “a linguagem utilizada na introducdo dos conceitos devem
aproximar-se, o mais possivel da linguagem do aluno”. No entanto, numa perspectiva
vygotskiana podemos atentar para o contexto das situagdes em que essas interacoes necessitam
ocorrer (FONTANA, 1996).

Segundo De Oliveira (2002), os estudantes pouco se comunicam sobre os objetos de
estudos da Matematica dentro e fora de sala de aula. Considera-se que muitas dessas atividades
humanas relacionadas com a Matematica fora de um contexto intelectual, tem suas decorréncias

de forma implicita. Sobre esse assunto Menezes (2002, n.p) complementa que:

A comparagdo que fazemos entre a linguagem natural e a linguagem da Matematica,
em que apontamos similitudes, apresenta, como é fécil de adivinhar, diferencas
marcantes. Desde logo, porque a linguagem matematica ndo se aprende a falar em
casa, desde tenra idade — aprende-se, isso sim, a utilizar na escola. A aprendizagem
da matematica apresenta, também, diferencas quando comparada com a aprendizagem
de uma segunda lingua natural — que habitualmente também ocorre numa escola —
pois ndo encontramos, no dia-a-dia, um grupo de falantes que a utilize, em
exclusividade, para comunicar. A linguagem da matematica carece pois do
complemento de uma linguagem natural.

Segundo as ideias de Menezes (2002), a comunicacdo € a principal funcdo da linguagem,
e esta toma frente em todas as atividades humanas. Nesse sentido, para que haja uma melhora
gradativa na qualidade da comunicacdo entre educadores Matematicos e estudantes em sala de
aula, é essencial que o educador estabeleca uma relacdo horizontalizada com os estudantes e
que possibilite a abertura de “mais espago para que os estudantes possam dialogar, debater,
argumentar, contra-argumentar, sintetizar e questionar o conhecimento que esta em processo”
(MEIER; GARCIA, 2007, p. 68).

Na perspectiva de De Oliveira (2002), para que os educadores matematicos possam
instigar os estudantes a exercitarem o ato de pensar a Matematica em sala de aula e fora dela,
se faz necessario agrupar um conjunto de mediagdes. Isto significa que para produzir ideias
Matematicas e estabelecer relagOes entre essas ideias dentro de um conjunto articulado com os
saberes dos estudantes é imprescindivel que haja uma interacdo humana que contemple a
mediagéo.

A interagdo humana poderd ser potencializada por meio do uso de instrumentos
mediadores que possibilite a amplificacdo da comunicacdo Matematica a se estabelecer entre
mediadores e mediados. Assim, essa comunicacao sera orientadora para onde os estudantes e

os educadores pretendem chegar na aprendizagem através do compartilhamento de conceitos
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espontaneos e conceitos cientificos, uma vez que Vygotsky destaca ser “um auténtico e
completo ato do pensamento” (SCHROEDER, 2007, p. 300).
Brasil (1998) argumenta que:

Para desempenhar seu papel de mediador entre o conhecimento matematico e o aluno,
o professor precisa ter um sélido conhecimento dos conceitos e procedimentos dessa
area e uma concepcdo de Matematica como ciéncia que ndo trata de verdades
infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dinamica, sempre aberta a incorporacao de
novos conhecimentos. Tornar o saber matematico acumulado um saber escolar,
passivel de ser ensinado/ aprendido, exige que esse conhecimento seja transformado,
pois a obra e o pensamento do matematico tedrico geralmente sdo dificeis de ser
comunicados diretamente aos alunos. Essa consideracdo implica rever a ideia, que
persiste na escola, de ver nos objetos de ensino copias fiéis dos objetos da ciéncia.

E importante ressaltar que os estudantes trazem generalizac@es e significados proprios
advindos do contexto da experimentacdo cotidiana que fortalecem a formacdo de conceitos
espontaneos. Dessa maneira, o estabelecimento de conexdes entre os temas e objetos de estudos
matematicos e extra matematicos ao terem seus respaldos na comunicacdo, fomentam a
internalizacdo que outrossim, constituem as habilidades necessarias para o estudante pensar,
compreender e solucionar as mais variadas situacfes matematicas (DE OLIVEIRA, 2007)

Nesse interim, a etimologia da palavra comunicacédo descrita por Carvalho (1983, p. 25
apud MENEZES, 2002, n.p) sugestivamente se agrega ao contexto quando diz que “comunicar
esta ligado ao adjetivo comum e ao substantivo comunidade. Comunicar seré neste sentido
tornar comum, p6ér em comum, ou ainda, estabelecer comunidade. Os homens realizam
comunidade pelo facto mesmo de que uns com 0s outros comunicam”.

Segundo as ideias de De Oliveira (2002), o ato de tornar comum a Matematica é
indispensavel para o andamento das mediacBes em sala de aula. Sendo que, por meio da
comunicacdo o estudante amplia seus conceitos cientificos e desenvolve suas funcGes
psicoldgicas superiores (MEIER; GARCIA, 2007).

Em termos de orientacdo curricular, esse assunto integrou os Pardmetros Curriculares
Nacionais da Matematica — PCNs no ano de 1998. Nessas orientacdes, se estabeleceu como
eixo estruturante a pratica da resolucdo de problemas como ponto de partida da atividade
Matematica com destaque a Histéria da Matemética e das Tecnologias da Comunicagdo
(BRASIL, 1998).

No entanto, somente a partir do ano de 2003 com a promog¢édo do 14° Congresso de
Leitura do Brasil — COLE, o assunto passou a ser discutido na perspectiva de se promover
melhorias qualitativas no ensino-aprendizagem da Matematica. No entanto, a partir do |

Seminério de Educacdo Matematica, o qual contou com a participacdo de educadores
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matematicos de varias regides do Brasil que a pauta de didlogos se centrou na elaboragéo de
curriculos escolares que valorizem os saberes prévios do estudante enquanto ponto de partida
para a mediacdo da aprendizagem.

Porém, com as profundas transformacbes que as Tecnologias de Informacdo vém
causando no contexto escolar, emergiram novos instrumentos mediadores, e com eles, novas
formas de ensinar-aprender no contexto da Matematica. Esse assunto, agrega o contexto desta

dissertacdo enquanto objeto de estudo da proxima secéo.
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5 MEDIACAO TECNOLOGICA NA EDUCACAO MATEMATICA

A necessidade de um debate para fomentar os movimentos da Mediacdo Tecnoldgica
na area da Educacdo Matematica vem sendo motivacao para pesquisadores promoverem inter-
relagOes instigantes entre cognicdo, tecnologia, comunicacao e educacdo. Segundo as ideias de
Consani (2008), quando nos propomos a dialogar sobre a Mediacgdo Tecnologia na Educacao —
nesse caso Educacdo Matematica — estariamos propondo gerar analises sobre algo que acontece
fora da Educacdo Matematica?

Isso seria um grande equivoco, pois hd uma expressiva quantidade de pesquisas
académicas que trazem reflexdes imprescindiveis sobre as articulacdes possibilitadas pelas
tecnologias em Educagio Matematica??. No entanto, cabe ponderar que muitas dessas pesquisas
se vinculam apenas em praticas instrucionistas e construcionistas, uma vez que tanto no Ensino
Superior quanto no Ensino Médio e Ensino Fundamental alguns educadores matematicos se
utilizam de softwares especificos de Matematica para auxiliar suas praticas didatico-
pedagdgicas.

Assim sendo, nesta pesquisa propomos ampliar esse horizonte ao inserir no meio
académico uma proposta que abrange a perspectiva educomunicativa como possibilidade para
melhorar resultados nessa area do saber. Nesse interim, o que visamos é relacionar as midias
digitais na aprendizagem dos estudantes para potencializar o desenvolvimento do pensamento
Matematico de forma que se tornem sujeitos mais conscientes e criticos.

Pautados nessas ideias, temos enquanto objetivo para essa secdo: identificar midias
digitais que potencializam a mediacdo do pensamento Matematico numa perspectiva
educomunicativa. Esse objetivo, foi elaborado para elencar as possiveis contribui¢fes das
midias digitais na comunicacdo Matematica, enquanto elemento potencializador do
desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes por meio da construcao de espacos
fortificadores e favorecedores de interagdes mediadas — ecossistemas educomunicativos
(TRINDADE; MOREIRA, 2017).

Segundo as ideias de Kenski (2014), a inclusdo das midias digitais no ambiente escolar
é alvo de critica e provoca muitas instabilidades entre os profissionais que temem desapegar de
praticas pedagogicas rotineiras. Assim, esta secdo emerge em tom de carater provocador e se

dispde a estabelecer um convite para que juntos possamos aperfeicoar novas préaticas

22 \/er Milano et al. (2016), Educacdo Matematica e Tecnologia: uma analise de discursos presentes no BOLEMA.
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pedagogicas com o uso de midias digitais no sentido de favorecer a aprendizagem significativa
em tempos de fomento do ensinar a “aprender a querer aprender” (SOARES, 2014, p. 25).

Para tanto, partimos do pressuposto que a mediacdo tecnologica amplia o potencial
comunicativo em aulas de matematica. Sendo que, essa condicdo é necessaria para a cria¢éo e
a estruturacdo de “ideias ancoras” que propiciam ao estudante aprender significativamente.

Ademais a condicdo é eminente, necessitamos desapegar de praticas rotineiras com o
uso de midias digitais na aprendizagem para assumir outros perspectivas e possibilidades. Nesse
sentido, consideramos que as midias digitais vém assumindo um papel importante para
potencializar a mediacdo cognitiva dos estudantes (CITELLI; COSTA, 2011).

Os elementos textuais que compdem a se¢do sdo fundamentados nos estudos de Villaga
e Araljo (2016); Citelli e Costa (2011); Orozco Gémez (2014); Bairral (2015); Menezes (2002);
Sfard (2008); Santos (2013); Sartori (2014); Soares (2014), entre outras pesquisas correlatas.
Na sequéncia, trataremos dos marcos tedricos que sustentam a perspectiva educomunicativa

dessa pesquisa.

5.1 APERSPECTIVA EDUCOMUNICATIVA

Desde as duas Ultimas décadas do século XX, a insercdo das TICs nas praticas
educativas ganhou destaque no contexto da comunicacdo/educacdo para a formalizacdo e
constituicdo da pratica cidadd. Nesse cenario, num primeiro momento se destacam algumas
pesquisas consolidadas — por exemplo, as que a equipe do Nucleo de Comunicacdo e Educacédo
— NCE da Escola de Comunicagdo e Artes da Universidade de S&o Paulo — ECAUSP vem
desenvolvendo (SOARES, 2014).

Essas pesquisas vém gerando movimentos em muitos pesquisadores em nivel nacional
e internacional. Todavia, por pesquisadores que tem curiosidades e interesses em gerar
reflexdes significativas sobre “a inter-relacdo comunicagdo/educacdo como campo de didlogo,
espaco para o conhecimento critico e criativo, para a cidadania e solidariedade” (SOARES,
2000, p. 14).

Nesse contexto, tornaram-se foco de investigacdo as expectativas de uma vida mais
justa, igualitaria e digna, promovida e difundida em espacos educativos — ecossistemas
comunicativos — para a producgéo/reproducédo de cultura. Esses aspectos, entre outros foram
abordados nos estudos de Soares (2014), o qual realizou grandes pesquisas que culminaram

com a consolidacdo e a efetivacdo da area da Educomunicacéo no Brasil.
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O conceito paira sobre as a¢des que privilegiam espacos de relacdo ideal, no qual a
qualidade da comunicacdo é mensurada por meio das relacfes dialdgicas e permeadas pela
reciprocidade coletiva. Na escola, ilumina as acbes planejadas para a qualidade
educomunicativa (SOARES, 2014).

Com origem conceitual vinculada a prética social, a préatica educomunicativa foi sendo
definida a partir das observacOes realizadas em interacdes de grupos da sociedade civil com o
advento das TICs. Sendo que, essas foram reconfiguradas para um conjunto de acGes de
natureza criativa e promotora de didlogos sociais em ambientes comunicativos que subjazem
os fendmenos de ensino-aprendizagens por meio da recepgdo e produgdo midiatica (OROZCO
GOMEZ, 2014).

Segundo Soares (2000), no Brasil a experiéncia educomunicativa urge mediante as
abrangéncias do projeto de Leitura Critica da Comunicac¢do — LCC — promovido em parceria
com a Unido Cristé Brasileira de Comunicagdo — UCBC —e a ECAUSP, na realizacéo de cursos
de curta duracdo para grupos de liderancas sociais com interesses sobre o conhecimento e
dominio do que ficou conhecido como quarto poder. O autor pontua que, além de reconhecer
as ferramentas tecnoldgicas como radio, os meios impressos e o video, essas liderancas
colocavam-na a servico das comunidades em prol do fortalecimento da educacdo dialégica
enquanto estratégia de comunicacdo alternativa contra as arbitrariedades estabelecidas por
regimes antidemocraticos em diferentes paises. Sendo assim, a sua origem conceitual €
vinculada a prética social.

Segundo as ideias de Soares (2000), além dos avancos tecnologicos que possibilitaram
0 barateamento do custeio de mercado das TICs, a colaboracdo para uma inter-relagcdo
comunicacdo/educacdo no cenario latino-americano se deu na constatacdo das linhas de
pensamento do fildsofo da educacéo Paulo Freire que de forma pioneira defendeu os processos
comunicacionais enquanto proposta de concep¢do pedagogica critica. Neste interim, Paulo
Freire se contrapd6s ao modelo de educacdo bancaria disseminada nas instituicdes escolares
quando em suas percepgdes passou a defender que “a escola ¢ um lugar para exercicio das
multiplas mediagdes, da ativagdo dos dialogos” (OROZCO GOMEZ, 2014, p. 10).

Soares (2000), argumenta que dentre esse cendrio figura as contribuicdes do
educomunicador argentino Mario Kaplun com a ideia de “ao comunicar eu educo” ao atentar
para fato de que a Comunicacdo Educativa se faz condicdo a educacgéo, orientacao e construcao
de métodos e procedimentos incitadores de competéncias comunicativas para o exercicio da
cidadania. Além disso, destaca-se as contribui¢cGes de Jesus Martin-Barbero que cunhou a

Teoria das Mediacdes e por meio de suas pesquisas analisou a educagédo dos destempos sobre a
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comunicagdo pedagogica nas escolas que se afirmava numa pratica alicercada pelo modelo
mecanico de leitura univoca e passiva da dialogicidade.

Segundo as ideias de Martin-Barbero (2014), isto se caracteriza devido a verticalidade
de se disseminar/transferir contetdo nas escolas. Sobre esse assunto Martin-Barbero (1999, p.

27), complementa que:

Cada dia mais estudantes testemunham uma experiéncia simultanea e desconcertante:
reconhecer que seu professor conhece bem a matéria, mas ao mesmo tempo constatar
que esses conhecimentos se encontram seriamente defasados em relacdo aos
conhecimentos e linguagens que — seja sobre Biologia, Fisica, Filosofia ou Geografia
— circulam por fora.

A Educomunicacdo, remete a nocdo de um campo emergente de praticas sociais na
construcdo de espacos colaborativos — ecossistemas comunicativos — para instigar a liberdade
comunicacional ética numa condicdo fundamental para a educacdo humana. Ademais, seu
campo de atuacdo encontra-se na interface comunicacdo/educacdo que se utiliza do didlogo
enquanto ferramenta socioeducativa para formar cidaddos conscientes, criticos e criativos. Essa
ferramenta socioeducativa visa a coletividade e o bem-estar da comunidade a qual se inserem
cidaddos produtores da cultura (CITELLI; COSTA, 2011).

Para Soares (2014), enquanto acdo socioeducativa, grupos sociais, pesquisadores e
estudantes de diversas areas do conhecimento procuram promové-la por intermédio de uma
pratica dialdgica participativa. Portanto, a Educomunicacdo fomenta uma pratica inovadora,
capaz de possibilitar um sentido ético na comunidade educativa como um todo.

Atualmente, no estado de Santa Catarina alguns eventos vém proporcionando a difuséo
da Educomunicacdo na abrangéncia de grande parte do territorio catarinense por meio de
propostas que visam efetivar a pratica cidadd ao promover o didlogo entre Educacdo e
Comunicacdo. Neste cenario, destacam-se os Coléquios Catarinenses de Educomunicacéo —
CCEducom e os Coloquios Ibero-Americano de Educomunicacdo — CIEducom realizados na
Universidade do Estado de Santa Catarina - UDESC, em parcerias com demais universidades
publicas e privadas. Os dialogos, sdo direcionados para aflorar a percep¢do de que “estamos
vivendo em novos tempos e que, em nosso fazer profissional, precisamos pensar como a
Educacéo e Comunicacdo se inter-relacionam, como dialogam, como se transforma em agoes
para o bem comum” (SARTORI, 2014, p. 8).

No entanto, cabe destacar que nossas inten¢Ges poderiam centrar-se em descrever a
Educomunicacdo engquanto campo emergente. Porém, percebemos que isso por si s6 € um

assunto para discussoes e reflexdes a longo prazo. Assim sendo, 0 que buscamos € compreender
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o referencial tedrico pratico e conceitual que sustenta um de seus subcampos — Mediacao
Tecnoldgica na Educacdo — MTE?, assegurar significativamente um campo de dialogos para
viabilizar préaticas educativas no espago escolar de forma critica e criativa com o uso de midias
digitais. Assim, na busca por um marco conceitual encontramos em Orozco Goémez (2014, p.

9), 0 que se segue:

Entenda-se por educomunicacdo um conceito mais abrangente para pensar o
fendmeno de ensino-aprendizagem sob as circunstancias que matizam a vida
contemporanea em sua pluralidade de dispositivos técnicos, estimulos a visualidade,
desafios suscitados pelos circuitos digitais, instigacdes provocadas pelas estratégias
de produgcéo, circulacéo e distribuicdo da informacéo e do conhecimento. Tal vertente
reflexiva, ocupada em trazer para o interior dos processos comunicacionais um campo
importante como o da educacéo, entendendo-a enquanto I6cus de trocas e dialogos
marcados pelas dindmicas sociotécnicas, tecnoculturais registra a permanéncia do
nacleo das multiplas mediacGes.

Segundo as ideias de Sartori (2014), a escola é a agéncia social que mais recebe enfoque
na atualidade para se reinventar estruturalmente e pedagogicamente no sentido da atividade
educativa. A autora destaca que a Educomunicacdo é mais do que uma simples juncdo das
palavras educacdo e comunicacdo. Além do que, conceituou a Educomunicacdo conforme

segue:

Educomunicagao parte do que eu fago como educador: “educo”, mas ndo de modo
isolado, faco com outros, ¢ “comum” e s6 posso fazer como ‘“agdo”. Assim,
educomunicagao significa “educo” + “comum” + “agdo”. A comunicagdo € intrinseca
ao ato de educar, que em si é um ato coletivo, que sé pode ser exercido como ato
comum. Educomunicacdo € o processo que viabiliza a construcdo de ecossistemas
comunicativos de modo que possamos exercer nossa cidadania. E simples, mas é
complicado. Exige o rompimento de fronteiras e a construcéo de didlogo, que em si é
um ato politico (SARTORI, 2014, p. 08).

Para Soares (2014, p. 20), “a proposta educomunicativa ¢ facultar ao sujeito educador
que se transforme, sem receios e com desenvoltura, em sujeito educomunicador”. Nesse
sentido, chama-se a atencdo para o carater de incumbéncia dos agentes educativos enquanto
participantes ativos do processo de ensino-aprendizagem ndo mais ignorarem as tecnologias
disponiveis em seu contexto, pois: “com relagdo as tecnologias, o que importa nao ¢ a
ferramenta disponibilizada, mas o tipo de mediagdo que elas podem favorecer para ampliar os
dialogos sociais e educativos” (SOARES, 2014, p. 18).

Na subsecdo posterior, descrevemos as concepcOes tedricas que inserem a MTE
enquanto subcampo da Educomunicagdo. Ainda, trataremos sobre a inter-relagdo da area da

MTE na Educacdo Matematica.

23 Sigla MTE significa Mediagéo Tecnoldgica na Educagdo (CONSANI, 2008).



84

5.2 A MEDIACAO TECNOLOGICA NA EDUCACAO MATEMATICA

Para Consani (2008), ha designativos importantes que devem ser levados em
consideracOes ao se tratar epistemologicamente do conceito de mediacdo e de Tecnologia
Educativa — TE. Nesse contexto, tendencialmente inclinamos esses designativos na Educacéo
Matematica.

De acordo com Consani (2008), o conceito de mediagéo é historico uma vez que gravita
na Filosofia Classica. Especificamente, nos ditames da ldgica aristotélica ao ser referenciada
pelo silogismo como uma préatica ndo-dialégica. Também, ha uma acepc¢do hegeliana sobre
mediacdo que foi tomada por Marx e seus seguidores — assim, como 0 método dialético em si
— que etimologicamente insere-se num plano geral sobre o conhecimento mediado/imediato da
realidade.

De acordo com Mora e Terricabas (1994, apud CONSANI, 2008, p. 84), “Hegel concebe
o conhecimento mediado em relagdo com uma ideia de reflexdo”. Também foi pautado numa
concepgdo hegeliana que Braga (2012) concebeu que a mediacdo estd vinculada ao
relacionamento humano com o0 seu entorno, seus momentos e realidades em modos
situacionados num contexto historico-cultural.

Segundo as ideias de Kenski (2007), a historia da humanidade confunde-se com a
producdo de instrumentos que englobam aspectos sociais, culturais, organizacionais e
educacionais. Esses instrumentos sdo agrupados e difundidos na/em sociedade num conjunto
de conhecimentos desenvolvidos pela atividade humana por meio da busca de melhores formas
de viver e conviver. Enquanto caracteristica da atividade humana, isso incluiu planejamento,
construcdo, modificagdo, transformacdo e agdo e, “ao conjunto de tudo isso, chamamos de
tecnologias” (KENSKI, 2007, p. 24).

Faz-se necessario compreender a relacdo entre midias digitais, educacdo e Matematica
sobre 0 angulo da comunicacdo para potencializar as interagdes humanas, os designativos
sobrepostos aproximam a visao pedagogica de TE e Educacdo Matematica. Moreira (2000,
apud CONSANI, 2008, p. 189), aponta que a TE “¢ o conjunto de meios ou elementos
mediadores e intencionalmente concebidos que interagem com a estrutura cognitiva dos sujeitos
no ambito da educac¢ao”.

As concepcdes sobrepostas, urgem a necessidade de um olhar mais amplo sobre o
horizonte da MTE na Educacdo Matematica. Por sua vez, essas relagdes inserem mediacOes

interativas que vao para além da estimulacéo cognitiva no sujeito ao utilizar-se do uso de midias
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digitais no desenvolvimento do pensamento Matematico. Por conseguinte, as interagdes
mediadas podem ser direcionadas — ou ndo — para o ato de “ressignificar ou de langar um novo
olhar sobre algum elemento da praxis instituida na Educac¢do” (CONSANI, 2008, p. 77).

De acordo com Bairral (2015), as interacdes possibilitadas entre humanos e a MTE na
Educagdo Matemaética convertem-se em comunica¢des dindmicas que contribuem na formacéo
dos sujeitos ao atribuir-lhes as caracteristicas necessarias para vislumbrar sua proatividade na
aprendizagem. Segundo as ideias do autor, concebe-se como interatividades as acfes que se
caracterizam como ato de trocas entre sujeitos que se influenciam, na qual se requer pelo menos
dois objetos e duas agdes.

Ao nivel de nossas leituras, existe uma sobreposicdo entre comunicagdo e interacao,
visto que a interacdo é uma forma de interatividade comunicativa mais abrangente vigente entre
estudante e professor, estudante e estudante, ou seja, entre os sujeitos que compdem 0 universo
dos envolvidos em processos de interacbes mediadas. Para Bairral (2015), se faz necessario
identificarmos e compreendermos algumas dimens@es articuladoras nas interatividades
comunicativas mediadas e possibilitadas através de midias digitais. Sendo assim, no Quadro
13, sintetizamos essas dimensdes num plano que concebe as interatividades comunicativas com
as midias digitais que valorizarem a exploracdo das potencialidades humanas para a
aprendizagem de Matematica.

Quadro 13 — DimensGes das interacfes mediadas na Educacdo Matematica

Tipo de interagéo

Descricao da interacéo

Interacdo como atividade
cultural e cognitivamente
situada

Valoriza os relatos dos sujeitos a partir de suas experiencias
de vida com a Matematica que podem levar a internalizagéo
de conceitos relacionados com as vivéncias cotidiana.

Interacdo como atividade
discursiva

Valoriza qualitativamente as diferentes formas de
participacdo e ndo apenas a realizacdo de tarefas de
Matematica.

Interacdo como atividade
colaborativa e em
negociagao constante

Envolve a dindmica de trabalho colaborativo com
tecnologias digitais, as exploraces e descobertas
Matematicas que contribuem para o desenvolvimento de
reflexdes em ambientes de aprendizagem.

Interacdo como atividade
sociocognitivamente
corporificada

Concebe a manipulacdo touchscreen como uma acdo
humana, corporificada, cultural e multimodal, que também
pode revelar o pensamento dos aprendizes quando eles
trabalham nas atividades Matematicas.

Fonte: Adaptado de Bairral (2015)

Para Campo e Nunes (2008), a Educacdo Matematica se constitui num campo
importante para a Educacédo tdo essencial quanto a escrita e a leitura. Segundo as autoras a
Matematica € uma ciéncia que estuda as relacdes humanas, € também uma maneira de pensar e

comunicar. Carvalho (1994, p. 81), corrobora que:
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A Educacdo Matematica ¢ uma atividade essencialmente pluri e interdisciplinar.
Constitui um grande arco, onde ha lugar para pesquisas e trabalhos dos mais diferentes
tipos. Nele, ha espaco para trabalhos de pesquisa académica pura em Psicologia,
atividades de pesquisa-acdo, reciclagem de professores, elaboracdo de textos,
pesquisas em Historia do Ensino de Matematica, e muitas outras. O que deve ser ponto
comum a todos estes pesquisadores, quer sejam matematicos, psicologos, educadores,
filésofos, historiadores, etc, € em primeiro lugar o reconhecimento de que o trabalho
de todos tem um objetivo comum — a melhoria do ensino-aprendizagem da
matematica, em todos seus niveis, e o respeito pelo trabalho dos outros.

Nesse sentido, ha que se destacar algumas similitudes entre a &rea da Educomunicacao
e a area da Educacdo Matematica. Observa-se esse assunto nos estudos de Carvalho (1994)
guando argumenta que a relacdo entre a linguagem Matematica e a linguagem materna
intensificou pesquisas colaborativas entre “psicologos, linguistas, filésofos, tedricos da
comunicacdo e matematicos” (CARVALHO, 1994, p. 78).

Para Bairral (2015), ha inter-relacGes que possibilitam o espaco da educagdo formal
viabilizar a acdo educomunicativa ao convergi-la para melhorar o desenvolvimento do
pensamento Matematico em estudantes com tecnologias da informacgdo. Essa concepgdo é
reforcada mediante o que afirma Sfard (2008, p. 48, tradug@o nossa), “a comunicagao ¢ auxiliar
ao pensar e a matematica, conhecimento e pensamento sdo de alguma forma dependentes dos
atos de comunicac¢do”. Apesar das colocacBes da autora apresentarem pouco embasamento
tedrico sobre tecnologias digitais, visto que sua pesquisa € direcionada a relacionar o
pensamento algébrico em interacBes verbais, suas colocacBes se fazem pertinentes tanto para a
area da Educomunicacao quanto para a Educacdo Matematica (BAIRRAL, 2015).

Na pesquisa de Sfard (2008), observamos num sentido léxico de suas acepc¢des que suas
ideias englobam a comunicacdo como ponte para melhorar o desenvolvimento do pensamento
Matemaético em estudantes e consequentemente 0 processo de ensino e aprendizagem por meio
da ampliacdo do coeficiente comunicativo. Ademais, “o pensamento nao ¢ um fator
autossustentado que regula a comunicacdo; ao inveés, é um ato de comunicagdo em si mesmo, e
deve ser estudado como tal” (SFARD, 2008, p. 72).

Nesse sentido, faz se necessario dialogarmos sobre a pertinéncia de configurarmos um
novo desenho educacional que possibilite as interagbes comunicativas mediadas que
potencializem o desenvolvimento do pensamento Matematico em estudantes. Nesse vieis,
chamamos a atencdo para o carater de incumbéncia dos educadores matematicos em sua
principal funcdo no processo educativo para amplificarem suas préaticas didatico-pedagogicas
incorporando as contribui¢Ges das midias digitais. Trindade e Moreira (2017, p. 100), reforcam

essa chamada quando dizem que:
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A utilizacdo da tecnologia com intencBes educativas necessita de uma sustentacdo
pedagdgica ao nivel das estruturas, dos intervenientes e das estratégias de ensino e de
aprendizagem, porque mais importante que centrar a discussdo no tipo de tecnologia
a utilizar é identificar que prop6sito pedagdgico se pretende atingir.

Segundo D’Ambrosio (2012, p. 55), “estamos vivendo a era dos computadores, das
comunicagdes ¢ da informatica em geral”. O autor salienta sobre a pertinéncia da
teleinformatica como combinacdo do radio, telefone, televisdo e computadores enquanto
instrumentos mediadores acessiveis as realidades vivenciadas pelos estudantes.

De acordo com Moreira (2015, n.p), “o desafio ¢ criar ecossistemas educomunicativos
digitais constituidos por ambientes férteis, vivos e abertos onde as atividades de aprendizagem
e o conhecimento possam nascer, crescer e evoluir”. O autor salienta que se faz necessario
romper com algumas propostas instrucionistas que centralizam as tecnologias digitais na
educacdo enquanto meras ferramentas estimuladoras. Além do que, urgentemente necessitamos
de uma “abordagem que privilegie uma visdo blended da aprendizagem” (MOREIRA, 2015,
n.p).

Na subsecdo posterior, dialogaremos sobre a necessidade de criarmos espacos de acdes
educativas na escola ao privilegiarmos a visao blended de aprendizagem. Sendo assim,
trataremos do reconhecimento de outras formas de aprender e ensinar em meio a espacos

viabilizadores de a¢des pedagdgicas planejadas e orientadas em perspectiva educomunicativa.

5.3 UMA VISAO BLENDED PARA A APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

H& aproximadamente dois mil anos atras, 0os mestres gregos dialogavam com seus
discipulos na sombra de uma arvore em espacos de difusdo da palavra, por exemplo: a Agora.
Eles falavam e os discipulos ouviam, certamente foram momentos muito valiosos para o
crescimento de todos — discipulos e mestres (SADEK, 1999).

De acordo com Santos (2013), desde os tempos de auge da Grécia as relagdes entre
mestres e discipulos dependiam de fato do segundo reconhecer o primeiro como tal. Na
contemporaneidade, o papel do professor mediador é semelhante, porém n&o é igual, pois 0s
tempos mudaram. Segundo as ideias de Jaeger (1995), a difusdo da palavra como meio de
comunicacdo na Grécia, decorria em espacos abertos por meio de discursos geradores de
proveitosos dialogos entre mestres e discipulos para um eminente encontro e reencontro consigo

mesmo, com 0S outros, e com a natureza.
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Ao perpassar 0s tempos, esses espacos foram sendo modificados e direcionados em
espacos confinados e especificos. Quaisquer que sejam o0s recursos utilizadas para escapulir
desses lugares, mesmo que por um instante para espiar, explorar, duvidar e questionar algum
tipo de informacéo recebida, pode se constituir como ato de rebeldia. Porém, ha que nos atermos
ao fato de que “se na Grécia as palavras eram suficientes para induzir movimentos, isso hoje
ndo € necessariamente verdade” (SADEK, 1999, p. 15).

As realidades impregnadas nos novos tempos sdo outras, as sociedades que se firmaram
passaram de singelas espectadoras (ouvintes) em eminentes produtoras de informacGes. Para
Martin-Barbero (1999, p. 18), experienciamos a incorporag¢do da “oralidade secundaria tecida
e organizada pelas gramaéticas técnico-perceptivas do radio e do cinema, num primeiro
momento, e hoje esta incorporado a visualidade eletrdnica da televisdo, do video e do
computador”.

Essa oralidade, emerge ululante para o rompimento de paradigmas ao passo que também
os reordena no interior das agéncias de socializacdo. Nesse sentido, estende-se o clamor a
familia, a escola e aos prdprios meios de comunicacdo para ratificarem-se num processo
dialégico de interacbes mediadas em utdpicos e ideais espacos de relagdes humanas
(BACCEGA, 2015).

De acordo com Alvarenga (2015, p. 58), “na maioria das vezes, as TICs tornam-se as
mediadoras das interagdes”. Todavia, é através destas decorréncias que ousamos projetar que
as TICs amplificam as capacidades comunicacionais humanas e influenciam nas mais variadas
formas de sentir e se educar. Isso requer o reconhecimento de que “hoje em dia, a tecnologia ja
ndo ¢ pontual, ela nos atravessa de ponta a ponta tanto espacial como temporalmente”
(MARTIN-BARBERO, 2014 apud SILVA, 2015, p. 58).

Para Martin-Barbero (2014, apud SILVA, 2015, p. 121), “estamos passando de uma
sociedade com sistema educativo a uma sociedade do conhecimento e aprendizagem continua,
isto é, sociedade cuja a dimensdo educativa atravessa tudo: o trabalho e o lazer, o escritério e a
casa, a saude e a velhice”. Baccega (2011) amplificou essa informacao salientando que as TICs
avancaram significativamente no contexto das agéncias de socializacdo — aqui damos enfoque
a escola. Essa agéncia vem sofrendo severos abalos sismicos em suas praticas
institucionalizadas e faz um apelo para escola que reconheca, que ja ndo é mais “o unico lugar
do saber” (BACCEGA, 2011, p. 32).



89

De fato, é nesse sentido que a educomunicdloga francesa Jacquinot-Delaunay 2 criticou
o sistema escolar francés quando disse que “a escola nao mudou o suficiente para compreender
a maneira como os jovens se relacionam com o mundo que os cerca”. E nesse assunto que nos
ancoramos, nas ideias de Alvarenga (2015), para questionar: o que dizer sobre o sistema escolar
brasileiro?

Para Jacquinot-Delaunay, a educacdo em novos tempos exige um pensar para a
mediacdo pedagogica audiovisual, em que o lugar do papel do mediador e dos mediados
contracenam-se num espaco de compartilhamentos de valores, costumes, ideias, saberes,
crengas, enfim um conjunto de acles éticas que designam a criacdo de culturas. Sobre esse
assunto Ramirez e Mundz (1995, apud MARTIN-BARBERO, 1999, p. 19) discorrem que:

As experiéncias do audiovisual repensa as formas de continuidade cultural ao propor
a existéncia de uma geracdo nova cujo 0s sujeitos ndo se constituem a partir de
identificacdo de figuras, estilos e praticas tradicionais alheias, que até hoje definem o
que é cultura, mas sim a partir da conexao /desconexao (do jogo da interface) com as
tecnologias.

Desde as ultimas décadas do século XXI, alguns dispositivos que possibilitam a conexao
a internet — televisdo, computadores, telefones inteligentes, tablets entre outros — vém
modificando os modos das pessoas estarem no mundo e com 0 mundo. Ao que se refere a
formacdo cognitiva desses sujeitos, hd que se levar em conta que esses dispositivos designam
grandes influéncias no modo de como as pessoas aprendem e se desenvolvem (KENSKI, 2007).

Essa concepgdo abordada na obra “As Tecnologias da Inteligéncia: o futuro do
pensamento na era da informatica”, escrita pelo filosofo e socidlogo Pierre Lévy. Na obra
citada, Lévy (2004) tratou a inteligéncia e a cognicdo humana enquanto sinbnimos que se
desenvolvem conectadas nas interacbes com as redes complexas suportadas por instrumentos
digitais mediadores. Para Lévy (2004, p. 83), “a inteligéncia ou a cognicdo sdo o resultado de
redes complexas onde interagem um grande ndmero de atores humanos, bioldgicos e técnicos”
e debrucando-se sobre tal assunto, cunhou o neologismo ecologia cognitiva (LEVY, 2004).

Sobre esse assunto, o filésofo justapde a responsabilidade da tecnologia a capacidade
de assumir caracteristicas manipulativas na interiorizacdo do intelecto humano. De acordo com
Lévy (2004, p. 82), “elas reorganizam, de uma forma ou de outra, a visdo de mundo de seus
usudrios e modificam seus reflexos mentais”. Em sintese, o filosofo passou a referir-se a isto
como o estudo das dimensdes técnicas e coletivas da cognicdo que se desenvolvem em bases

de dados imateriais — “espacos virtuais” (LEV'Y, 2004, p. 82).

24 A autora concebeu uma entrevista a pesquisadora Rosa Maria Cardoso Dalla Costa (2015, p. 217).
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Esse chamado foi amplificado por Martin-Barbero (1999), quando retomou o conceito
de “ecologia cognitiva” e 0 remodelou sobre o prisma de um ambiente de organismos dindmicos
sobre a denominacdo de “ecossistema comunicativo”. Atraveés de um olhar depurado para o
contexto escolar, o autor argentino direcionou reflexbes sobre a constituicdo do meio
educacional que se firmou difuso e descentralizado. De acordo com o autor, a escola vem
encontrando dificuldades para atender ao chamado a reformulagdo do modelo de comunicagéo
subjacente ao modelo pedagogico (MARTIN-BARBERO, 1999).

Atentando para esse fato, Martin-Barbero (1999, p. 26) se posicionou de forma critica
qguando coloca que “na relagdo entre educag¢do e comunicagdo, esta ultima fica quase sempre
reduzida a sua dimensdo instrumental, ou seja, a0 uso dos meios”. Nesse chamado em especial,
0 autor discorre sobre a necessidade do intercruzamento de movimentos articuladores para
convergir a comunicacdo e a educacdo de forma extensiva para o campo do didlogo de forma a
fomentar o reconhecimento de outras culturas, outros modos de ver e ler, de pensar e aprender.

No entanto, algumas escolas continuam a optar por desconsiderar a esses chamados
considerados por nos imprescindiveis para se garantir o direito a educacao.

Pode-se observar este fato na pratica do popular “fingir pedagdgico®” que tem levado
muitos educadores a renegar a experiéncia audiovisual e a rotular como um universo caricato.
Nesse contexto, a escola é imposta a fazer do livro o Unico capaz de ndo desafiar a sua
autoridade (MARTIN-BARBERO, 1999).

Segundo Silva (2015), o livro é importante para a alfabetizacdo na primeira infancia,
aquela que fomenta a internalizacdo de linguagens como a oral, escrita, pictorica, Matematica
entre outras formas que atuam no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. No entanto,
atualmente isto acresce-se de multiplas mediagfes exploratorias de potencialidades em
escrituras audiovisuais, textos digitais acompanhando, transformando-se em uma segunda
alfabetizacdo para a internalizacdo da linguagem digital (OROZCO GOMEZ, 2014).

Para Silva (2015, p. 64), “nao se trata de pensar a substituicd0 de uma coisa pela outra,
mas a complexa articulagdo e imbricamento de uma coisa na outra”. De acordo com Santos
(2013, p. 53), “todos os recursos que propiciam a extensdo do processo comunicativo poderiam
ser pensados ao modo de dialogo”. Nesse sentido, as interacbes mediadas estabelecidas
necessitam se vincular ao um processo dindmico de producéo de sentidos, na qual a linguagem

compartilhada é fundamental na constituicdo cognitiva do sujeito.

%5 Fingir pedagdgico vem sendo uns dos populares ditados relacionados a relagdo professor e estudante — eu finjo
que ensino e vocé finge que aprende.
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Sobre esse assunto, gostariamos de pér aqui que isso vem se transformando nas escolas
a passos largos. Porém, ndo € o que se evidéncia nas palavras de Alvarenga et al. (2015, p. 79),

quando coloca que:

A comunicagdo continua sendo pensada ndo por meio da poténcia de processos
educomunicativos sintonizados com 0s ecossistemas comunicativos nos quais as
escolas se inserem. Os PNE do Brasil insistem em manter uma visdo da comunicacao
como meios externos, secundarios e instrumentais. Longe de se configurar como o
reconhecimento de que vivemos em um tempo de novas, deslocalizadas e
descentralizadas praticas, em que as tecnologias assumem papel fundamental como
mediadoras de processos afetivos e cognitivos, as estratégias revelam um carater
conservador e superficial.

Assim, alguns questionamentos nos impelem a subjetividade: como fazer educacao no
espaco escolar se muitos ainda optam em desconhecer a eficacia das midias digitais para atender
aos anseios das geracGes mais atuais? Como despertar o interesse em aprender, a querer
aprender. com geracdes que renegam outras formas de aprender e ensinar?

De acordo com Soares (2014), enquanto ndo hd movimentos que sustentem as
expectativas dos estudantes para um despertar proativo na aprendizagem, estes continuardo a
abandonar as escolas em busca de novos cendrios de aprendizagem que sejam organizados de
maneiras radicalmente diferentes. Para Badalotti et al. (2014), a escola na condicao de agéncia
de socializacdo viabilizadora de praticas sociopedagdgicas, tem o eminente papel de tornar
possivel os avancos cientificos e tecnoldgicos a todos os sujeitos em suas atividades educativas.

Segundo as ideias de D’ Ambrosio (2012), o educador matematico que renega o poderio
midiatico da tecnologia na educacdo, desconsidera as potencialidades interacionais dos
individuos com os objetos de estudo da Matematica. Através de uma simples equiparagdo com
0s métodos mais tradicionais de ensino e de aprendizagem, o autor discorre que isso se faz
semelhante a renegar a fala enquanto meio mais tradicional para ensinar.

Assim, estabelecemos o convite para que educadores matematicos passem usufruir da
perspectiva educomunicativa enquanto ato intencional para viabilizar suas a¢cdes pedagdgicas
em sala de aula. Além do que, a dialogicidade educomunicativa na Educagdo Matematica pode
ser responsavel pelas tessituras das teias de rela¢cbes humanas com a Matematica.

Apds amplificarmos o chamado para a escola e educadores matematicos para assumirem
o0 papel de centralidade da comunicacao na educacéo, na subsecéo posterior dialogaremos sobre
algumas possibilidades de midias digitais em fomentar significativas relacdes mediadas no
sentido de potencializar a mediagdo do pensamento Matematico em perspectiva

educomunicativa.
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5.4 POSSIBILIDADES PARA A MEDIACAO DO PENSAMENTO MATEMATICO

A area da Educomunicacéo parte do principio que todos temos direito a nos comunicar.
Desse modo, ndo seria ousadia colocar que mais que nunca a internet tem se mostrado uma
aliada para os educadores matematicos e estudantes no que confere ao ato de exercer esse direito
(SOARES, 2011).

Para Badalotti et al. (2014, p. 81), “os computadores com internet sdo as janelas para o
mundo, por facilitar o acesso a informacgdo e ampliar as possibilidades de comunicacdo. Na
escola promovem o potencial criativo e ddo autonomia aos professores ¢ alunos”. Nesse sentido,
a Educomunicacdo promove possibilidades para exercermos um dialogo sobre uma nova
realidade que se firma e nos oferece os subsidios necessarios para gerar analises sobre esse novo
cenario social marcado profundamente pela presenca das midias digitas ao utilizar-se da
comunicacgéo para melhorar.

Em sala de aula, o educador matematico necessita ter a comunicacdo como ferramenta
para a desconstrucdo de atitudes individualistas que fomentam as competicfes egocéntricas.
Nesse contexto, a comunicacdo posta no centro do processo educativo tem como fungéo
converter as informacGes matematicas abordadas em diferentes contextos de vida para
conhecimentos matematicos comuns de modo compartilhado. De acordo com Soares (2014, p.
37):

E para constituir ecossistemas comunicativos que o educomunicador trabalha,
qualificando suas a¢Bes como: a) inclusivas (nenhum membro da comunidade pode
se sentir-se fora do processo); b) democréticas (reconhecendo fundamentalmente a
igualdade radical entre as pessoas envolvidas); c¢) midiaticas (valorizando as
mediacGes possibilitadas pelos recursos da informac&o); criativas ( sintonizadas com
toda forma de manifestacéo da cultura local).

Para Vilaca e Araujo (2013), as possibilidades para aumentar o potencial comunicativo
entre estudantes e educadores com as midias digitais sdo muitas. No entanto, cabe ao educador
— nesse caso 0 educador matematico — conhecer os tipos de midias digitais com as quais 0S
estudantes estéo familiarizados.

Ao obtermos essas informacdes e ao associa-las aos saberes prévios do estudante, esse
material se mostrara potencialmente significativo para promover novas formas de ensinar-
aprender “com e para a comunicagdo Matematica”, principalmente porque esta comunicagédo
sera 0 ponto de partida da acdo pedagdgica.

Isto incluira uma busca por midias digitais que potencializam as interagdes mediadas

com o proposito de subsidiar a estruturacdo de objetivos de aprendizagem. Segundo Kenski
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(2007, p. 47), “ndo se trata apenas de um novo recurso a ser incorporado a sala de aula, mas de
uma verdadeira transformacao, que transcende até mesmo os espacos fisicos em que ocorre a
educacao”.

De acordo com Ferraz e Belhot (2010, p. 421), “na educagédo, decidir e definir os
objetivos de aprendizagem significa estruturar, de forma consciente o processo educacional de
modo a oportunizar mudangas de pensamentos, agdes e condutas”. Essas ideias, corroboram
com os pensamentos de Trindade e Moreira (2017) quando destacam sobre a necessidade da
intencionalidade docente na perspectiva educomunicativa se voltar para uma sustentacéo
pedagogica orientada no que se pretende atingir na atividade.

Borba e Villarreal (2005 apud BAIRRAL, 2015, p. 486) argumentam:

A perspectiva dos seres-humanos-com-midia ao ressaltar os aspectos humanos e néo
humanos de forma articulada, permite-nos um olhar diferente e ndo dicotémico do
lugar da tecnologia na constru¢do do conhecimento. Todavia, esse modelo néo
problematiza a dimenséo contextual na qual os processos de apropriagdo estdo sendo
configurados.

Nesse contexto, afim de problematizarmos essa dimensao contextual ao nivel blended
de aprendizagem de Matematica enquanto atividade humana potencializada por meio de midias
digitais, observamos que ha instrumentos que facilitam o planejamento, a estruturacdo, a
definicdo de objetivos e a escolha adequada de instrumentos de avaliacdo relacionadas com o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Segundo as ideias de Ferraz e Belhot (2010), a
Tabela bidimensional da Taxonomia de Bloom?® pode ser essa proposta articuladora para a
verificacdo da eficacia da comunicacdo Matematica ao ser potencializada por meio de midias
digitais.

Isto se faz relevante, visto que os estudantes ja vivenciaram algumas experiéncias que
formalizam o “pensamento genérico’’”’em Matematica em anos anteriores, evitando que 0s
educadores matematicos concebam os estudantes como meras tabuas rasas (CARVALHO;
RIPOLL, 2013, p. 149).

% A Taxonomia € a ciéncia de classificagdo, denominagéo e organizagdo de um sistema pré-determinado e que
tem resultado um framework conceitual para discussdes, analises e/ou recuperagdo de informagéo. “Bloom (1956),
assumiu a lideranga desse projeto junto com alguns colaboradores como M.D Englehart, E.J. Furst, W. H. Hill e
D. Krathwohl. Embora todos tenham colaborado significativamente para o desenvolvimento de defini¢Ges
cognitivas, afetivas e psicomotoras, ela é conhecida como Taxonomia de Bloom” (FERRAZ; BELHOT, 2010, p.
422),

27 Como uma pergunta envolve um niimero infinito de situacdes, uma demonstracdo da sua veracidade sé podera
ser feita lidando com uma situagiio genérica, e ndo apenas verificando um niimero finito de casos particulares. “E
a isso que denominamos pensamento genérico” (CARVALHO; RIPOLL, 2013, p. 152).
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De acordo com Ferraz e Belhot (2010), algumas alteracGes que foram realizadas na
original Taxonomia de Bloom resultou numa Tabela bidimensional da Teoria de Bloom. Essa
tabela, vem transformando o modo como os educadores estruturaram seus planejamentos e
avaliacdes, comprovando-se como um excelente auxiliar didatico para a escolha adequada de
midias digitais como parte integrante do processo de ensinar-aprender (FERRAZ; BELHOT,
2010).

O principio da progressdo da complexidade € disposto em 6 (seis) categorias
estruturantes com dimensionamento crescente. As categorias, pertencem a uma coluna vertical
e 0 processo cognitivo numa coluna horizontal, uma vez que fruto das interagdes do sujeito com
0 seu entorno.

Ao considerarmos gque a aprendizagem ndo ocorre de forma linear, apresentamos a curva
exponencial para representar esse dimensionamento crescente na Tabela Bidimensional da
Taxonomia de Bloom na Figura 12. A curva exponencial, é posta para significar que a
aprendizagem ¢ elastica, portanto, modificavel ao ponto de vista da teoria da MCE.

Figura 12 — Estrutura do processo cognitivo Taxonomia de Bloom
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Fonte: Adaptada de Ferraz e Belhot (2010, p. 429)

Nesse contexto, verifica-se a eficacia do uso de midias digitais para potencializar a
comunicacdo/educacdo Matematica mediante a articulacdo entre as categorias da Tabela
Bidimensional da Taxonomia de Bloom e essa articulacdo pode ser explorada em dois tipos de
interatividades mediadas, a saber: mediagio midiatica sincronas e assincronas (BAIRRAL,
2015)

Cabe salientar que essas midias digitais voltadas para as interatividades mediadas na

perspectiva educomunicativa integram o “Modelo de Mediagdes Multiplas” (OROZCO

28 SYNCHRONOUS LEARNING, em tradugéo livre significa Aprendizagem Sincrona.
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GOMEZ, 2014, p. 28). O modelo é descrito por Orozco Gémez (2014, p. 28), como sendo “uma
série de mediacdes intervenientes nos processos comunicativos” que possibilita entrelagarmos
diferentes tipos de mediacdo midiatica para “evitar os reducionismos e funcionalismos na
exploragio de todas as interagdes comunicativas” (OROZCO GOMEZ, 2014, p. 29).

Sobre a mediac¢do midiatica sincronas, estas se caracterizam por ser aquelas em que 0s
estudantes e os educadores necessitam ambos, usarem a midia digital em tempo real.
Apresentamos algumas possibilidades de midias digitais que possibilitam as interacdes

mediadas sincronas na perspectiva educomunicativa no Quadro 13.

Quadro 13 — Midias digitais de interag8es sincronas

Midia Digitais

Aprendizagem sincronas (Synchronous Learning)

Tipo de Interacdo
Mudiltipla Integrada

Webconferéncias (Chat, audioconferéncia, videoconferéncia)

Descrigéo das
possibilidades para
aprendizagem

Ha uma grande vantagem de se estabelecer uma conexdo em tempo real com 0s
estudantes, uma vez que a aprendizagem é aberta. O didlogo possibilitado por meio de
algumas ferramentas contribui para uma melhora significativa nas relagdes entre

educadores e educandos que outrossim possibilitard a ocorréncia da aprendizagem.
Nesse tipo de midia digital, as aprendizagens sdo possibilitadas por meio de multimidia
tais com textos, sons, imagens e animagdes. (OROZCO GOMEZ, 2014)

Algumas ferramentas apresentam limitagBes em suas versdes basicas. No entanto,
oferecem versdes pagas que aumentam as possibilidades quanto a usabilidade. As
ferramentas se tornam eficientes na aprendizagem, mediante 0s objetivos estruturados.
Assim sendo, tudo dependera de como o educador ira utilizar a ferramenta de acordo
com 0s objetivos que pretende que o estudante alcance.

Funcionalidade

Exemplo de a) Answergarden
Ferramentas de b) Hangout Meet;
mediacdo midiatica c) Skype;
sincrona d) eZTalks;
e) Menssenger;
f) ooVoo;
g) Appar.in;

h) Editores de texto compartilhados on-line

Fonte: Dados da Pesquisa (2019)

Apbs identificarmos algumas midias digitais que possibilitam que as interatividades
mediadas ocorram de forma sincrona, passamos a identificar midias digitais que possibilitam
as interatividades de forma assincrona®® na perspectiva educomunicativa. As mediagdes
assincronas, sao aquelas que ocorrem quando os professores disponibilizam uma mensagem ao
estudante utilizando-se de algum meio digital de propagacdo da mensagem — Forum de
discussdo, E-mail ou correio eletronico, webblogs, Google Classroom. O estudante, pode ler a
mensagem e respondé-la no momento em que melhor lhe for oportuno. No Quadro 14,

apresentamos algumas possibilidades de midias digitais assincronas.

29 ASYNCHRONOUS LEARNING, em traducdo livre significa Aprendizagem Assincrona.
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Quadro 14 — Midias digitais de interacdes de mediacdes assincronas

Midia Digitais

Aprendizagem Assincronas (Asynchronous Learning)

Tipo de Interacéo
Mudiltipla Integrada

Férum de discussdo, E-mail ou correio eletrdnico, webblogs.

Descricdo das
possibilidades para
aprendizagem

A aprendizagem € aberta. Assim sendo, 0s comentarios dos estudantes e educadores
ficam a disposi¢éo por meio de publicaces em areas em que todos os membros de um
grupo tém acesso. As configuragdes dessas midias podem ser moderadas, quando o

educador interagi com os estudantes, ou livres, quando a interatividade ocorre sem a
presenca do educador. Essas midias digitais privilegiam as interagdes audiovisuais na
qual atrai a atengao do estudante possibilitando-lhe se comunicar (OROZCO GOMEZ,
2014)
Algumas ferramentas apresentam limitacdes em suas versdes basicas. No entanto,
oferecem versdes pagas que aumentam as possibilidades quanto a usabilidade. Por
meio dessas ferramentas podemos elaborar e colocar em pratica um projeto de
comunicacdo virtual (BADALOTTI et al., 2014).

Exemplo de a) Salas de aula (Classroom) virtuais

Ferramentas de b) Editores de textos compartilhados

mediacdo midiatica

assincronas

Funcionalidade

Fonte: Dados da Pesquisa (2019)

Para Badalotti et al. (2014), em todos 0s processos intelectuais quais quer que sejam
deve existir comunicagdo. Sobre esse assunto Sanchez (1999, p. 55), comenta que “o ato de
comunicacdo é sempre voluntario, um ato de vontade, tanto para 0 emissor quanto para 0
receptor. Somente a partir desse ato de vontade, dessa intengao, a comunicagao ¢ possivel”.
Sendo assim, enquanto educomunicadores necessitamos tomar consciéncia de que a
intencionalidade é a chave do processo para viabilizar a acdo educativa sob a acdo comunicativa
numa relagdo dialdgica de educar comunicando e comunicar educando.

No ensino presencial, sdo caracterizadas algumas modalidades de aprendizagens — aqui
destacamos a modalidade e-learning e blended-learning. No que confere a e-learning, em
traducéo livre significa aprendizagem por meios digitais e caracteriza-se por uma modalidade
de educacdo na qual ha um distanciamento fisico entre educador e estudante. Segundo as ideias
de Kremer (2016), a modalidade de ensino e-learning educacional estd sendo muito utilizada
por instituicdes de ensino presencial como forma de adequacao as novas praticas pessoais para
um mundo mais dindmico, conectado e comunicativo.

Segundo as ideias da autora, a modalidade de aprendizagem por meios digitais
caracteriza-se por e-learning se, necessariamente as atividades ocorrerem 100% (cem porcento)
a distancia. Porém, quando ha possibilidades de encontros presenciais somadas ao sistema e-
learning, o processo passa a se chamar blended-learning, que é conhecido atualmente como
modelo de ensino hibrido (KREMER, 2016).
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Assim, quando houver uma certa flexibilidade dos envolvidos para interagir entre redes
em qualquer tempo e espaco, a modalidade e-learning e blended-learning ndo se restringem
somente ao ensino a distancia, pois tratam-se de extensfes para 0 processo de ensino e

aprendizagem. Nas palavras de Trindade e Moreira (2014, p. 99):

No entanto, grande parte do debate surge a partir de visGes tradicionais da educacgéo
que encaram o elearning, as tecnologias e o digital como essencialmente instrumental.
Mais do que a utilizacdo das tecnologias apenas pela sua utilizacdo, a discussdo tem
de se centrar no seu impacto pedagogico e no que se depreende como “bom” ensino e
como fatores de promocéo da qualidade na aprendizagem. Uma tendéncia recente na
investigacao, sublinha a ideia da dimensdo pedagogica da utilizagdo da tecnologia e o
seu impacto na forma como o estudante aprende (Kirwood & Price, 2005), como 0
professor ensina (Blin & Munro, 2008) e como a instituicdo perceciona a sua
utilizagdo como suporte e mediagéo ao processo educativo.

De acordo com os autores, tudo dependera do sentido de interatividade midiatica com
relacdo as midias digitais e como a interacdo humana possibilitard ocorrer a mediacdo da
aprendizagem. E pertinente destacar que grande parte das colocacBes dos autores condizem
com as novas formas de aprender e ensinar no ensino superior. Porém, pensamos que é possivel
estender essas concepgdes para outros niveis de ensino no &mbito da Educacao Basica.

Nesse contexto, tudo parte da condicdo de continuarmos ou ndo a considerar as midias
digitais como meras ferramentas instrucionais. Sobre esse assunto, Trindade e Moreira (2017,
p. 106) afirmam que se levarmos em consideracdes que essas midias digitais “podem ajudar os
professores a criar cenarios de aprendizagem construtivistas e colaborativos, mais maleaveis e
adaptaveis as necessidades de cada estudante” os resultados serdo benéficos para aprendizagem.

Porém, se escolhermos optar por uma acdo didatica instrucional, o processo
permanecera tradicional e tende a ser improdutivo. 1sso vem se evidenciando nas escolas diante
do fato de que os estudantes apenas recebem as informacfes e os dispositivos apenas séo
alocados enquanto repassadores dessas informacGes, fato este que na maioria dos casos
privilegia a aprendizagem mecanica no estudante (BADALOTTI et al., 2014).

No entanto, se o0 estudante interagir com o dispositivo midiatico e esta interagdo partir
de seus proprios interesses, a mediacdo sera estimulante e assim favorecera o desenvolvimento

do pensamento Matematico. Sobre esse assunto Sfard (2008, p. 50, traducéo nossa), insere que:

No caso do discurso matematico, uma interagdo sera considerada como
educacionalmente produtiva se é susceptivel de ter um durdvel e desejavel impacto
sobre a futura participacdo dos estudantes. Neste tipo de discurso, produtividade
educacional é, portanto, um conceito normativo e ele vai sempre ser julgado em
relacdo as metas educacionais externas que foram definidos com antecedéncia.
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Nesse contexto, cientes da impossibilidade de esgoté-las, trazemos para esta discussao
algumas midias digitais direcionadas a potencializar o pensamento Matemético por meio da
comunicacdo Matematica entre estudantes e educadores matematicos através de uma visdo
blended de aprendizagem. Com o intuito de subsidiar essa selecdo, constituimos os critérios
que abarcam a perspectiva educomunicativa enquanto orientacdo. Apresentamos algumas

possibilidades e as expressamos no Quadro 15.

Quadro 15 — Midias digitais de interagdo de mediagdes multiplas

Midia Digitais Aprendizagem Blended

Tipo de Interagdo | Interagdo como atividade cultural e cognitivamente situada;
Multipla Integrada | Interacdo como atividade discursiva;

Interagcdo como atividade sociocognitivamente corporificada;
Interacdo como atividade colaborativa e em negociacdo constante.

Descricdo das Possibilita que a aprendizagem possa ocorrer através do dialogo entre os sujeitos a
possibilidades para | partir de interagdes verbais que remetem suas experiéncias com a Matematica, as quais
aprendizagem podem levar a internalizagdo de conceitos relacionados com as vivéncias cotidiana.

Possibilita que a aprendizagem ocorra por meio de diferentes formas de participacéo e
ndo apenas a realizagdo de tarefas de Matematica.

Possibilita a dindmica de trabalho colaborativo com midias digitais, as explorac@es e
descobertas na Matemética que contribuem para o desenvolvimento cognitivo em
ambientes de aprendizagem.

Possibilita a manipulacdo touchscreen como uma agdo humana, corporificada, cultural
e multimodal, que também pode revelar o pensamento dos aprendentes quando eles
trabalham nas atividades Matematicas.

Exemplo de a) Smartphone;
Ferramentas que b) Tablete;
suportam a ¢) Computadores;
mediacdo midiatica d) Entre outros
blended

Fonte: O Autor (2019)

Face a esta perspectiva, apresentamos algumas midias digitais facilmente utilizadas
pelos educadores matematicos, pois os estudantes possuem ou tém acesso a dispositivos
midiaticos, principalmente mdveis, facilitando o uso destes no processo de aprendizagem no
contexto escolar. Na proxima secédo, tratamos sobre os desfechos da utilizacdo de algumas

midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico em estudantes.
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6 MIDIAS DIGITAIS NA MEDIACAO DO PENSAMENTO MATEMATICO

Nesta secdo apresentamos a sintese interpretativa das acfes praticadas na Escola
Campo. Nessa parte do texto, buscamos viabilizar nossas ideias por meio da validagdo das
hipoteses elaboradas para esta pesquisa.

Em termos cientificos, os estudos suscitaram as necessidades de se analisar e conhecer
as repercussdes que se ddo no contexto escolar com a presenca de midias digitais no processo
de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, projetamos nossas compreensdes sobre a mediacéo do
pensamento Matematico potencializado por meio das interatividades possibilitadas pelas midias
digitais em interacbes humanas que sugerem 0 aumento dos processos e procedimentos
comunicativos em sala de aula.

Nossas acles, se corporificaram através de uma praxis pedagogica norteada pelo
objetivo especifico concernente em: experienciar midias digitais na mediacdo do pensamento
Matematico em perspectiva educomunicativa. Através da descricdo das fases operatorias que
elaboramos, passamos a validar as acdes planejadas de forma compartilhada e colaborativa com
0s participantes da pesquisa.

Ao assumir a postura educomunicativa, a pesquisa-acdo passou a ser direcionada em
uma perspectiva emancipatéria com vistas a educacdo libertadora. Nesse sentido, as
intencionalidades depositadas nessa pesquisa-a¢do passaram a carregar em Seu amago a
democratizacdo de saberes e fazeres matematicos em interacGes horizontalizadas que relinem
num conjunto, as ideias de pesquisadores, de mediadores e principalmente dos mediados em
encontros de fomento de dialogos potencializados por meio de midias digitais.

Para Baldissera (2001, p. 10), “a sequéncia metodoldgica para a execugdo dos processos
de pesquisa-acao insere-se na concepcao de educacao libertadora, tendo como ponto de partida
o didlogo incentivando a participacdo dos setores populares na busca do conhecimento da
realidade para transforméa-la”. Nesse sentido, fazemos questdo em destacar que dentre todos 0s
envolvidos — até mesmo aqueles que ndo foram sujeitos de analises da pesquisa®’— tiveram sua
participacdo de forma direta nas tomadas de decisdes que abarcaram as 4 (quatro) fases ciclicas
operatorias para a constituicdo da pesquisa que descrevemos em unidades de registros

concernentes em:

30 Alguns estudantes tiveram participacéo na construcéo do projeto, porém, ndo obtivemos autorizacdo dos pais e
responsaveis por meio de assinatura do Termo de Assentimento e Termo de uso de imagem e audio para a
formalizagdo ética de nossas analises.



100

a) Registro de Diario Diagndstico — anélises para problematizacéo inicial;

b) Registro de Diério de Acao — andlises na elaboracdo de desdobramentos para o
cumprimento das atividades iniciais e finais na construcdo do projeto na
condicdo de plano interventivo;

C) Registro de Diario de Avaliacdo — anélises na discussao das ac¢Oes realizadas;

d) Registro de Diério de Reflexdo — analises das discussdes sobre os resultados

alcancados;

Em meio a essa geragcdo de movimentos, se corporificaram dentro dos limites

estipulados para esta pesquisa-acdo 0s seguintes pressupostos descritos no Quadro 16.

Quadro 16 — Pressupostos incorporados na pesquisa-acao
i A mediagdo tecnoldgica possibilita a valorizagdo dos conhecimentos prévios do
estudante;

ii. A construcdo de um ecossistema educomunicativo potencializa a relagéo
mediador/mediado;

iii. As relages estabelecidas num ecossistema educomunicativo modificam a estrutura
cognitiva dos estudantes;

iv. Os estudantes produzem atividades colaborativas através de recursos midiaticos;
Fonte: O Autor (2019)

E importante destacar que o foco central de nossas analises emergiu em aspectos
qualitativos que foram instigados e abordados nas expressdes e receptividades dos estudantes
no desenvolvimento da pesquisa. Além disso, as andlises foram depuradas e evidenciadas em
meio as interacdes e interatividades mediadas nas decorréncias do processo de observacéao
participante.

Por fim, através das interlocugdes com os autores que acolhemos para subsidiar as
andlises dos relatorios finais, descrevemos os resultados das interacdes e as interatividades
mediadas que se estabeleceram em alguns espa¢os da Escola Campo. Nas proximas subseces,

realizamos essas descri¢cdes por meio dos relatérios dos registros de diario de campo.

6.1 RELATORIO 1: REGISTRO DE DIARIO DIAGNOSTICO

Seguindo as orienta¢Ges de Richardson (1999), iniciamos o percurso de pesquisa-agao
na Escola Campo. Primamos em compartilhar as nossas intencionalidades com alguns agentes
educativos responsaveis pela gestdo e a administracdo do locus de pesquisa.

Nessa descri¢do, subdividimos nossas analises em dois momentos, a saber: Momento 1

— Diélogo com GEC: aspectos gerais da Escola Campo; e Momento 2 — Dialogo com EMC.
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Destacamos que 0s participantes aceitaram nossas propostas e primaram conosco em promover
didlogos produtivos para fomentar o aumento do coeficiente comunicativo entre educadores
matematico e estudantes no sentido de experienciar midias digitais na mediacdo do pensamento
Matematico.

Essas propostas, foram voltadas para promover envolvimento entre educadores
matematicos e estudantes em espacos fortalecedores de relagdes humanas e favorecedores de
aprendizagem para gerar contribuicdes no desenvolvimento do pensamento Matematico. Ao
nosso ver, a acdo se faz necessaria e justificamos sua intencionalidade a partir de uma das
colocacBes realizadas por Soares (2011) quando citou a concepcao dialdgica do filésofo da
educacéo Paulo Freire, o qual diz que “Ser dialdgico é vivenciar o dialogo, ¢ ndo invadir, é ndo
manipular, é ndo “sloganizar”. O dialogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados
pelo mundo, o pronunciam, isto é, o transformam e, transformando-o, o humanizam” (FREIRE,
2013 apud SOARES, 2011, p. 23).

De acordo com Soares (2011, p. 23), “sob esta perspectiva, a comunicagdo passa a ser
vista como relacdo, como modo dialégico de interagdo do agir educomunicativo”. Nesse
processo, as acdes implicaram em afastar a Otica puramente instrumental da tecnologia
comunicativa e informativa na Escola Campo, para a ado¢do de uma nova postura frente as
possibilidades emergentes que as midias digitais provocam na mediagdo da aprendizagem de
Matematica. Na préxima secdo, apresentamos as analises e as interpretacfes do dialogo

realizado com a gestdo da Escola Campo.

6.1.1 Dialogo com GEC: aspectos gerais da Escola Campo

Inicialmente, realizamos algumas descricdes sobre o I6cus de pesquisa. A Escola Campo
é muito apreciada pela comunidade correiapintense, sendo que ha 70 (setenta) anos de historia
e compromisso com a formalizacdo de saberes escolares na formacdo de cidaddos atuantes na
sociedade. Atualmente, a escola campo vem sendo frequentada por estudantes moradores da
area central e de bairros adjacentes pertencentes ao municipio.

Conforme descrito no Projeto Politico Pedagogico — PPP, a instituicdo se situa no centro
do municipio de Correia Pinto no estado de Santa Catarina — SC. E classificada enquanto escola
publica urbana e é habilitada a ofertar os niveis de Ensino Fundamental Anos Iniciais, Ensino
Fundamental Anos Finais, Ensino Médio e Ensino Profissionalizante Magistério.

A instituicdo possui um amplo espaco estrutural que se faz propicio para aderir

propostas pedagdgicas que contribuam ao desenvolvimento integral dos estudantes. Por meio
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da Figura 13, apresentamos a fachada da Escola Campo, I6cus de pesquisa.

Figura 13 — Fachada da Escola Campo

Pesquisa (2019)

" Fonte: Dadosda

Nesse didlogo, procuramos levantar informacGes sobre alguns aspectos que
implantaram as tecnologias digitais no ambito da Escola Campo. Surge neste momento
necessidade de estreitarmos nossas colocaces, direcionaremos as tessituras desse relatorio para
discorrer um pouco sobre o historico tecnoldgico do laboratério Proinfo e suas extensdes na
instituicdo lécus de pesquisa.

De acordo com Consani (2008), os laboratérios Proinfo integravam o projeto de
laboratdrios do Programa Nacional de Informatica na Educacdo — Proinfo. Esse programa foi
criado pelo Ministério da Educagdo — MEC, através da portaria n° 522 de abril de 1997.

Segundo as informagdes levantadas no PPP, a instituicdo contou com grande quantidade
de equipamentos tecnol6gicos como computadores e projetores interativos para serem
utilizados em fins pedagogicos. Além do que, do ano de 2014 até o ano de 2017 a escola obteve
um amplo laboratério informatizado e duas extensdes em salas ambientes.

Inicialmente, falaremos um pouco sobre o laboratério informatizado, que com o passar
do tempo enfrentou grandes problemaéticas devido a falta de manutencdo nos equipamentos
usuais, a saber: monitores, formatacdo de softwares, limpeza de hardware e componentes,
sistemas operacionais que sdo indispensaveis para a utilizagdo do computador. Sobre esse

assunto, trazemos alguns didlogos realizados com a GEC.

GEC — Até o ano de 2016, o laboratdrio contava com 32 (trinta e dois) computadores
em pleno funcionamento, dos quais inclusive todos tinham conexao com a internet. Porém, aos
cuidados de um profissional de licenciatura em informética lotado no quadro do magistério
catarinense como “professor da sala informatizada .

Ao iniciar 0 ano letivo de 2017, esse profissional ndo fez mais parte do quadro de

contratacdes do magisterio catarinense e o reflexo de sua auséncia impactou fortemente sobre
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essa realidade escolar na utilizagdo do computador enquanto ferramenta pedagdgica. Sobre esse
assunto, a GEC nos informou que:

GEC — Nessa escola por exemplo, a quantidade de maquinas em funcionamento diminui
drasticamente de 32 (trinta e dois) para 21(vinte e um) computadores em funcionamento, pois
ha a falta de recursos financeiros para financiar a manutencdo dos mesmos e 0s tramites sdo
muito burocraticos. No ano de 2018, mais maquinas deixaram de funcionar reduzindo de 21
(vinte e uma) para 12 (doze) computadores em funcionamento. Algumas parcerias foram
buscadas e firmadas coletivamente com a Associagao de Pais e Professores para realizacao de
restauracgdes e recuperagdes de parte dos equipamentos. Porém, com pouco sucesso na acao,
foram restauradas apenas 10 (dez) méquinas. No ano de 2019, restaram apenas 6 (seis)
computadores e uma quantidade consideravel de lixo eletrdnico amontoado em espacos da
Escola.

A era tecnoldgica trouxe consigo uma vasta gama de ferramentas tecnoldgicas, entre
elas o computador. Essas ferramentas na educacdo proporcionam grandes possibilidades na
socializacdo de saberes, costumes e vivéncias que se integram no contexto digital de forma
compartilhada, complementando a formagdo humana (LEVY, 2004).

Atualmente vivemos um ato historico, em que as midias digitais vém causando multiplas
revolugdes nos modos de se relacionar-aprender-ensinar. No contexto da escola publica, esse
processo teve seu marco inicial no final da década de 1990, quando o computador passou a
adentrar lentamente no contexto das agéncias de socializacdo — nesse caso, a escola. Porém,
conforme nos informa Santos (2013, p. 61), “ao invés do uso voltado para aspectos
pedagogicos, criativos, intermediando a relacéo professor-aluno-aprendizagem, a énfase estava
na administracdo escolar, na organizacdo dos processos burocratico-administrativos”. Essas
colocacgdes levantaram um questionamento, a saber: qual foi o papel do professor da sala

informatizada nessa escola?

GEC - Esse profissional administrava o laboratorio informatizado. Ele (professor)
ficava responsavel pelo agendamento da sala informatizada para ser utilizada pelos
professores regentes de turma, oferecia o suporte para o0s professores e estudantes acessarem
suas buscas. Ele (professor) deixava a sala organizada com os computadores ligados para a
utilizacao, fazia a manutencdo dos equipamentos e instalava quaisquer recursos midiaticos que
quiséssemos para fins pedagogicos.

Essas colocacdes nos direcionam as constatacoes realizadas por Santos (2013), quando
descreveu alguns aspectos relacionados com a histéria do uso de computadores na escola. A
autora examinou um processo histérico que marcou a entrada e 0 uso dessa maquina que

“migrou sua fun¢do, passando de uma maquina de calcular, para uma maquina de escrever



104

(producdo de conteldo), para se tornar mais recentemente, em uma maquina social” (SANTOS,
2013, p. 61).

O assunto sobre o uso do computador, enquanto maquina social, ainda carece de
profundos dialogos para se diagnosticar 0s sucessos e as problematicas pertinentes ao contexto
escolar para a efetivagdo deste instrumento enquanto suporte nas relacfes socioeducativas.
Certo é que a auséncia desses didlogos entre outros aspectos, tornou-se agravante para a
constituicdo de fatores decisivos que impulsionaram a extin¢do tanto do “professor do
laboratorio de informatica” quanto do laboratério Proinfo.

No entanto, restaram ainda, duas extensdes dos laboratérios de informatica que foram
alocados em duas salas especificas. Constatamos que cada uma das salas comportam um Unico
computador multimidia, o qual necessita de agendamento prévio para os professores utilizarem

0s recursos midiaticos para fins pedagogicos. Sobre esse assunto, a GEC informou que:

GEC - Elas (salas) comportam um computador interativo integrado com lousa digital
— projetor Proinfo3, os quais foram adquiridos por meio de licitages na modalidade Pregéo
no ano de 2012.

Esse equipamento tecnoldgico concentra varios recursos midiaticos numa unica central.
O hardware, é integrado por 1 (um) mouse, 1(um) teclado, (2 duas) entradas USBs, porta para
rede wireless, rede unidade leitora de DVD e projetor.

O equipamento possui softwares especificos que tem sua linguagem baseada em trés
areas de conhecimentos — Linguagens, CAdigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Para o ensino de
Matematica, ha softwares especificos instalados como: calculadora grafica (KAlgebra);
Desenho de funcGes Matematicas (KmPlot); Exercicios com fracdes (KBruch); Geometria
dindmica (GeoGebra); Geometria interativa (Kig) e Software matematico (Cantor). Todos esses
recursos reunidos em num Unico instrumento portatil de facil instalagéo.

Ao acompanharmos e observarmos a utilizacdo da central multimidia nas aulas de
Matematica, percebemos que 0s recursos midiaticos nessa central podem ser direcionados para
potencializar a aprendizagem dos estudantes. No entanto, constatamos que 0S mesmos
necessitam de complementos para aumentar as possibilidades nos processos e procedimentos
comunicativos. Verificamos que isso se faz relevante, pois, possivelmente evitara que as

aprendizagens dos estudantes fiqguem restritas apenas em aulas expositivas e dialogadas, uma

31 Proinfo - O Programa Nacional de Formag&o Continuada em Tecnologia Educacional, trata-se de um programa
voltado para o uso didatico-pedagdgico das TICs.
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vez que é imprescindivel colocar o estudante enquanto principal autor na aprendizagem.

Isso € constatado quando se verifica as limitagdes quanto ao compartilhamento dos
objetos de estudo e a manipulacdo dos mesmos pelos estudantes. Além do que, as
interatividades promovidas pelos softwares ficam restritas ao professor, que expde o objeto de
estudo e os manipula sem a necessaria participacdo dos estudantes. Portanto, observamos que
ao estudante apenas resta observar e fazer as anotacdes da aula.

Além do mais, o uso dessas ferramentas digitais pelos educadores matematicos vem
sendo prejudicado, pois, 0 equipamento carece de manutencéo e de atualizacdo de softwares.
As midias atuais j& ndo sdo mais compativeis com o sistema operacional do computador
integrado. Portanto, 0s recursos se tornaram obsoletos e apenas a projecdo pode ser utilizada
para viabilizar aulas expositivas e dialogadas.

Ha disponivel na rede, ferramentas midiaticas que possibilitam o estudante interagir
com o professor apds a exposicao direta do objeto de estudo de forma sincrona. Todavia,
pensamos ser imprescindivel que o estudante desenvolva o pensamento Matematico a partir da
participacdo ativa nesse processo em perspectiva de aprendizagem blended (TRINDADE;
MOREIRA, 2017).

Todavia, se utilizarmos de recursos de navegacao com acessos a internet, possivelmente
encontramos midias digitais para potencializar a aprendizagem dos estudantes e efetivar a
utilizacdo do computador enquanto ferramenta pedagdgica. De acordo com Santos (2013),
“com a popularizagdo da linguagem html, a rede passou a ser utilizada como espaco de
apresentar e divulgar criagfes particulares ou institucionais, através de site e homepages”.

No ambito escolar, de acordo com Santos (2013), alguns docentes de forma particular,
tomaram a iniciativa e a autoria de compartilhar suas producbes como materiais
complementares as suas aulas em ambientes virtuais possibilitados pela rede. Os professores
podem navegar pelos sites, pesquisar e compartilhar materiais de acordo com o objeto de
estudo. Esses recursos, encontram-se catalogados em um rol de possibilidades que incluem
animacao/simulacdo, softwares educacionais, video, audio, experimentos em simulacros,
experimentos praticos, hipertexto, imagens, que podem ser utilizados para contextualizar a aula,
resolver problemas, gerar interpretagdes, realizar trocas de significados.

A partir desse movimento, possivelmente houve uma grande transformagéo nos modos
de ensinar-aprender, pois o professor passou a contar com mais um aliado para a desvinculagéo
da subjetividade do recurso mais utilizado em sala de aula — o livro didatico.

Com a popularizacao da internet, a producgéo de conhecimentos no meio digital deixou

de ser restrita as grandes organizagdes que detinham o controle sobre a informacdo. Essa
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mudanga promoveu um grande avango na questdo da utilizacdo do computador enquanto
ferramenta pedagogica, o qual, em muitas instituicGes ndo chegou a ocorrer devido a ferramenta
ter se tornado obsoleta. Porém, mais recentemente, de acordo com Badalotti et al. (2014), o
computador PC perdeu o status de principal ferramenta didatico-pedagogica para dar lugar aos
microcomputadores portateis que se encontram integrados em modernos e sofisticados
telefones inteligentes — smartphone. Ao prosseguir nosso dialogo, a GEC fez a seguinte

colocacéo.

GEC — Havia uma grande demanda para utilizagdo das salas informatizadas. Embora,
ainda sejam utilizadas com muita frequéncia a demanda teve uma queda significativa de 2016
a 2018. Dispomos de 3 (trés) computadores interativos, sendo 2 (dois) reservados nas salas
extensivas e 1 (um) para uso rotativo em salas de aulas.

Por meio de nossos didlogos, constatamos que muitos educadores criaram a imagem de
que a utilizacdo de recursos midiaticos no processo de ensino-aprendizagem fica restritos
somente aos espacos especificos — salas tecnoldgicas e afirmam sobre a necessidade de
professores especificos — professor da sala informatizada — para se garantir a eficiéncia das
midias digitais no processo de ensino-aprendizagem. Para Kenski (2007, p. 45), “por mais que
as escolas usem computadores e internet em suas aulas, estas continuam sendo seriadas, finitas
no tempo, definidas no espago restrito das salas de aula”.

Portanto, ha que se descontruir a ideia de que ha de se alocar em salas especificas para
a utilizacdo de midias digitais no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que necessitamos
constituir ecossistemas educomunicativos que possibilitem vivenciarmos o campo das
interacBes cognoscentes nas interatividades com midias digitais enquanto possibilidade para a
praxis pedagogica. De acordo com Badalotti et al. (2014, p. 35), “a educagdo nao pode se
restringir ao espaco fisico da sala de aula, visto que o ser humano ndo é um ser acabado, pronto,
formado, mas sim o ser inacabado, que constantemente sofre modificaces”.

Isso, requer reflexdes significativas sobre o uso das midias digitais na mediacdo da
aprendizagem, uma vez que ndo devemos mais nos ater a eternas discussdes sobre as
adequacdes e adaptacOes do carater utilitario das TICs na escola. Para Baccega (2014, p. 34), 0
que ¢ importante “¢ que a discussdo se dé sobre o lugar que ela ocupa na formacgao dos alunos,
dos cidadaos, da sociedade contemporanea nos varios ambitos”. Nesse sentido, consideramos
de suma importancia explorarmos outras possibilidades para cumprir a funcdo de educador

matematico. Na proxima subsecéo, descrevemos o segundo momento desses dialogos.
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6.1.2 Dialogo com os Educadores Matematicos da Escola Campo

Nosso dialogo foi iniciado na sala de professores, direcionado para possibilitar os
diagnosticos sobre a utilizagdo de recursos midiaticos enquanto potencializadores para a
mediacdo do pensamento Matematico. Essa intencdo € justificada por Baccega (2011, p. 33),
guando argumenta que cabe ao educomunicador “enfrentar a complexidade da construcao do
campo comunicagdo/educacdo como novo espago teodrico capaz de fundamentar préticas de
formagdo de sujeitos conscientes”. O questionamento levantado consistiu em saber: quais
desafios vocés vém enfrentando em sala de aula quanto a utilizacdo de midias digitais? Nesse

interim, seguem alguns trechos das falas anotadas em diario de observacao

EMC1 — Passamos parte do tempo das aulas chamando a atenc¢éo dos estudantes para
deixarem o celular de lado e focarem nas explicacGes, pois vocé sabe né, em matematica se
perder o raciocinio fica dificil encontra-lo outra vez.

EMC2 — O incomodo é tanto, que no inicio do ano letivo esse assunto geralmente é
pauta de discusséo, pois ha aqueles professores que ndo ddo a minima para como os estudantes
estdo utilizando o celular, e outros que se incomodam apenas do aluno estar com ele e deixa-
lo em cima da mesa, eu por exemplo néo ligo muito.

Temos a percepc¢ao de que os educadores matematicos consideram o uso inadequado do
smartphone, pelos estudantes, para a aprendizagem de Matematica em sala de aula, pois
conforme os relatos, esse dispositivo vem causando sérios conflitos entre educadores e

educandos na Escola Campo. De acordo com Sibilia (2012, p. 197):

H& um desajuste coletivo entre as escolas e seus alunos na contemporaneidade que,
cada vez mais, aparece como uma marca desta época e um problema desta geragéo.
Embora ndo se trate de uma novidade absoluta, essa inadequacdo se tornou mais
incontestavel nos anos mais recentes, justamente quando foi se gerando um encaixe
quase perfeito entre esses mesmos corpos e subjetividades, por um lado, e, por outro,
os aparelhos moveis de comunicagdo e informagdo, tais como os telefones celulares e
0s computadores portateis com acesso a internet.

Indo além em nosso dialogo, questionamos: como vocés vem enfrentando esse desafio?

EMCL1 - Esse ano [2019] em assembleia de pais e professores, ficou combinado que as
incidéncias com o uso inadequado do celular em momentos de aula repercutiriam em sangoes
disciplinares, sendo a primeira ocorréncia uma sancdo verbal; a segunda, um registro no
caderno disciplinar; e a terceira, a retencao do celular do estudante a ser entregue somente na
presenca dos pais ou responsaveis.
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EMC?2 — Pouco tem repercutido essas sancdes disciplinares, sendo que se entregamos
o celular para o pai em um dia, no outro o estudante esta com ele outra vez. Precisamos
encontrar uma maneira de agir mais energicamente, de forma extrema nesses casos, pois no
final acabamos ficando por culpados pelo fracasso do estudante na disciplina. Mas, ninguém
vé que quando estamos explicando grande parte dos estudantes estdo mexendo no celular...isto
gera incomodos.

Por meio destas colocagOes, constatamos que ndo estdo sendo aproveitados esses
dispositivos enquanto recursos pedagogicos nas aulas de Matematica. As a¢cdes se movimentam
na contramao e na exting¢ao desse dispositivo na Escola Campo.

Ha no estado de Santa Catarina a lei n°14.363 de 20 de janeiro de 2008, a qual instituiu
em seu Art. 12 “Fica proibido o uso de telefone celular nas salas de aula das escolas publicas e
privadas no Estado de Santa Catarina”. Porém, € cabivel ponderar que nos idos tempos de
sancionamento da lei supracitada, a presenca de telefones inteligentes em sala de aula ndo
alcancava a expressividade e tampouco forneciam as possibilidades para potencializar o
processo de ensino-aprendizagem quanto fornecem atualmente apds 11(onze) anos de
desenvolvimento tecnoldgico.

Estas colocacgdes nos direcionaram as ideias de Kenski (2014, p. 18-19), quando diz que
“desde pequena, a crianca é educada em um determinado meio cultural familiar, onde adquire,
conhecimentos, habitos, atitudes, habilidades e valores que definem sua identidade social”. Em
nossa concepcdo, a escola é viabilizadora dessa educacdo, uma vez que é uma das agéncias de
socializacdo representante da sociedade moderna (BACCEGA, 2014).

Segundo as ideias de Levy (2016), as acBes de ensino-aprendizagem com midias digitais
na escola marcam profundamente o desenvolvimento dos sujeitos, afinal esta instituicdo é
constituida enquanto espaco de formacdo de pessoas. No entanto, essa formacgdo é gerida
através de relagdes de dominios governamentais que a partir da elaboracao de curriculos toma
para si a competéncia de definir o que é valido ou invalido na aprendizagem dos estudantes.

Constatamos este um dos fatores que tém levado muitos professores a negligenciarem
como os estudantes se desenvolvem, diante do fato de se aterem apenas ao saber a ser ensinado
que por sua vez também é gerenciado por meio das rela¢fes de poder. Sobre esse assunto Citelli

e Costa (2011, p. 24) argumentam que:

O tempo pedagogico faz desse novo modus comunicandi uma forma de exercicio de
poder, ja que a autonomia do leitor e a possibilidade de um ecossistema comunicativo
marcado pela dialogicidade implica a descentralizacdo da palavra autorizada e a
transformacé&o das rela¢fes sociais internas no espago escolar.
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Ao nivel de nossas leituras, essas ponderagdes se fazem pertinentes, pois, alicercam que
necessitamos realizar movimentos no ambito escolar que visem significativas transformacgoes
nos modos de ensinar-aprender Matematica em um contexto onde as midias digitais se
configuram enquanto indissociaveis da educacdo humana. Na proxima subsecéo, descrevemos
0 registro do diério de acdo. Nessa parte do texto, alocamos as a¢cdes com midias digitais
compartilhadas com os estudantes e educadores matematicos com vistas a modificar as relagdes

acOes pedagogicas no sentido da mediacdo do pensamento Matematico.

6.2 RELATORIO 2: REGISTRO DE DIARIO DE ACAO

Os encontros realizados com as turmas foram objetivados afim de envolvé-los com a
pesquisa. Assim sendo, estabelecemos de forma colaborativa e participativa um plano de acao
para gerar movimentos e promover transformagdes no modo de ensinar-aprender com as midias
digitais em sala de aula.

Os encontros foram direcionados a conhecer as atitudes, os valores, as intencdes, 0s
desejos e as perspectivas dos estudantes com relagdo a disciplina de Matematica. Ao nosso ver,
isso viabilizou as fases ciclicas operatorias da pesquisa-acdo, uma vez que pudemos pensar e
repensar estrategicamente em como experienciar as midias digitais no desenvolvimento do
pensamento Matematico em estudantes.

Nesse sentido, esforcamo-nos em agrupar um conjunto de interagdes entre stakeholders
e estudantes para estabelecer as interatividades com algumas midias digitais direcionadas a
viabilizar uma constante troca de significados e significantes sobre objetos de estudo da
Matematica. Nos itens a seguir, descrevemos nossas analises sobre as acdes realizadas com 0s

estudantes e stakeholders (facilitadores) na Escola Campo.

6.2.1 Explorando um contexto de significados com os estudantes

Diferenciando-se de algumas aulas tradicionais, onde geralmente os professores iniciam
a comunicagdo com os estudantes apresentando um objeto de estudo e ou contextualizando esse
objeto de estudo, nosso encontro primou em explorar os significados atribuidos pelos estudantes
no contexto das situacbes em que o pensamento Matematico manifesta-se. O encontro foi
iniciado por meio de um questionamento direcionado aos estudantes, a saber: como podemos

manifestar o pensamento Matematico?
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Segundo as ideias de Bairral (2015), essa interagcdo condiz como atividade cultural e
cognitivamente situada, uma vez que a valorizagdo dos saberes prévios dos estudantes sdo o
principal ponto de partida para a realizacdo da mediacdo da aprendizagem. Seguindo as
orientacdes de De Oliveira (2002), priorizamos o envolvimento da linguagem natural
internalizada no estudante para encontrar completudes na linguagem Matematica internalizada
nos stakeholders, que outrossim puderam estabelecer relagbes com os estudantes e propiciar o
desenvolvimento do pensamento Matematico utilizando-se do dialogo.

De acordo com Orozco Gémez (2014), a possibilidade de negociacdes de sentidos se
faz relevante, uma vez que na dimensdo da interatividade, precisamos entender que as
convergéncias de ideias ndo se ddo em um Unico sentido. Sobre esse assunto, encontramos em
Fontana (1996) que é possivel convergir esses significados para um contexto intelectual por
meio do estabelecimento do dialogo.

No primeiro encontro, elaboramos problemas l6gicos, tratamos sobre angulos, figuras
planas, figuras espaciais, nimeros, tabuada entre varios objetos de estudo da Matematica que
foram levantados pelos estudantes a partir de suas curiosidades e histdrias de vida contadas
sobre seus respectivos contextos familiares. Apresentamos um registro com o0s participantes

que retrata nossas discussoes elencadas no primeiro encontro mediante a Figura 14.

Figura 14 — Primeiro encontro com os participantes

o3

==
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Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao dialogarmos sobre algumas situagcdes que envolvem o pensar para a Matematica,
constatamos que os estudantes trazem marcas nitidas da Matematica vivenciada no cotidiano.
Apesar de todos os significados atribuidos pelos estudantes serem de suma importancia para
nossa pesquisa, destacamos nessa discussdo um exemplo proferido pelo estudante E1 que fez o

seguinte questionamento:

E1 - Professor, quando atravessamos uma avenida movimentada ha a manifestacéo do
pensamento Matematico né?
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Para atribuirmos uma resposta plausivel sobre esse questionamento, nos ancoramos as
ideias de (FONTANA, 1996) para dizer que:

Stakeholder — Sim! O cumprimento da atividade requer precisas analises agugadas
através de nossas percepcOes. Esse tipo de pensamento Matematico, foi crucial para
construimos um campo especifico da Matematica denominado Probabilidade.

Percebam que realizamos essa atividade sem se dar conta da complexidade cognitiva
envolvida, pois a interacdo esta voltada para o contexto das situagdes que ocorrem.

Aqui na sala por exemplo, 0 pensamento Matematico pode vir a ser manifestado por
tod@s. Observem a porta da sala de aula, se ndo realizarmos uma abertura angular suficiente,
ndo conseguimos realizar a passagem!

Tod@s aqui abrem portas?
Classe — SIMMM!
Stakeholder — Entdo ha uma tipica manifestacdo do pensamento Matematico!

De acordo com Jobim e Souza (1994), quando explicitamos nosso pensamento através
da fala, as interacfes verbais ficam propensas ao ato intelectual. Porém, ndo somente, pois,
também estamos dispostos a um contexto de situacdes e ndo dominamos todas as variaveis
necessarias para que ocorra a aprendizagem.

Isso quer dizer que enquanto educadores matematicos, necessitamos aprofundar e
ampliar os saberes prévios dos estudantes para desenvolver a capacidade de gerar criticidade
em processos interpretativos, sinteses, analises e transformacfes que ocorrem de forma
individual e coletiva. Na proxima subsecéo, discutimos sobre a potencializacdo dos significados

negociados com os estudantes.

6.2.2 O smartphone enquanto ferramenta pedagogica

Ausubel (2003) argumentou que existe a preexisténcia de duas condic¢des para que a
aprendizagem significativa aconteca a partir do contexto de sala de aula. A primeira, e talvez a
mais importante, ajusta-se a que os estudantes devem “querer a aprender”. No entanto, se faz
necessario prevalecer a amorosidade entre educadores matematicos e estudantes, uma vez que
pode ser um fator imprescindivel para se ter a predisposi¢do do estudante para “o aprender”
(GOMES, 2002).

Essa predisposic¢do no estudante ndo emerge por si so, de acordo com as colocagdes de
Meier e Garcia (2011), faz se necessario um ato de vontade humana na mediacdo da
aprendizagem. Isso insita a primordialidade de duas a¢6es humanas no processo de ensino

aprendizagem, sendo uma delas o uso de instrumentos fisicos e simbolicos para situar a atengédo



112

do estudante para o ato intelectual em si, e a outra direcionada a instigar o estudante para que
se possa encontrar sentidos no objeto a ser estudado — comunicagdo (FONTANA, 1996).

Baseados nesses ditames, movimentamos essas acOes de forma planejada no que
queriamos alcancar e 0s estudantes nos mostraram os caminhos de como ir em dire¢do ao modo
em que aprendem através do compartilhamento de seus saberes prévios sobre a Matematica.

Nesse contexto, compartilharmos do pensamento de Orozco Gomez (2014, p. 15),
quando diz que “ juntando o falar ao ouvir, o escrever ao ler e o escutar ao escutar-nos, mostrou-
nos um caminho para a producdo do conhecimento integral, em que os falantes e o ouvinte tém
sua palavra para expressar-se e intercambiar, e um sempre possivel ponto de convergéncia”.

Nesse sentido, atribuir voz e vez aos estudantes para que se comuniquem abertamente e
expressem seus anseios e perspectivas com relacdo a Matematica pode ser um passo
benevolente para a ocorréncia da aprendizagem. Isso implica em promover a interacdo para que
se possa explorar as experiéncias de vida dos estudantes de forma socializada com 0s outros,
para dinamizar uma possivel troca de conceitos negociados. Essa interacdo configura-se como
atividade discursiva, acontecendo a valorizacdo das diferentes formas de participacdo dos
estudantes e ndo apenas a realizacdo das tarefas matematicas (BAIRRAL, 2015).

Os significados dados pelos estudantes possibilitam um despontar para a realizacéo de
novos planejamentos e replanejamentos nas a¢des educativas. Por essa razéo, fizemos questao
de colocar os significados atribuidos pelos estudantes enquanto indicadores para que
pudéssemos escolher as ferramentas sugestivamente adequadas para potencializar o
desenvolvimento do pensamento Matematico nos estudantes.

Para viabilizarmos nossas a¢cbes com midias digitais, percebemos que o smartphone
poderia ser util para dinamizar uma relacdo entre a apresentacdo do material potencialmente
significativo e a comunicacdo. Portanto, projetamos a questao norteadora do encontro conforme
segue: quantos dispositivos smartphones com acesso a internet temos disponiveis para serem
utilizados para a aprendizagem de Matemética? O resultado obtido pode ser visualizado
mediante a observacao do Grafico 1.

Gréfico 1 — Dispositivos disponiveis com e sem acesso a internet

10; 21% Dlspomygl sem
acesso a internet

38; 79% Disponivel com
acesso a internet

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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Conforme a analise no grafico, podemos observar que todos os participantes tém posse
do dispositivo smartphone disponivel para a aprendizagem de Matemética. No entanto,
constatamos que dessa quantidade de dispositivos apenas 10 (dez) possuiam acesso a internet
por meio de programas pré-pago.

Com base no exposto, nos ocorreu de disponibilizarmos o acesso a internet através da
rede wifi da Escola Campo. Porém, fomos informados pela GEC que a internet da escola €
restrita ao uso dos professores e que se fosse disponibilizada aos estudantes, ndo teriamos mais
controle sobre a utilizacdo da internet no ambiente escolar, uma vez que o0s estudantes
compartilham a senha de acesso. Para Martin-Barbero (1999, p. 28), “a atitude defensiva da
escola e do sistema educacional os leva a desconhecer (ou fingir que desconhecem) que o
problema real esta num desafio imposto por um ecossistema comunicativo”.

Para constituirmos um estudo sobre a comunicagdo/educacao na escola, de acordo com
Baccega (2011), é preciso estabelecer um didlogo mais amplo, com mais saberes. Portanto,
passamos a dialogar com os participantes para resolvemos o impasse da conexao a internet.

Os estudantes e os stakeholders, prontamente se disponibilizaram a compartilhar o
acesso a internet aos que ndo tinham através do roteador wifi do smartphone. Destacamos que
essa acao foi uma atitude altruista, uma vez que se pés em pratica a sensibilizacdo humana
direcionada a organizar e a viabilizar as midias digitais em um processo compartilhado.

Assim, estabelecemos o pedido para que os estudantes trouxessem e fizessem o uso do
smartphone em todos os encontros programados. Na sequéncia descrevemos o0 uso do
smartphone enquanto instrumento fisico disponivel para possibilitar a mediacdo da

aprendizagem de Matematica e o desenvolvimento do pensamento Matematico.

6.2.3 Midias digitais possibilitando interatividades com o uso do smartphone

Nesses encontros, pautados numa perspectiva blended de aprendizagem tratamos em
experienciar as midias digitais AnswerGarden e o uso do QRCode por meio do smartphone
para explorar e desenvolver o pensamento Matematico nos estudantes. Essa a¢do, consistiu em
utilizamos alguns instrumentos tecnoldgicos, tal como o projetor Proinfo em extensdo com o
notebook para ampliar as possibilidades de acesso as midias digitais. Podemos visualizar como

se deu a acdo por meio da Figura 15.
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Figura 15 — Projetor Proinfo com a extensdo do notebook

Fon Ijéd-bs da pesquisa (201
A intencionalidade da acdo voltou-se para a utilizacdo de midias digitais na perspectiva
educomunicativa. Portanto, abrimos espacos para 0s estudantes se comunicarem abertamente
uns com os outros por meio de dialogos interativos e sincronos, que possibilitaram a ocorréncia
de interacGes verbais e virtuais. Constatamos que a estratégia sugere uma “Tempestade
cerebral” que se constitui enquanto possibilidades para a geragao de novos significados em sala
de aula (ANASTASIU; ALVES, 2004).
Para Carvalho e Ripoll (2013), isso se faz necessario para aproximar o pensamento
Matematico dos estudantes com os objetos de estudo da Matemética. O questionamento
norteador do encontro consistiu em atribuir significados sobre: o que é pensamento

Matematico? Apresentamos o resultado dessas interatividades midiaticas através da Figura 16.

Figura 16 — Interatividade possibilitadas com o uso do AnswerGarden e QR Code

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Ao analisarmos a parte da esquerda da Figura 16, constatamos que alguns estudantes
manifestaram o pensamento Matematico relacionando-o com “niimeros”, “contas”, “tempo”,
“medidas”, “formas geométricas”, “planta de uma casa” ou seja, objetos de estudo da

Matematica. Segundo as ideias de D’ Ambrosio (2012), esses pensamentos se instauram nos
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estudantes numa concepgdo cultural que constituem o pensamento Matematico utilitario e
dedutivo.

Ao analisarmos a parte da direita da Figura 16, constamos que ha muitos juizos de
valores atribuidos a Matematica. Ademais, percebemos que as opinides dos estudantes se
dividem e muitos declaram que a Matematica “¢ legal e dificil”, “¢ legal e complicada” “ajuda
no conhecimento, mas é chata”.

De acordo com Silva (2005, p. 18), “a maioria dos estudantes afirmam nédo gostar da
Matematica alegando que é dificil e complicada, ndo gostam do professor, a matéria é chata e
mondtona”. Porém, ficou evidente que a maioria desses estudantes, a consideram importante.

Um dos stakeholders questionou os estudantes sobre os motivos que os levam a
considerar a Matematica uma disciplina “chata” ¢ “mondtona”. Porém, percebemos que eles se
intimidaram e silenciaram-se.

Na sequéncia, insistimos na pergunta, e mesmo assim ndo obtivemos respostas. No
entanto, ao apoiarmos em pressupostos da teoria MCE, partimos para acdo de modificacdo
dessas estruturas de pensamentos, apresentando uma proposta que se estabeleceu mediante um
convite desafiador aos estudantes.

O convite consistiu em que se disponibilizassem a constituir de forma colaborativa e
compartilhada um projeto escolar que pudesse envolver: 1) o uso de midias digitais (as que
mais gostam de utilizar); 2) o pensamento Matematico (se comunicar abertamente com 0s
outros); 3) a atividade com a comunidade da Escola Campo (compartilhar a atividade por meio
de alguma midia digital). Os estudantes prontamente aceitaram nosso desafio e iniciaram seus
movimentos no sentido da construcdo do projeto escolar. Na proxima subsecdo trazemos as

analises e os resultados dessa acdo educomunicativa.

6.2.4 Acdo Educomunicativa na Matematica

Analisados sob os aspectos de uma perspectiva vigotskiana, as palavras atribuidas em
interacbes verbais sdo auténticas manifestacfes do pensamento humano voltadas para a
constituicdo do dialogo. Para a aprendizagem de Matematica, isso se faz pertinente, pois, as
manifestagcdes do pensamento podem tornarem-se indicadores ao desenvolvimento de ideias
ancoras nos estudantes e dessa mesma forma poderdo ser utilizadas pelos mediadores da
aprendizagem enquanto ponto de partida para escolher e apresentar um material potencialmente

significativo para iniciar uma atividade educativa (MOREIRA, 2011).
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Todavia, foram justamente essas colocagbes que agugcaram nossa percepgdo para
compartilhar ideias sobre a construcdo de um projeto colaborativo orientado numa perspectiva
blended de aprendizagem (TRINDADE; MOREIRA, 2017). Nesse sentido, destacamos que
nossa atuacao na condicao de stakeholder consistiu apenas em apresentar sugestdes e orientar
a acdo educomunicativa de modo que primasse a harmonia e o equilibrio entre as relaces
interpessoais de forma que o0s protagonistas dessa agdo pudessem conviver com suas
diversidades de pensamentos e assim se constituir dentro de um ecossistema educomunicativo.

As escolhas dos passos trilhados na construcdo do projeto escolar foram
democraticamente discutidas e acolhidas por todos os participantes da pesquisa por meio de
voto direto, levando-se em consideracdo cada nova sugestdo proposta pelos estudantes e
stakeholders. Isso se faz imprescindivel, pois, a participacdo do estudante em sua formacéo €
condicdo eminente para o sucesso do processo de aprendizagem (SOARES, 2014).

Destaca-se aqui o fato de se tratar de uma sala de aula onde pessoas interagem de
diversas maneiras, necessitamos levar em consideracdo que as acdes tedrico-pratica devem
melhorar e envolver de forma fluida e horizontal o protagonismo educomunicativo. Aqui a
construcdo planejada numa relacdo midiatica consiste na prevaléncia de produzi-la de forma
colaborativa e compartilhada.

Com o intuito de voltar a acdo para experienciar as midias digitais na mediacdo do
pensamento Matematico, apresentamos aos estudantes e aos stakeholders a ferramenta de
producdo de texto colaborativo (docs. Google) pré-instalado no smartphone. Nesse sentido,
tratamos em experienciar o aplicativo de producdo de texto de forma sincrona de modo que
todos os envolvidos pudessem se comunicar ao registrar e compartilhar suas ideias. De acordo
com Bairral (2015), esse tipo de comunicacdo destaca-se como interacdo de atividade
colaborativa e em negociacdes constantes.

Os estudantes foram orientados pelo stakeholder a se agruparem em no maximo 5
(cinco) estudantes para juntos pensarem sobre o que gostariam de explorar do saber matematico
em outras pessoas. Segundo Carvalho e Gitirana (2010, p. 33), “antes de chegar aos
procedimentos e enunciados formalizados, o aluno precisa mobilizar estratégia e representacdes
proprias, que o auxiliem a pensar e a estruturar o seu raciocinio”.

Os estudantes pensaram, sugeriram e votaram em realizar entrevistas com algumas
pessoas da Escola Campo. Para tanto, construiram algumas perguntas abertas e as estruturaram
mediante o que gostariam de saber sobre a Matematica experienciada por outras pessoas. Na
Figura 17, apresentamos as agdes dos estudantes realizadas por meio do smartphone sendo

possibilitada pela midia digital de producéo de texto de modo colaborativo.
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Figura 17 — Utilizacdo do aplicativo de texto colaborativo

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Analisamos que a ferramenta digital pode contribuir com a construcdo e o
desenvolvimento de alguns passos essenciais para o planejamento e a viabilizacéo de atividades
colaborativas. Sintetizamos 0s passos metodologicos de autoria dos estudantes para a

construcdo do projeto mediante a apresentacao do Quadro 17.

Quadro 17 — Passos que 0s estudantes seguiram para a construgdo do projeto

Escolha dos integrantes do GE 5 (cinco) integrantes por grupo por meio de critérios proprios
(afinidade).

Construcéo do tema do projeto Resultou no tema: pensando e Comunicando & Matematica:
existindo na midia.

Obijetivo geral Conhecer o pensamento Matematico dos professores

Planejamento da atividade Construir de 5 (cinco) perguntas a ser realizada na entrevista;

educativa Construir o convite para os entrevistados;

Agendar a entrevista;
Gravar a entrevista;
Compartilhar a gravacdo com os demais colegas;

Escolha da midia digital Video, aplicativos de edicdo de texto.
Escolha do ME Escolha de 1 (uma) pessoa que seja significativa para o GE
Rede social de divulgagdo Optaram em ndo divulgar

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Os passos descritos acima foram seguidos pelos estudantes da turma 1 e 2 para a
construcédo do projeto escolar intitulado “Pensando ¢ Comunicando a Matematica: existindo na
midia”. Segundo Bairral (2015), esse tipo de interacdo se estabelece como atividade
sociocognitivamente corporificada, pois, exigi a manipulacdo touchscreen na interatividade
midiatica para revelar o pensamento Matematico do estudante por meio das expressdes escritas
no documento de texto. Sobre esse assunto Kenski (2014, p. 31) argumenta que “a tecnologia

da escrita, interiorizada como comportamento humano, interage com o pensamento”.
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Os estudantes utilizaram o documento de texto de modo compartilhado e todos os
integrantes do GE contribuiram com a construcdo de perguntas para a entrevista com os ME(S).
Pautado em Orozco Gomez (2014), constatamos a “condi¢do comunicacional”, exercida pelos
estudantes uma vez que centralizaram a comunicagdo como dimens&o prioritaria para entender
0s saberes Matematicos compartilhados.

Para Moreira (1999, p. 15), “no ensino, essa postura implica deixar de ver o aluno como
um receptor de conhecimentos, nao importando como 0s armazena € organiza em sua mente”.
Nesse sentido, constatamos que isso implica conceber os estudantes enquanto produtores e néo
apenas como meros receptores de informacoes.

Os resultados da acdo educomunicativa foram obtidos por meio de videos gravados e
editados pelos principais protagonistas dessa atividade — os estudantes em condigdo

comunicacional. Sobre esse assunto, Orozco Gomez (2014, p. 31) coloca que:

E essa condicdo comunicacional que permite que aos participantes dos processos
comunicacionais mediados por telas desconstruir, de maneira real ou material, e ndo
somente reinterpretar, ressignificar ou desconstruir simbolicamente, como de fato
sempre foi possivel, os objetos e referentes de seu intercAmbio comunicativo. E é
também essa condicdo comunicacional que modifica as possibilidades de
transformacdo, de criacdo e de participacdo real possivel (e desejavel) dos sujeitos-
audiéncias, a partir de suas interacdes com as telas.

Os videos autorizados a serem divulgados podem ser visualizados mediante o

direcionamento do leitor de QRCode na Figura 18.

Figura 18 — Projeto Pensando e Comunicando a Matematica: existindo na midia

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Na proxima subsecdo, descrevemos a avaliagdo realizada pelos participantes da

atividade educomunicativa na Matematica.
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6.3 RELATORIO 3: DIARIO DE AVALIACAO

Baseados nas ideias de Orozco Gomez (2014), nosso enfoque avaliativo foi direcionado
a produzir a interacdo enquanto uma pratica a ser vivenciada na escola. Nesse interim, seguimos
as orientacdes de Bairral (2015), para constituir os critérios norteadores da avaliacdo das
interagcfes que estabelecemos com o0s estudantes na intervencdo educomunicativa.

Apresentamos a sintese avaliativa no Quadro 18.

Quadro 18 — Critérios para avaliar a intervencdo educomunicativa

Critérios Pressupostos Validacdo
A acdo envolveu a interacdo de atividade | A mediagdo tecnoldgica possibilita a valorizagao Sim
cultural e cognitivamente situada? dos saberes prévios dos estudantes.
A acdo envolveu a interagdo como A construcdo de um ecossistema educomunicativo | Sim
atividade discursiva? potencializa a relacdo mediador/mediado
A acdo envolveu a interagdo como As relagOes estabelecidas num ecossistema Sim
atividade colaborativa e em negociacao educomunicativo modificam a estrutura cognitiva
constante? dos estudantes.
A acdo envolveu a interagdo como Os estudantes produzem atividades colaborativase | Sim
atividade sociogonitivamente por meio de recursos midiaticos
corporificada?

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Isso pode ser analisado e avaliado juntamente com os construtores e produtores do
projeto escolar “pensando e Comunicando a Matematica: existindo na midia” — os estudantes —
0s quais avaliaram positivamente o valor da interacdo humana e das interatividades midiaticas
quando direcionadas a mediacdo do pensamento Matematico. Nesse sentido, constatamos que
pudemos experienciar o uso de midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico em
estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos Finais numa perspectiva
educomunicativa.

Além do mais, a acdo repercutiu positivamente sendo que um dos grupos relatou que
constituiu um canal no Youtube com a denominagdo “grupinho da Matematica” com o objetivo
de auxiliar os estudantes que tivessem dificuldades em aprender Matematica. Essas acdes
geraram reflexfes significativas sobre as interagdes estabelecidas descritas na proxima

subsecéo.

6.4 RELATORIO 4: DIARIO DE REFLEXAO

As fases ciclicas da pesquisa-acdo voltadas para a perspectiva educomunicativa
incorporaram a responsabilidade de possibilitar e legitimar o campo do didlogo num espaco de

compartilhamento de vivéncias que tiveram como orienta¢do a praxis educomunicativa com
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midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico. Nesse sentido, destacamos que as
fases realmente ocorreram de forma ciclica, pois, constantemente tivemos que rever e mudar
nossa postura perante cada novo desafio que emergia no contexto das relagcées humanas.

Revisitamos constantemente a teoria a fim de reduzir os distanciamentos entre as agdes
praticadas no d&mbito da Escola Campo. Através dessas fases ciclicas pudemos: identificar e
validar o problema de pesquisa; inserir a mediagdo comunicativa de forma participativa; avaliar
democraticamente os resultados da unido de nossas forcas e gerar reflexdes importantes sobre
as repercussdes de nossas acgoes.

Nesse ambito de pesquisa, percebemos que constituicio de um ecossistema
educomunicativo ndo s6 envolve agentes educativos e estudantes em momentos instigantes de
relacBes mediadas com midias digitais, como também envolvem pessoas que trazem consigo,
suas diversidades de pensamentos, emocdes e opinides. No contexto da Matematica escolar,
essas heterogeneidades se manifestam por meio de diferentes formas de ver, pensar, comunicar
e agir sobre a concretude de materiais que devem ser manipulados pelos estudantes.

Nessa conjuntura, o pensamento Matematico pdde ser compartilhado, discutido,
interpretado e reinterpretado pelos estudantes e educadores matematicos gerando assim novas
sinteses interpretativas sobre as experiéncias de vida com a Matematica. Em outras palavras,
uma ideia acrescida de outra ideia gera ideias diferentes e mais concisas sobre como pode ser
prazeroso experienciar o uso de midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico.

Em termos especificos, ficamos diante da preocupacdo do modo como os educadores
matematicos podem usufruir da MTE para o desenvolvimento do pensamento Matematico dos
estudantes e como estes concebem a mediacdo da Matematica na escola. Tratamos em fazer os
estudantes acreditarem que a Matematica € uma ciéncia que faz parte da educacdo humana é
“atil para a vida”; “Gtil no campo do trabalho”; faz parte das “raizes culturais da humanidade”;
“ajuda a pensar e raciocinar melhor”; ¢ “universal”; t€m nela a sua “beleza” (D’AMBROSIO,
1990, p. 16-19).

Entretanto, as midias digitais voltadas para mediacdo do pensamento Matematico
podem e devem ser experienciadas pelos estudantes e docentes num contexto teorico, pratico e

reflexivo. Na préxima subsecdo, tecemos as considerages finais de nosso estudo.



121

7 CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes proporcionadas no ambito da constituicao dessa pesquisa, possibilitaram o
fortalecimento de alguns compromissos com a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes com o uso de midias digitais na media¢do do pensamento Matematico. Sendo assim,
destacamos as agdes benfazejas de uma praxis pedagdgica inovadora, incorporada e integrada
em um contexto de relacGes humanas construida em suas diversidades, 0s novos costumes,
formas, jeitos e maneiras de pensar, comunicar e educar matematicamente com o uso de midias
digitais orientadas numa perspectiva blended de aprendizagem.

Ha uma gama de desafios latentes na educacdo escolar revelando a urgéncia de novas
perspectivas e concepgdes sobre os aspectos metodolégicos com o uso de midias digitais no
processo de ensino-aprendizagem de Matematica. Todavia, nos referimos ao reconhecimento
de que estamos imersos em um contexto tecnolégico permeado por midias digitais, o qual
requer o desenvolvimento de habilidades e competéncias em docentes e estudantes para se fazer
“bom” uso delas dentro de uma estrutura pedagdgica.

Embora, se perceba que essas relagdes tenham sido amplamente discutidas no ambito
da pesquisa, vislumbramos a emersdo de novas concepg¢fes quando pontuamos algumas
questdes pertinentes para mediar os conhecimentos matematicos de forma significativa. Dessa
percepcdo, revelamos o compromisso de constituir uma pratica pedagdgica que leve em
consideracdo o nivel de desenvolvimento cognitivo, as angustias, as vontades e 0s desejos dos
estudantes num processo de aprendizagem mais envolvente, privilegiando as agles criativas
possibilitadas num contexto de multiplas mediacoes.

Esta pesquisa aflorou desses compromissos. Sendo os mesmos propulsores para que um
educador Matematico determinado a investigar a prépria pratica, bem como movimentar e
transformar o fazer pedagdgico de outros educadores, pudesse analisar as contribuicdes das
midias digitais na mediacao do pensamento Matematico numa perspectiva educomunicativa.

Ao se deparar com a grande quantidade de estudantes em sala de aula, declarando
explicitamente desgostos em aprender Matematica, muitas vezes até podemos nos ver
impotentes, sabedores da premissa que a predisposi¢ao do estudante para aprender € um dos
fatores fundamentais para a aprendizagem significativa. No entanto, buscar as solugdes
constitui-se no dever do educador matematico, ou seja, pesquisar as alternativas e 0s métodos
que se fagcam, mesmo que provisoriamente, adequados a que todos os estudantes possam
modificar suas formas de pensar a Matematica. Foi justamente essa intencionalidade buscada

enquanto pratica desde o inicio dessa pesquisa, levando-se em consideracao de que ao assumir
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esses compromissos podemos gerar movimentos transformadores, ao utilizarmos de materiais
potencialmente significativos para despertar o “querer aprender a querer aprender Matematica”.

Ao atribuirmos um enfoque especial sobre a questdo problematizadora concernente em
“como potencializar o pensamento Matematico em estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino
Fundamental Anos Finais com o uso de midias digitais em perspectiva educomunicativa”,
oportunizamos a imersdo de agentes educativos em um contexto de interagdes humanas,
sobretudo, orientadas para o estabelecimento de dialogos proficuos nas repercussdes que se ddo
ao utilizar midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico em ambitos de
aprendizagens.

Nesse contexto, buscamos entender o objetivo geral constituido em “analisar as
contribuicdes das midias digitais no desenvolvimento do pensamento Matematico numa
perspectiva educomunicativa em estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos
Finais”. Para tal, necessitamos perpassar por outros caminhos, tendo sido estruturado alguns
objetivos especificos, a saber: contextualizar o pensamento Matematico enquanto fazer e saber
humano; compreender as relagdes entre os mediadores da aprendizagem de Matematica;
identificar as midias digitais que potencializam a mediacdo do pensamento Matematico em
perspectiva educomunicativa; experienciar as midias digitais na mediacdo do pensamento
Matematico em perspectiva educomunicativa.

Destacamos, em nosso trabalho, a contextualizagdo de um processo historico que
desvincula o pensamento Matematico enquanto fazer e saber humano do mundo das ideias para
ingressar-se nas condutas e comportamentos de aspectos imersos nas dinamicas da vida
cotidiana. Em outras palavras, a atividade humana com a Matematica se estabelece de forma
natural, social e cultural, podendo ser contextualizada sobre o prisma da atividade cognitiva.

Nesse sentido, contextualizar a Matematica enquanto fazer e saber humano significa,
aprender, entender, conhecer e explicar os aspectos que compdem essa area do conhecimento.
Portanto, concebemos a Matematica enquanto um instrumento de reflexdo e observacdo que
vem historicamente sendo desenvolvida pelo ser humano enquanto estratégia para manejar a
imaginacao, as realidades sensiveis e perceptiveis.

A fim de compreender as relacdes entre os mediadores da aprendizagem de Matematica,
trouxemos para a discussao a mediacdo da aprendizagem. Para tanto, levamos em consideragéo
que a aprendizagem antecede o desenvolvimento cognitivo e a atividade cognitiva €
desenvolvida de forma intersubjetiva e discursiva, ou seja, mediada com o uso de instrumentos

fisicos e simbolicos compartilhados na cultura em meio as interagdes sociais.
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Desses instrumentos, coube destacarmos a linguagem e a capacidade de se promover
inter-relacdes entre comunicacao e Matematica que justapostas com a atividade do pensamento,
podem repercutir na internalizacdo do conhecimento. Todavia, a valorizacdo dos saberes
prévios do estudante se faz condi¢do eminente para a criacdo e o desenvolvimento de ideias
ancoras que ao ser instigada no ato comunicativo, possibilitara a apropriacdo do conhecimento
na atividade educativa.

Desse modo, salientamos que sendo a comunicacéo a principal funcdo da linguagem,
esta impulsiona outras perspectivas e concepc¢des no estudante. Além disso, a comunicagédo
oportunizaré ocorrer a aprendizagem significativa, pois influencia a modificabilidade estrutural
cognitiva do estudante através do compartilhamento de experiéncias em interagdes sociais. Essa
discussao, nos possibilitou compreender que as relacfes entre os mediadores da aprendizagem
de Matematica se estabelecem mediante o fato de que diferente da acdo de ensinar, a acdo de
mediar recebe destaque na interagdo, e sendo a interacdo uma forma de comunicagdo
estabelecida entre sujeito (s) ou individuo (s) e midias digitais, ambas compartilham em comum
o fato de se estabelecerem enquanto ato de vontade humana.

A interacdo entre os sujeitos e objeto (s) de estudo da Matematica se ddo de forma
mediada no ambito da dialogicidade, na valorizagao da diversidade cultural, em um intercambio
comunicativo compartilnado por participantes do processo comunicativo. Assim sendo, a
mediagdo do pensamento Matemaético envolve o uso de midia digitais, entrelagando a cultura e
possibilitando a descentralizacdo do conhecimento por meio da criacdo de ecossistemas
educomunicativos.

Nesse contexto, estreitamos alguns caminhos entre Educacdo Matematica e
Educomunicagdo apoiados no fato de que confere esta Ultima atuar na interface entre
comunicacdo e educacao. O que reforca a possibilidade de pensar profundamente e refletir sobre
a praxis pedagogica, atribuir mais énfase a comunicacdo no processo de ensino-aprendizagem
de Matematica.

O conceito de Educomunicacdo projeta um novo campo que privilegia o
compartilhamento de saberes, 0s quais recebem destaque na dialégica possibilitada na interacdo
humana. Nesse vieis, estudantes e educadores utilizam-se do dialogo enquanto meio propulsor
de socializacéo de ideias para construirem o conhecimento de forma colaborativa.

Ao identificar midias digitais potencializadoras da mediacdo do pensamento
Matematico numa perspectiva educomunicativa, nos ocorre, ao orientar nessa perspectiva,
quaisquer que sejam as midias digitais utilizadas de forma articulada com os objetivos

estruturados para uma dimensao blended de aprendizagem, vislumbrando o estabelecimento da
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interacdo dialogica entre estudantes e educadores na atividade Matematica, podem incrementar
o0 desenvolvimento do pensamento Matematico.

De acordo com os estudantes e educadores matematicos participantes das fases da
construg¢do do projeto escolar “Pensando ¢ Comunicando a Matematica: existindo na midia”
realizado com o intuito de experienciar midias digitais na mediacdo do desenvolvimento do
pensamento Matematico, as atividades foram mobilizadoras e motivadoras. Além do que,
observamos que as relacdes estabelecidas possibilitaram os estudantes interagirem com 0s
mediadores de modo a integrar a comunicagdo no ambito de estudo da Matematica.

As midias digitais contribuem para a mediacdo do pensamento Matematico em
estudantes do 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental Anos Finais, uma vez que as analises
sobre o produto desenvolvido pelos estudantes — videos — por si s justificam o intercruzamento
de varios tipos de comunicacdo, expondo que aprender Matematica de forma colaborativa e
compartilhada pode ser criativa e divertida. As atividades de aprendizagem ao serem planejadas
para despertar o protagonismo nos estudantes possibilitard a interacdo vir a ser uma préatica
vivida na escola, permitindo ao estudante encontrar a autonomia para o aprender através da
ampliacdo do coeficiente comunicativo favorecendo a internalizacdo de conhecimentos
matematicos. Assim sendo, as analises apresentam que o &mbito escolar se faz propicio para a
desenvoltura da capacidade do estudante se educomunicar matematicamente por meio de agoes
colaborativas em espagos de compartilhamento de saberes, uma vez que pode se constitui num
I6cus de interacdes despojadas num encontro de multiplas mediacGes.

O ingresso no Mestrado em Educacdo significou uma ascensdao teorica imprescindivel
para minimizar as distancias entre a teoria e a pratica no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica com o uso de midias digitais. No entanto, ao tecer as finalizagdes dessa pesquisa,
estamos conscientes de que as questdes abordadas e discutidas aqui ndo se encerram, pois novas
pesquisas puderam ser apontadas nessa direcdo. Tanto é que se evidencia que muitas midias
digitais sdo modificadas com o passar do tempo e as concepcbes pedagdgicas necessitam
acompanhar tais modificacOes. Portanto, as contribui¢cdes das midias digitais na mediacao do
pensamento Matematico em perspectiva educomunicativa necessitam ser constantemente
aprofundadas, atribuindo ao processo de ensino-aprendizagem de Matematica uma pratica
diversificada e diferenciada de outras abordagens consideradas mais tradicionais. Contudo,

iniciamos um novo ciclo que levara ao doutorado.
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APENDICE A—TCLE PARA O DOCENTE DE MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(Resolucéo 466/2012 CNS/CONEP)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “As
contribuicdes das midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico numa
perspectiva educomunicativa”. O objetivo deste trabalho ¢ analisar as contribuigdes do uso
de midias digitais no desenvolvimento do pensamento Matematico numa perspectiva
educomunicativa em estudantes matriculados no 6°(sexto) Ano do Ensino Fundamental.

Para realizar o estudo, serd necessario que se disponibilize a participar da construcao de
um projeto escolar intitulado “Pensando e Comunicando a Matematica: existindo na midia”.
Este projeto, esta direcionado a viabilizar o pensamento Matematico por meio das midias
digitais tendo como ponto de partida os fazeres e saberes matematicos de pessoas que
vivenciaram/vivenciam a Matematica escolar e a utilizam de forma implicita e/ou explicita em
seu cotidiano.

Assim, estabelecemos o convite para sua atuacdo na condicdo de orientador —
stakeholder — dos grupos entrevistadores. Sua participacdo centrar-se-4 em gerar influéncias
nas decisdes dos grupos de estudantes e orienta-los a construcao de 4 (quatro) perguntas abertas
para a realizagcdo de uma entrevista gravada, filmada e transmitida em tempo real numa rede
social de escolha dos estudantes.

As perguntas serdo elaboradas no sentido de abordar o pensamento Matematico nos
mediadores convidados. No entanto, insisto em esclarecer que a entrevista sera filmada pelos
estudantes com o uso do smartphone e transmitida online numa rede social de escolha deles. O
tempo da entrevista, pode variar entre no minimo 5 minutos e no maximo 10 minutos. Também,
esclareco que o pesquisador filmaréa as entrevistas com o uso de uma camera digital para realizar
suas analises de conteudo posteriormente.

Para a instituicéo escolar e para sociedade, esta pesquisa servird para enriquecer a acao
docente no sentido de experenciar as midias digitais na mediacdo da aprendizagem da
Matemaética em perspectiva educomunicativa no contexto escolar. De acordo com a resolugéo
466/2012 “Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e gradagdes variados”. A
sua participacdo tera risco minimo, podendo ocorrer constrangimentos, e se estes ocorrerem
serdo solucionados/minimizados por meio de encaminhamento a clinica escola de psicologia
da UNIPLAC com atendimento de forma gratuita. Em virtude de as informacdes coletadas
serem utilizadas unicamente com fins cientificos, sendo garantidos o total sigilo e
confidencialidade, através da assinatura deste termo, o qual recebera uma copia.

Os beneficios da pesquisa se materializam nas possibilidades de ampliacdo do

coeficiente comunicativo no ambiente escolar, bem como a potencializacdo a préatica
pedagoOgica da acdo educativa de mediadores de Matematica que lecionam no Ensino
Fundamental Anos Finais.

Vocé terd o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou
parcialmente ou dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto lhe traga qualquer prejuizo
com relagdo ao seu atendimento nesta instituicdo, de acordo com a Resolucdo CNS n°466/12 e
complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participagdo, estarei disponivel através
dos telefones: (49) 3243-2059 ou (49) 98839-9453, ou pelo endereco Rua Moises Pereira
Bastos, n° 127. Se necesséario também podera entrar em contato com o Comité de Etica em
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Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto Catarinense UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170,
bloco 1, sala 1226, Lages SC, (49) 32511086, e-mail: cep@uniplaclages.edu.br. Desde ja
agradecemos!

Eu (nome por extenso e CPF)
declaro que apoés ter sido esclarecido (a) pelo(a) pesquisador(a), lido o presente termo, e
entendido tudo o que me foi explicado, concordo em participar da Pesquisa.

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Correia Pinto, de de

Responsavel pelo projeto: Diego Passos Lins
Endereco para contato: Rua Moises Pereira Bastos n° 127
Telefone para contato: (49) 3243-2059
E-mail: diego@uniplaclages.edu.br
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APENDICE B-TCLE PARA OS MEDIADORES ENTREVISTADOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(Resolucéo 466/2012 CNS/CONEP)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “As
contribuicdes das midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico numa
perspectiva educomunicativa”. O objetivo deste trabalho ¢ analisar as contribuigdes do uso
de midias digitais no desenvolvimento do pensamento Matematico numa perspectiva
educomunicativa em estudantes matriculados no 6°(sexto) Ano do Ensino Fundamental.

Para realizar o estudo, serd necessario que se disponibilize a participar da construcao de
um projeto escolar intitulado “Pensando e Comunicando a Matematica: existindo na midia”.
Este projeto, esta direcionado a viabilizar o pensamento Matematico por meio das midias
digitais tendo como ponto de partida os fazeres e saberes matematicos de pessoas que
vivenciaram/vivenciam a Matematica escolar e a utilizam de forma implicita e/ou explicita em
seu cotidiano.

Assim, sua participacdo se centrard na atuacao de aproximar os seus saberes e fazeres
por meio de suas experiéncias vivenciadas com a Matematica escolar e sua possivel viabilizacdo
com o cotidiano. Para tanto, sua participacdo sera efetivada mediante uma entrevista gravada e
transmitida on-line por meio de uma rede social de escolha dos estudantes ao passo que
responde a 4 (quatro) questionamentos elaborados por eles préprios, porém orientados pelo
professor de Matematica.

As perguntas serdo elaboradas no sentido de abordar o pensamento Matematico em
vocé. No entanto, insisto em esclarecer que a entrevista sera filmada pelos estudantes com o
uso do smartphone e transmitida online numa rede social de escolha deles. O tempo da
entrevista, pode variar entre no minimo 5 minutos e no méaximo 10 minutos. Também, esclareco
que o pesquisador filmara as entrevistas com o uso de uma camera digital para realizar suas
analises de conteudo posteriormente.

Para a instituicdo e para sociedade, esta pesquisa servird como potencializadora para
enriquecer a acdo docente no sentido de experenciar as midias digitais na mediacdo da
aprendizagem da Matematica em perspectiva educomunicativa no contexto escolar. De acordo
com a resolucdo 466/2012 “Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e
gradacgdes variados”. A sua participacdo terd risco minimo, podendo ocorrer constrangimentos,
e se estes ocorrerem serdo solucionados/minimizados por meio de encaminhamento a clinica
escola de psicologia da UNIPLAC com atendimento de forma gratuita. Em virtude de as
informagdes coletadas serem utilizadas unicamente com fins cientificos, sendo garantidos o
total sigilo e confidencialidade, através da assinatura deste termo, o qual recebera uma copia.

Os beneficios da pesquisa se materializam nas possibilidades de ampliagdo do

coeficiente comunicativo no ambiente escolar, bem como a potencializagdo a pratica
pedagdgica da acdo educativa de mediadores de Matematica que lecionam no Ensino
Fundamental Anos Finais.

Vocé tera o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou
parcialmente ou dela retirar-se a qualquer momento, sem que isto lhe traga qualquer prejuizo
com relagdo ao seu atendimento nesta instituigéo, de acordo com a Resolucdo CNS n°466/12 e
complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participacao, estarei disponivel através
dos telefones: (49) 3243-2059 ou (49) 98839-9453, ou pelo endereco Rua Moises Pereira
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Bastos, n° 127. Se necessario também podera entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto Catarinense UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170,
bloco 1, sala 1226, Lages SC, (49) 32511086, e-mail: cep@uniplaclages.edu.br. Desde ja
agradecemos!

Eu (nome por extenso e CPF)
declaro que apoés ter sido esclarecido (a) pelo(a) pesquisador(a), lido o presente termo, e
entendido tudo o que me foi explicado, concordo em participar da Pesquisa.

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Correia Pinto, de de

Responsavel pelo projeto: Diego Passos Lins
Endereco para contato: Rua Moises Pereira Bastos n° 127
Telefone para contato: (49) 3243-2059
E-mail: diego@uniplaclages.edu.br
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APENDICE C-TERMO DE ASSENTIMENTO PARA MENORES DE IDADE

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “As
contribuicdes das midias digitais na mediacdo do pensamento Matematico numa
perspectiva educomunicativa”. Neste estudo pretendemos analisar as contribui¢es do uso de
midias digitais no desenvolvimento do pensamento Mateméatico numa perspectiva
educomunicativa em estudantes no 6° (sexto) Ano do Ensino Fundamental.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto ¢ a efetivacdo do projeto escolar intitulado
“Pensando e Comunicando a Matematica: existindo na midia” o qual visamos instigar o querer
aprender a aprender Matematica. Este projeto estd direcionado a contribuir com o
desenvolvimento do pensamento Matematico por meio das midias digitais, tendo como ponto
de partida os fazeres e saberes matematicos de pessoas que vivenciaram/vivenciam a
Matematica escolar e a utilizam de forma explicita e/ou implicita em seu cotidiano.

Para este estudo adotaremos o (s) seguinte(s) procedimento(s): em conjunto com o
professor de Matematica e colegas de classe, vocés elaborardo 5 (cinco) questionamentos que
abordem o pensamento Matematico nas pessoas. Essas pessoas, na condi¢do de mediadores do
pensamento Matematico serdo escolhidas por vocé e por seus amigos para a realizacdo de uma
entrevista gravada, filmada e transmitida com o uso do smartphone em tempo real (online) por
meio de uma rede social também de escolha de vocés.

Entdo, as pessoas convidadas irdo responder as 4 (quatro) perguntas elaboradas por vocé
e seus colegas de classe e socializadas na rede social escolhida por seu grupo. Porém, para
participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar esse termo de
assentimento. VVocé ndo ter4 nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé
sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-
se. O responsavel por vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua participacao a
qualgquer momento.

A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificagdo na forma em que sera atendido pelo pesquisador que ira tratar a sua
identidade com padrdes profissionais de siGlo. Vocé ndo serd identificado em nenhuma
publicacdo. Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades

rotineiras como conversar, tomar banho, ler etc.
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Salientamos que sua participacéo tera risco minimo, podendo ocorrer constrangimentos,
e se estes ocorrerem serdo solucionados/minimizados por meio de encaminhamento a clinica
escola de psicologia da UNIPLAC com atendimento de forma gratuita. Em virtude de as
informacdes coletadas serem utilizadas unicamente com fins cientificos, sendo garantidos o
total sigilo e confidencialidade, através da assinatura deste termo, o qual recebera uma cépia.

Os resultados estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que
indigue sua participacdo nao sera liberado sem a permissé@o do responsavel por vocé. Os dados
e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por
um periodo de 5 anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de assentimento encontra-
se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e
a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador(a) do

documento de Identidade fui informado(a) dos objetivos do presente

estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informacBes, e 0 meu responsavel poderd modificar a decisdo de
participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro
que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cdpia deste termo de assentimento e me
foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Correia Pinto, de de20 .

Assinatura do(a) menor

Assinatura do(a) responsavel

Assinatura do(a) pesquisador
Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participagdo, estarei disponivel através
dos telefones: (49) 3243-2059 ou (49) 98839-9453, ou pelo endereco Rua Moises Pereira
Bastos, n° 127. Se necessario também podera entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto Catarinense UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170,
bloco 1, sala 1226, Lages SC, (49) 32511086, e-mail: cep@uniplaclages.edu.br.
Desde ja agradecemos.
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APENDICE D-TERMO ETICO PARA O DOCENTE DE MATEMATICA

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM AUDIO

Eu, , Brasileiro, portador(a)
do RG n.° , inscrito(a) no CPF sob o n. :
residente. na Rua n® _ cidade.

estado  , AUTORIZO o uso de minha imagem e audio, constante

nas filmagens gravadas realizadas por Diego Passos Lins, com o fim especifico de pesquisa,
sem qualquer 6nus e em carater definitivo. A presente autorizagdo abrangendo o uso da minha
imagem e audio na filmagem acima mencionada ¢ concedida a Pesquisa “As Contribuictes
das midias digitais na mediacdo do pensamento Mateméatico numa perspectiva
educomunicativa” a titulo gratuito, abrangendo inclusive a licencga a terceiros, de forma direta
ou indireta, e a insercdo em materiais para toda e qualquer finalidade, seja para uso comercial,
de publicidade, jornalistico, editorial, didatico e outros que existam ou venham a existir no
futuro, para veiculacdo/distribuicdo em territério nacional e internacional, por prazo
indeterminado.

Por esta ser a expresséo da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito,
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem ora autorizada ou a
qualquer outro, e assino a presente autorizacdo em 02 (duas) vias de igual teor e forma.

Correia Pinto, _ /  /2019.
() Autorizo a utilizagdo de imagens
(' )Autorizo a utilizacdo de audios

Assinatura do participante

Telefone para contato: (__ )
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APENDICE E-TERMO ETICO PARA MEDIADORES ENTREVISTADOS

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E AUDIO

Eu, , Brasileiro, portador(a)
do RG n.° , inscrito(a) no CPF sob o n. :
residente. na Rua ne , cidade.

estado  , AUTORIZO o uso de minha imagem e audio, constante

nas filmagens gravadas realizadas por Diego Passos Lins, com o fim especifico de pesquisa,
sem qualquer 6nus e em carater definitivo. A presente autorizacdo abrangendo o uso da minha
imagem e audio na filmagem acima mencionada é concedida a Pesquisa “As Contribuigdes
das midias digitais na mediacdo do pensamento Mateméatico numa perspectiva
educomunicativa” a titulo gratuito, abrangendo inclusive a licenga a terceiros, de forma direta
ou indireta, e a insercdo em materiais para toda e qualquer finalidade, seja para uso comercial,
de publicidade, jornalistico, editorial, didatico e outros que existam ou venham a existir no
futuro, para veiculacdo/distribuicdo em territério nacional e internacional, por prazo
indeterminado.

Por esta ser a expresséo da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito,
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem ora autorizada ou a

qualquer outro, e assino a presente autoriza¢do em 02 (duas) vias de igual teor e forma.
() Autorizo a utilizagdo de imagens

(' )Autorizo a utilizacdo de audios

Correia Pinto, / /2019.

Assinatura do Participante

Telefone para contato: (__ )
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APENDICE F— TERMO ETICO PARA ESTUDANTES

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E AUDIO

Eu, , Brasileiro, portador(a)
do RG n.° , inscrito(a) no CPF sob o n.° :
residente. na Rua ne , cidade.

estado _ , na condicdo de responsavel pelo estudante

AUTORIZO o uso de imagem e audio, constante nas filmagens gravadas realizadas por
Diego Passos Lins, com o fim especifico de pesquisa, sem qualquer énus e em carater definitivo.
A presente autorizacdo abrangem o uso de imagem e audio do estudante nas filmagens acima
mencionada é concedida a Pesquisa “As Contribuicdes das midias digitais na mediacao do
pensamento Matematico numa perspectiva educomunicativa” a titulo gratuito, abrangendo
inclusive a licenca a terceiros, de forma direta ou indireta, e a inser¢cdo em materiais para toda
e qualquer finalidade, seja para uso comercial, de publicidade, jornalistico, editorial, didatico e
outros que existam ou venham a existir no futuro, para veiculagdo/distribuicdo em territdrio
nacional e internacional, por prazo indeterminado.

Por esta ser a expressdo da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito,
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a imagem ora autorizada ou a
qualquer outro, e assino a presente autorizacdo em 02 (duas) vias de igual teor e forma.

() Autorizo a utilizagdo de imagens

(' )Autorizo a utilizacdo de audios

Correia Pinto, / /2019.

Assinatura do Participante

Telefone para contato: ()
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