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RESUMO

O objetivo deste trabalho € analisar as externalizacdes de atitudes em relacdo a
matematica de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de
producbes de video. Os participantes da pesquisa sao alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental de uma escola particular do municipio de Miranda/MS. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, na qual a producdo de dados se deu pelos métodos
brainstorming, producao de videos, entrevistas e notas de campo. Os pressupostos
de infancia como experiéncia (devir) e tecnologias, mais precisamente o video como
potencializador de producdo de conhecimento, fornecem sustentacdo tedrica para
nosso estudo e para o modo como o desenvolvemos, por propiciarem indicativos
referentes aos caminhos incertos da infancia, além das potencialidades do recurso
do video para alunos nativos digitais. Tais pressupostos aliados ao estudo das
atitudes, que envolve componentes cognitivos, conativos e afetivos, conduzem a
andlise dos dados. Com as produc¢fes imagéticas, diversas matematica(s) surgem,
assumindo variados significados, em diferentes imagens e falas, sendo
externalizadas como andar a cavalo, borboletas, palavras, amarelinha, nimeros e
tantas outras formas. As atitudes surgem neste deformar, em meio a sentimentos,
informacdes e acBes em relacdo a matematica, constituindo devires. A partir dos
resultados, percebe-se que as atitudes se constituem em um movimento de devir,
originando matematica(s) que sdo construidas e praticadas de acordo com as
experiéncias de cada um. Assim, cada aluno constréi sua propria matematica, de
acordo com a intensidade que foi direcionada a ela durante estas experiéncias.
Neste contexto, a matematica assume sua multiplicidade, de forma
problematizadora, em constante movimento, assumindo os diversos sentidos
atribuidos pelas criancas. O recurso do video proporciona um olhar poténcia para
estes diversos saberes, ao possibilitar que as criancas falem ndo sé com a voz, mas
com gestos, imagens, sons, além da naturalidade destes em externalizar seus
saberes para a camera. Espera-se que este estudo dispare novas questdes sobre a
constituicdo da matematica, sua multiplicidade e os modos de pesquisar na infancia.

Palavras-chave: Infancia. Producao de Video. Multiplicidade. Anos Iniciais. Atitudes.



Abstract

The objective of this work is to analyze the outsourcing of attitudes regarding the
mathematics of students in the early years of Elementary School, through video
productions. The research participants are 1st year elementary school students of a
private school in the city of Miranda / MS. This is a qualitative research, in which the
production of data was achieved by brainstorming methods, video production,
interviews and field notes. The presuppositions of childhood as experience
(“becoming”) and technologies, more precisely video as a potentiator of knowledge
production, provide theoretical support for our study and for the way we develop it, by
providing indicatives referring to the uncertain paths of childhood, beyond the
potentialities of the video resource for native digital learners. Such assumptions,
allied to the study of attitudes, involving cognitive, conative and affective
components, lead to data analysis. From the results, it is noticed that the attitudes
constitute a movement of “becoming”, originating mathematics that are constructed
and practiced according to the experiences of each one. Thus, each student
constructs their own mathematics, according to the intensity that was directed to it
during these experiences. In this context, mathematics assumes its multiplicity, in a
problematizing way, in constant movement, assuming the different meanings
attributed by the children. The video resource provides a strong look at different
knowledges by allowing children to speak not only with their voice, but with gestures,
images, sounds, and their naturalness in outsourcing their knowledge to the camera.
It is hoped that this study will raise new questions about the constitution of
mathematics, its multiplicity and ways of researching in childhood.

Key-words: Childhood. Video Production. Multiplicity. Early Years. Attitudes.
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1 O QUE NOS LEVOU (E AINDA NOS LEVA) A CAMINHAR

Of $abias drvipart

O poema de Manoel da Barros traduz meu? caminhar. Quando iniciei a
pesquisa que sera apresentada a seguir, eu queria classificar tudo, dimensionar
tudo. Demorou muito para que eu percebesse que a esséncia das coisas ndo €

! Vez ou outra vao aparecer imagens por aqui, como esta. Sdo imagens feitas nestes movimentos de
pesquisa, ora com poemas de Manoel de Barros, ora com um emaranhado de palavras ou frases, ora
com momentos de nossa pesquisa que nos afetaram nestes devires. Assim, tanto as imagens
construidas por nds, como aquelas com momentos da pesquisa que nos conduzem/traduzem estes
devires de imagens ndo serdo nomeadas, pois ndo nos parece possivel dar forma a elas ou rotula-
las. Outras imagens, que ndo foram produzidas por nds ou que fazem parte da andlise das produgfes
imagéticas, essas sim, serao identificadas.

2Inicialmente o texto sera narrado em primeira pessoa por trazer experiéncias pessoais de sua autora.
Quando escrito em primeira pessoa do plural, o texto inclui, também, o posicionamento da
orientadora desde trabalho.
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medida, adivinhada. Ela € vivida. Talvez eu ndo tenha conseguido, plenamente,
divinar como os sabias, mas abandonei as formas, as certezas e vivenciei o
caminhar.

O inicio deste caminhar se deu ha anos, quando eu, em certo dia do 9° ano
do Ensino Fundamental (no ano de 2008) ao aprender equacdo de 2° grau,
proclamei: “Eu amo matematica!”. Deste dia em diante dizia aos quatro cantos que
seria professora de matemética. Minha certeza diminuiu quando descobri os livros e
a escrita, que se tornaram minha nova paixao (e que perdura até hoje). Mas, como
um caminho é cheio de surpresas, nesta encruzilhada, escolhi a matematica. Na
graduacdo eu era a Unica (de 40 alunos) que havia entrado no curso objetivando ser
professora de matematica. Foi j& no primeiro ano, em um congresso, que ouvi falar
de mestrado. Como mantinha minha paixao por ler e escrever, a area da Educacao
Matematica me pareceu promissora. Foi esta vontade que me levou a fazer um
trabalho de conclusdo de curso desenvolvido nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apesar da realizag&do deste ciclo néo ter sido intencional inicialmente,
foi a partir deste trabalho que percebi a importancia de voltar o olhar para este
periodo escolar, pois € nele que a matematica escolar comeca a se constituir para o
aluno. Esta foi a primeira experiéncia que influenciou a constituicdo desta pesquisa.

Finalizei minha graduacdo em abril de 2016 e nesta época ja estava
trabalhando, iniciando meu primeiro ano como professora, em uma escola patrticular.
Foi no primeiro dia de aula como professora que ocorreu a segunda experiéncia que
direciona esta pesquisa. Era uma turma de 6° ano. Eu, muito nervosa, conversei
com os alunos, pedi que falassem sobre eles, fiz algumas brincadeiras e estava tudo
indo muito bem, até que eu disse a seguinte frase: “Sou professora de matematica”.
N&o me lembro quantas expressfes mudaram, mas foram muitas. Quando conversei
com eles sobre aquilo, uma aluna, dos 30 presentes, foi a Unica que me disse que
gostava de matematica.

Deste em dia em diante percebi que eu seria a professora de um grupo que
nao se sentia confortdvel com minha disciplina. A partir de entdo me tornei
professora de outras turmas, e me deparava com a mesma reacao: excecdes que

gostavam de matematica e uma maioria que néo.
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Estas vivéncias me fizeram querer, ainda mais, entrar no mestrado, ao ver
uma chance ndo s6 de ser professora de matematica, mas também de contribuir
com a matemética dentro da sala de aula de alguma maneira.

No entanto, quando iniciei o curso de Mestrado em Educacdo Matematica da
UFMS, em 2017, me senti perdida. Ndo sabia o que pesquisar, no que focar, nao
sabia o que fazer. Achava que em dois meses teria um projeto, um referencial, uma
pesquisa. Em dois meses sé havia incerteza e inseguranca. Mas entdo finalmente
eu tive um norte. Houve um nos3.

Quando no6s (orientanda e orientadora) conversamos pela primeira vez,
pensamos em unir N0sSsos temas: anos iniciais (orientanda) e tecnologias digitais
(orientadora). Optamos por investigar como ocorria a aprendizagem, quais eram as
reagOes de um aluno dos anos iniciais ao ter contato com tecnologias digitais. Mas
nao se engane, essa hao € a pesquisa que vocé vera no decorrer deste trabalho.
Apesar de ser pertinente e estar bem delineada, nossa pesquisa ndo nos trazia
brilho nos olhos. Parecia que faltava algo.

As coisas mudaram no SESEMAT de 2017, durante a palestra do Professor
César Leite. Ele trabalha com producdes imagéticas de criancas e problematiza a
infancia. Nosso mundo virou. Passamos a nos gquestionar. Pensamos entdo: se
queremos uma producédo tecnoldgica, qual producdo melhor do que a das proprias
criancas? Nestes questionamentos, a segunda experiéncia que citei, sobre a
rejeicdo a matematica continuava nos rondando. Entdo ao ler um texto de Scucuglia
(2014): “Narrativas Multimodais: a imagem dos matematicos em performances
matematicas digitais” nossa caminhada finalmente teve um norte. A metafora
utilizada pelo autor, em comparar a aula de matematica com o recital dos Vogons
(que serd mais explicitado logo abaixo) parecia traduzir nossas angustias. E a
imagem trazida relacionada a matematica foi o que nos fez caminhar. Era o que

faltava.

SA partir de agora o texto sera narrado na primeira pessoa do plural, pois € 0 momento em que a
orientadora passa a integrar o caminho da pesquisa.
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Figura 1: A imagem que traduziu nossas angustias

Fonte: Adams (2005 apud Scucuglia, 2014)
Assim, continuamos com as mesmas tematicas: anos iniciais e tecnologias,

mas com um olhar diferente, objetivando agora a matematica em construcéo destes
alunos e a producao de videos. Com isso, finalmente comecamos a pesquisa que
apresentaremos nesta dissertacao.

Deste modo, nossa justificativa pela pesquisa se inicia de algumas questdes
presentes em nossas experiéncias. A primeira delas se refere a imagem da
matematica e ao modo como esta se constitui para os alunos.

Ao tratar deste contexto, Scucuglia (2014), faz uma referéncia ao filme “O
Guia dos mochileiros das Galaxias”, que tem como personagens os Vogons, seres
extraterrestres que tém aparéncia monstruosa, Sao pessimos em poesias e
sequestram seres de outros planetas e os forcam a ouvir seus recitais. O autor
compara a matematica a poesia dos Vogons e as aulas de matematica com 0s
recitais destes monstros. Os estudantes sdo “forcados a tortura” de assistir as aulas
de matematica. Matemética esta considerada um produto para alguns “escolhidos”
que conseguem entendé-la e gostar dela. Até os professores sédo vistos, por alguns,
como nerds?*, mal-humorados, inteligentes, mas assustadores.

A partir disto, nés, que estamos desenvolvendo esta pesquisa e, também,
professoras de matematica, nos questionarmos sobre o porqué desta aversao tao
grande a esta disciplina. Por que ela é a disciplina que mais reprova, que mais
causa desanimo nos estudantes? Por que sua beleza e sua utilidade n&do séo
enxergadas?

E mais ainda: em que momento a matematica passa a ser, na vida do

estudante, esta matéria de tdo pouca utilidade, considerada tao dificil? S&o questdes

4 Designagdo atribuida a pessoas consideradas antissociais, que se dedicam e se interessam,
exclusivamente, por trabalho e/ou estudo. Disponivel em: <https://www.dicio.com.br/nerd/>. Acesso
em: 16 out. 2018.
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de importancia para o entendimento de como o0 ensino e a aprendizagem de
matematica podem se dar. Ndo é nosso intuito responder a todas estas questdes,
porém temos a intencdo de utilizd-las como disparadores para nossa pesquisa e
investigar esta constituicdo para um grupo de alunos, observando como a
matematica se posiciona dentro e fora da escola para aqueles que estéo iniciando
sua trajetoria escolar. Para isso as tecnologias foram utilizadas para promover um
espaco de producdo para os alunos a partir do qual buscaremos indicios do sentido
gue a matematica tem para este grupo.

Sendo assim, a proposta foi analisar as externalizacbes de atitudes em
relagcdo a matemética de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ano).
Tais externalizacBes foram feitas por meio de producdes tecnoldgicas, mais
precisamente videos produzidos pelos alunos. Salientamos que o termo externalizar
foi entendido e assumido por nds como exteriorizar, manifestar, demonstrar, ou seja,
como a comunicacao e a representacdo do que foi internalizado, subjetivamente,
pois estes séo processos interdependentes (VALSINER, 2012).

Estas produc¢des de videos seguiram a premissa de Leite (2013) que defende
0 poder que as tecnologias da imagem tém em criar sensacoes, ideias, de ser e
estar no mundo, além da importancia de olhar para infancia por esta ser “hdo onde
devemos chegar, mas sim o ‘lugar’ de onde partimos, criando a necessidade de,
estando no inicio, no comego, nos colocar a caminhar, a experimentar’ (LEITE,
2013, p.6), nos levando entdo entender a infancia como o inicio das coisas, 0 ponto
de partida, a travessia para o que pode vir a ser, inclusive em relacdo a matematica.

A partir destes pressupostos salientamos que, apesar de objetivarmos
analisar externalizacbes, ao pesquisarmos na infancia estamos assumindo uma
perspectiva de movimentos, de devir, em que acima de tudo, precisamos
experienciar, adentrar neste mundo. Assim, procuramos evitar os dimensionamentos
e valorizar as vivéncias (CHISTE, 2015).

Neste sentido, nossa problemética de pesquisa se configura da seguinte
maneira: Como alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental externalizam
atitudes em relacdo a matematica ao produzirem videos? Para investigar esta
propomos um objetivo geral e trés objetivos especificos.

Objetivo geral: Analisar externalizacdes de atitudes em relacdo a matematica

de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental.
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Objetivos especificos:

e Identificar e analisar o componente cognitivo das atitudes em relacdo a
matematica externalizados pelos alunos.

e Identificar e analisar o componente conativo® de atitudes em relagdo a
matematica externalizados pelos alunos.

e Identificar e analisar sentimentos em relacdo a matematica externalizados
pelos alunos, como componente afetivo das atitudes destes em relacédo a
matematica.

Nossa busca em identificar agdes, sentimentos e concepc¢fes esta ancorada
no Estudo das Atitudes que defende que a atitude € uma disposicao pessoal,
idiossincrasica, que € constituida por componentes afetivos, cognitivos e
comportamentais, que sado externalizados em relacdo a um objeto, situagdo ou
pessoa. Nesse sentido, na busca por analisar estas atitudes, nossos objetivos foram
elaborados na tentativa de abranger seus componentes. Assim, em relagdo ao
objetivo geral, entendemos que as atitudes s&o internas (subjetivas, individuais),
mas que somente sua externalizacdo permite analise. Para isso, em cada objetivo
especifico, temos como pressuposto a identificacdo e analise de cada um dos
componentes das atitudes, ou seja, componente cognitivo, conativo e afetivo. Ou
seja, entendemos que para compreendermos as atitudes (objetivo geral) é preciso
analisar cada um de seus componentes (objetivos especificos) Salientamos também
que, apesar do video nao “aparecer’ nos objetivos, este recurso esta implicito em
todos eles (geral e especificos), pois sdo as producbes tecnolégicas que
possibilitaram as externalizacdes (GOMEZ, CHACON, 2008).

Nossa pesquisa foi qualitativa e utilizamos alguns dos procedimentos que séao
caracteristicos desta. As fontes de dados foram os videos produzidos pelos alunos,
a tempestade de ideias feita por eles, a entrevista em grupo e os registros feitos pela
pesquisadora. O trabalho foi realizado em uma escola particular de Miranda/MS,
com uma turma de 22 alunos do 1° ano do Ensino Fundamental. Realizamos quatro
encontros com o0s alunos para desenvolver as atividades na seguinte ordem:

brainstorming, producéo de video e grupo de discussao.

> O termo “conativo” é oriundo do Estudo das Atitudes e se refere a intencéo de realizar algo em
relagdo ao objeto em questéo e a agao propriamente dita. Mais a frente tal termo seréa discutido de
maneira mais detalhada.
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A partir disto, ao longo da dissertacdo, foram discutidos os temas
relacionados aos objetivos de nossa pesquisa. No capitulo 2 apresentamos algumas
reflexdes sobre infancia. No capitulo 3 tratamos de tecnologias na escola, na vida
dos alunos e na producao destes. No capitulo 4 foi feita uma revisdo de literatura
dos temas pertinentes a nossa pesquisa: videos, infancia, imagem da matematica e
atitudes. No capitulo 5 discutimos atitudes e problematizamos este estudo na
infancia. Por fim, no capitulo 6, apresentamos as produgfBes imagéticas e as
experiéncias geradas a partir de/com elas.

Neste caminhar com tantas idas e voltas, tropecos e incertezas, estamos
assumindo a perspectiva de que este trabalho possui reticéncias. Nada do que
apresentaremos a seguir € definitivo ou uma verdade absoluta. O que seré
apresentado a seguir € resultado de vivéncias, de muitas mudancas, de novas

perspectivas. Convidamos vocé a experienciar.
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2 A INFANCIA E A MATEMATICA EM CONSTRUCAO

Criancas. Elas sé&o as protagonistas deste trabalho. O motivo? Como bem
disse Manoel de Barros no
poema ao lado, elas deformam o
mundo. Deformam no sentido de
tirar a forma que noés, adultos,
insistimos em dar a tudo. O que
elas expressam, falam, mostram
séao resultados de  suas
lembrancas, da imaginacao, das
experiéncias que tiveram. E por
iSso, a0 expressarem aquilo que
realmente  sentem  naquele
momento, nos mostram suas
verdades, mas essas verdades
sao passageiras, pois na infancia
tudo pode mudar, ja que “crianga
nao tem pensa’.

Neste sentido, as
externalizacdes matematicas
destas  criancas  deformam
NOSS0S conceitos, NOSS0S
saberes. Sao saberes do corpo,
das imagens, dos significados
criados por elas, e que

podem/vdo mudar em dias,

minutos até.
Logo, este capitulo tem como objetivo principal falar delas: das criancas, de
suas experiéncias, de suas externalizacdes e de como estas podem nos afetar e nos

ensinar muito. E s6 nos permitirmos deformar a matematica, por exemplo.

2.1 CRIANCA, INFANCIA E EXPERIENCIAS

Crianca é multiplicidade. Infancia é uma. A crianga guarda uma
relacdo com a multiddo da mesma forma que a infancia guarda uma
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relacdo com o povo. Juridicamente, as criancas sado definidas como
pessoas na faixa etaria entre 0 e 12 anos, é um intervalo
populacional e abarca todas as criancas; € uma idéia que guarda
relagdo com a multiplicidade, ha bilhGes delas, de todos os jeitos e
em toda parte. J4 a infancia tem sido construida como um bolsdo de
sentidos que se sobrepde a todas as criancas (ABRAMOWICZ;
LEVCOVITZ, 2005, p. 83).

Crianca, infancia e experiéncia. E impossivel discuti-las separadamente. Uma
conduz a outra, em um caminho de idas e vindas. A infancia se constitui de criancas
e as criancas também sdo constituidas pela infancia. E assim, sao vivenciadas
experiéncias cheias de sentido, de imagens, de contornos, de borrdes, de falta de
sentido, de tudo e, a0 mesmo tempo, nada (CHISTE, 2016).

Neste sentido, consideramos necessario discutir criancas, infancia e
experiéncia, sublinhando que ndo traremos definicbes especificas. Vamos nos
propor a falar e pensar sobre elas e sobre ideias, experiéncias, fatos que nos
indicam caracteristicas destes temas. E impossivel definir algo que esta em
movimento constante, como crianca, infancia e experiéncia.

Nosso trabalho discute externalizac6es mateméaticas produzidas por criangas.
E delas que vamos comegar falando. Partimos do pressuposto de que as criangas
sdo sujeitos de sua propria histéria, seres sociais, que com suas vivéncias, suas
experiéncias se tornam formadoras de cultura, pois “aqui a crianca é concebida na
sua condicdo de sujeito histérico que verte e subverte a ordem e a vida social,
concepgao que encara as criangcas como produzidas na e produtoras de cultura”
(KRAMER, 1996, p. 294).

Entdo, as criancas ndo sdo reprodutoras ou sujeitos sem acao, opinido e
saberes. Muito pelo contrario. Sao sujeitos sociais, que com suas linguagens,
brincadeiras e imaginagdo que ao interagirem com a sociedade constituem e
descolonializam seus saberes - 0s seus proprios e o0s dos outros também
(FERNANDES, 2015). Entendemos que esta sociedade é o mundo que rodeia a
crianga, sendo a familia e a escola importantes meios de interacdo. Assim, ao
interagir com estas, a crianga cria sua propria cultura, vivenciando suas
experiéncias, criando e deformando a partir delas.

A cultura infantil, aquela que € expressa por pensamentos e
sentimentos que chegam até nés, nao s6 verbalmente, mas por meio
de imagens e impressdes que emergem do conjunto da dindmica
social, reconhecida nos espacos das brincadeiras e permeada pela
cultura do adulto, ndo constituida somente em obras materiais, mas
na capacidade das criancas de transformar a natureza e, no interior
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de suas relagfes sociais, de estabelecer mdltiplas relacdes com seus
pares, com criancas de outras idades e com adultos, criando e
inventando novas brincadeiras e novos significados (PRADO, 2009,
p. 101).

A partir da cultura constituida por nos, adultos, a crianca forma seus proprios
significados, variando conforme as experiéncias tidas por cada uma e de suas
proprias interpretagfes do que vivencia. Assim, ao interagir com o mundo, do qual
faz parte, afetando e sendo afetada por ele, a crianca se torna detentora de seus
saberes, sujeito de sua infancia. Infancia esta que tem diversos significados.

Fernandes (2015) afirma que a infancia é diversas vezes caracterizada como
uma fase de formacéo, em que a crianca € impermedvel, desvinculada de qualquer
fator social, cultural ou emocional. Com isso, torna-se impossivel um dialogo, pois a
crianca é vista como um ser em processo de constituicdo, sem voz, sem desejos,
sem concepcdes. Concordamos com a autora, quando esta afirma que este tipo de
concepcdo € muito distante da realidade, e esta também ndo condiz com as
significacdes de crianca e consequentemente de infancia que pretendemos adotar
em nossa pesquisa.

A infancia para nés se aproxima muito da entendida por Chisté, Leite e
Oliveira (2015). Para os autores a infancia ndo é uma fase de formacédo, mas uma
fase de reticéncia, do que ja é, do que pode vir a ser. Assim, a infancia é intensa,
imediata, curta, é tempo de certezas e incertezas, de espera. E um mundo de
imprevistos formado pelas criancas e pelas experiéncias delas. Nao acreditamos
gue a infancia seja um processo, mas sim uma travessia com idas, voltas e muitas
inquietacbes. E isto, consequentemente, afeta a maneira como pesquisamos com
criancas, pois

parece-nos possivel dizer que pesquisar com crian¢cas ndo € algo
gue se coloca em uma origem (um lugar de origem), que pretende
uma finalidade (um lugar de chegada), mas que a prépria pesquisa
seja espaco de travessia, desses atravessamentos, de perguntas
gue ndo se calam com respostas previamente esperadas, mas que
usinam a energia, transformando em poténcia aquilo que se faz
represado pelos paradigmas, pelos experimentos, pelos métodos,
pelas andlises (CHISTE; LEITE; OLIVEIRA, 2015, p. 1143).

Assim, ao desenvolver uma pesquisa situada na infancia, esta sera também
uma travessia, com as incompletudes tdo caracteristicas da infancia e que
justamente por isso séo tdo importantes, pois sao parte do mundo da crianca. Ao

NOs propormos pesquisar na infancia, precisamos entender que nado vamos olhar
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para respostas ou para o resultado final e sim para a jornada (CHISTE; LEITE,
2017).

Chisté e Leite (2017, p. 91-92), afirmam que a infancia € um devir, e que
pesquisar nela também deve ser.

Devir se afirma na invencéo, na criacao, por isso ele é revolucionario,
nao tem modelo, ndo segue modelo, nem se origina de, ndo tem
origem, ndo tem ponto de saida e muito menos de chegada. E um
caminhar tateante, sem rumo. Entretanto, nos leva, nos arrasta, nos
desloca para outros lugares, nos tira do chao, nos tira o chdo. Uma
linha de devir ndo demarca territério, nem circunscreve, mas
desterritorializa.

Neste sentido, pensar a matematica com criancas € nao esperar respostas
prontas ou conceitos que nés estamos habituados. A matematica destas criancas é
somente delas, com conceitos oriundos de suas brincadeiras, de sua imaginagao, do
que elas viram em sala de aula e consideraram importante, da conversa com o0
amigo, da interagdo com o0s pais, na rua, nas brincadeiras... So as experiéncias que
originam saberes. Assim, pesquisar com criangas €, de acordo com Leite (2011),
uma experiéncia e ndo um experimento. Ou seja, a0 pesquisarmos com criancgas
estamos nos permitindo experimentar, vivenciar, aprender. Logo, se faz necessério
pesquisar de modo a se aproximar deste devir, pois “criancas estdo merecendo
estudos como criangas”’(CORSARO, 1997, p.95).

2.2 DEVIR-CRIANCA: MOVIMENTOS DE INFANCIA, CRIANCA E PESQUISA

A primeira palavra deste titulo pode parecer estranha, mas na verdade ja
podemos dizer que estamos familiarizados com ela, pois seu significado engloba
muito do que foi discutido até agora. Devir € uma palavra que traduz o sentido de
infancia e crianca, por se constituir de seus movimentos tdo caracteristicos. No
dicionario®, devir significa “passar a ser; fazer existir; tornar-se; transformar e
modificar tudo o que existe”.

A crianga é devir, devir é experimentar a alteridade do ser Homem.
Devir € sempre acdo, nem comec¢o, meio ou final da viagem — é um
eterno processo de tornar-se, na ética de afirmagbes da vida.
Criancar € devir-crianga, € estar na zona de vizinhangca e
indiscernibilidade. E ser em movimento. E ser vivendo. E ser Outrem
(DORNELLES, 2010, p.16).

6 Fonte: <https://www.dicio.com.br/devir/>Acesso em 21 maio de 2018.
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Pensar o devir-crianca
na educacdo possibilita
novas formar de viver e
pensar a educacédo, sendo a
crianca um ser social que
expressa todas estas
possibilidades. Jédar e

Gomez (2002) afirmam que

o devir-crianca possui quatro caracteristicas: sdo de soar e sabem de sabor; ocupam
0 espaco com intensidade; sdo portadoras de uma lingua menor; possuem uma
vitalidade criadora. Os autores enfatizam que estas caracteristicas indicam a
alteridade da crianca e proporcionam indicativos para pensarmos a educacao
para/com elas. Uma educacdo que se baseie em movimento, exploracdes e
experiéncias.

A primeira caracteristica nos desperta para a incompletude das criancas.
“Elas ndo séo, elas soam. Elas ndo sabem de saber, elas sabem de sabor’ (JODAR;
GOMEZ, 2002, p. 37). Este saber é saboreado a partir da cultura oral, do mastigado,
pois a criangca um fala errado, um pela metade, ndo habita plenamente a linguagem
para/dos adultos. Assim, a crianga sabe, aprende, cria, hdo durante a caminhada,
mas sendo-a.

O pressuposto da segunda caracteristica indica que as criangas ocupam 0
mundo com intensidade, por meio de diversos trajetos, que sao sustentados sem
preocupacdes em contar, medir, proporcionar as coisas. Assim, esta ocupacao de
espaco da crianca implica que ela esta no mundo sem medida, em que proximidade
e distancia variam de acordo com a intensidade da crianca. Esta intensidade é
entendida como o afeto das criancas em relacdo as descobertas durante o trajeto
(JODAR; GOMEZ, 2002).

J& a lingua menor da crianga surge por esta ser um sujeito sempre com a
palavra em processo, ja que ela ainda ndo estd plenamente alfabetizada. E no
movimento de aprender que ela cria uma lingua menor, fazendo surgir novas falas,
significados, sempre em movimento. Ha ainda a vitalidade, que rompe a antiga

ordem das coisas. Vitalidade é alegria e desejo de aprender pela primeira vez e pela
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segunda e pela terceira... E estar em movimento com liberdade (JODAR; GOMEZ,
2002).

Partindo destes pressupostos, nossa pesquisa objetiva este devir, no sentido
de permitirmos esta liberdade, em que as criancas soem a matematica ainda
incompleta, a partir dos sabores apreendidos por elas, em que o trajeto de aprender
matematica ndo € dimensionado, mas afetivo. No qual as frases incompletas, as
novas palavras, os niumeros desfocados, os desenhos, facam sentido. E tudo com
correria, vertigem, risos, desejo.

Para isso se faz necessario entdo tentar (pois esta € uma tarefa muito dificil,
ja que em geral insistimos em dar forma a tudo) abandonar nosso olhar adulto e
assumir a perspectiva das criangas, o ponto de vista expresso por elas. Sé assim é
possivel adentrar neste mundo (CORSARO, 1997). Assim, surge um olhar poténcia
sobre uma matemética desconhecida, inventada, brincada, de frases incompletas,

onde ela € um dos (muitos) elementos que surgem pelo caminho.

2.3 A CONSTRUCAO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: DE SER, CRIAR E
DEVIR

Neste mundo de devir, onde o0s movimentos s&o caracteristicos e
indissociaveis da crianca, esta se constitui também como um ser cultural, que
modifica e € modificado, que produz saberes de acordo com o ambiente em que
estd inserido, com as experiéncias que vivencia (FERNANDES, 2015). Sendo assim,
a escola e tudo o que a compde também modifica e é modificada pelo aluno.

O que o aluno aprende, torna-se sua producdo, pois € também constituido por
ele. Assim, nesta fase de reticéncias, os conceitos de matematica sdo formados,
modificados, apreendidos, tornam-se experiéncias para os alunos. Neste sentido,
sdo estas apreensbes que surgem nas externalizagcdes das criancas, pois
constituem suas vivéncias. Assim, também precisamos discutir esta matematica
presente nos anos iniciais, jA que ela constitui saberes das criancas, € modificada
por elas e esta presente em suas experiéncias.

A matematica que pretendemos discutir ndo envolve elementos relacionados
somente a conteudos, mas também outros aspectos que influenciam na sua
constituigdo, como o ambiente de sala de aula e a maneira como sua utilidade é

apresentada, a vida familiar e em sociedade. A Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC) nos da indicativos do que se espera e se orienta em relacdo a estes
elementos. De acordo com o documento, deve haver o cuidado com o0s
conhecimentos prévios dos alunos, com o0 ambiente propicio em sala de aula e, além
disso, garantir que os alunos estabelecam conexfes entre o que aprendem e seu
cotidiano.

D’ Ambrosio (2003) enfatiza esta recomendacdo no que se refere a
aplicabilidade da matematica. Segundo o autor se torna primordial o ensino

[...] de uma matematica que permita a crianca lidar com o mundo a
sua volta, além disso, permite a capacidade do aluno de solucionar
problemas, célculos, capacidades intelectuais e de desenvolvimento
do pensamento e do conhecimento. A escola precisa saber
aproveitar o repertério de conhecimentos que o aluno traz e oferecer
condicbes para que ele aproveite para ampliar, pensar, sentir e criar
em sala de aula. Que construa novos saberes fundamentais para seu
desenvolvimento, em todos os sentidos, do cognitivo ao humano,
considerando o cultural, o social e demais que lhe configurem como
cidaddo (D’AMBROSIO, 2003, p.1).

A mateméatica deve entdo ter relagdo com as vivéncias do alunos para que
este possa atribuir a ela sua propria significacdo, de acordo com as experiéncias
trazidas tanto de dentro, quanto de fora da escola.

Neste sentido, os documentos norteadores do ensino em nosso pais, além de
listarem os conteudos obrigatérios, também indicam pressupostos que devem
orientar o ensino da mateméatica no primeiro ciclo’. Nos Parametros Curriculares
Nacionais® (PCNs) afirma-se que os alunos ja entram em sala de aula com
conhecimentos oriundos de outras situacdes fora da escola. Estes saberes, segundo
o documento, devem ser disparadores da aprendizagem. Esta deve ocorrer de
maneira compartilhada, por meio de discussdes em sala e estabelecimento de
vinculos entre o que os alunos ja conhecem e o0s conhecimentos que serdo
construidos.

Nos PCNs (BRASIL, 1997) aponta-se como objetivos do 1° ciclo a construgao

do significado de numeros, interpretacdo e producéo de escritas numéricas, construir

70O primeiro ciclo € composto pelo 1° e 2° ano do ensino fundamental. Como os participantes de nosso
trabalho sao alunos do 1° ano, discutiremos somente as orientagfes e contetidos do 1° ciclo.

80ptamos por discutir os apontamentos tanto dos PCNs, quanto da BNCC, por estes serem 0s
principais documentos orientadores de ensino. Os PCNs eram, até entdo, a principal referéncia na
area e suas orientacdes norteiam grande parte dos guias curriculares. Ja a BNCC esta em
implantagdo e sera o principal documento curricular do Brasil.
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o significado das opera¢cfes fundamentais, desenvolver procedimentos de calculo-
seja ele mental ou escrito, identificar relacbes de posi¢cdes, utilizar informacdes
sobre tempo, temperatura e medidas. Todos estes objetivos devem ser alcancados
por meio de contextualizacdes, situacdes-problemas, ludicidade.

Na BNCC (BRASIL, 2018) defende-se este mesmo pressuposto, indicando
que séo as relacdes estabelecidas pelos alunos entre suas vivéncias e 0s conteudos
escolares que garantem a significacdo matematica. Para isso, 0 documento sugere a
utilizacao de jogos, resolucéo de problemas, softwares, entre outros recursos.

No gue se refere aos conteudos, na BNCC (BRASIL, 2018) ha uma divisao
em cinco blocos, com objetos do conhecimento especificos: nimeros; contagem;
algebra; geometria; grandezas e medidas; probabilidade e estatistica.

Tanto na BNCC (BRASIL, 2018), quanto nos PCNs (BRASIL,1997) defende-
se um ensino com significado, utilidade, em que o aluno seja ativo na constru¢céo do
conhecimento. Assim, para que o processo de ensino e aprendizagem ocorra, 0
consideramos que o ambiente seja pensado de maneira que o aluno seja parte
principal do processo. Este ambiente ndo é entendido somente como um local, mas
também como um movimento que possui grande influéncia na aprendizagem.
Nacarato, Mengali e Passos (2014) afirmam que este ambiente possui algumas
caracteristicas.

A primeira € o didlogo, que é entendido como um fendmeno humano, em que
ninguém diz algo verdadeiramente sozinho, sempre h& o encontro de pessoas para
dialogar. Na escola a mesma relacdo deve ser valida e o dialogo se torna, entéo,
uma pratica pedagdégica primordial.

E, se ele é o0 encontro em que solidarizam o refletir e 0 agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado,
nao pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro, nem tampouco torna-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 79).

Assim, o didlogo se estabelece como o momento em que alunos e
professores compartilham experiéncias, saberes e (re)constroem em conjunto o
conhecimento.

Outra caracteristica € a comunica¢ao, ndo somente a comunicacao escrita ou
oral, mas também a comunicagdo gestual e a linguagem matematica. Tal linguagem

matematica engloba a producéo de significados, em que o aluno é sujeito ativo nesta
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producdo. Neste ambiente de comunicacéo, professor e aluno aprendem e ensinam,
pois ndo ha absolutismo de idéias (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2014).

A partir destas caracteristicas, pode ocorrer entdo a producao de significados
matematicos. Como ja discutido no inicio do capitulo, a crianca significa a
matematica de acordo com suas experiéncias. Porém, para que esta significacao
ocorra deve haver um ambiente pautado no didlogo, na comunicacdo, em que 0
aprender é visto como “um processo que mobiliza significa¢des, criando e recriando-
as”(COLINVAUX, 2007, p. 32).

Do lugar onde estou ja fui emt
Do lugar onde estou ja fuil embora
Do lugar onde estou ja fui embora

Nao preciso do fim para chegar
Do lugar onde estou ja fui embora -
N3o preciso do fim para chegar

Do lugar onde estou ja fui embora
Nao preciso do fim para chegar

Na&o preciso do fim para chegar
N3o preciso do fim para chegar

(De)formar. Nao dar forma. N&o rotular. Nao prever. Que exercicio dificil este,
o deformar. NG@s, adultos, mesmo sem percebermos, formatamos, rotulamos,
incansavelmente. O inicio desta secdo foi um exemplo disso. Houve esforco para
deformar, mas ha formas por todos os lados. O que as criancas vao externalizar?
NUumeros, probabilidade, contagem, unidades de medida. Ora, ndo estamos
prevendo? Separando estas externalizagbes em caixinhas fechadas? Como nossa
pesquisa se coloca em um movimento de infancia, de afetacdo, ndo nos parece que
este seja 0 caminho (e mesmo que isso pareca Obvio, para enxergarmos foi
necessario ajuda, de Ricardo e Suely, membros da banca de qualificacdo deste
trabalho de mestrado).

Assim, do lugar onde estamos (aquele, cheio de caixinhas) ja fomos embora.
N&o precisamos do fim para chegar. JA estamos aqui, sempre estivemos. Estamos

em movimento, em devir que é caminho, nem comeco, nem fim, mas movimento,
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onde nao precisamos do fim para chegar - somos nos que temos dificuldade vez ou

outra de perceber isso.

Entdo, ndo buscamos agora os conteudos matematicos destas criancas,
buscamos suas afetagdes, seus movimentos, seus devires. Na BNCC (BRASIL,
2018) discute-se o0 que é chamado de campos de experiéncias, que tratam
justamente da valorizacdo das vivéncias das criancas, oriundas de suas
brincadeiras, exploracdes, participacdes, convivéncias.

O eu, o outro e o0 nés valorizam a interacdo, o convivio com a familia, com a
sociedade. E a construcédo da crianga como ser social, da valorizagdo do outro, da
constituicdo da criangca como produtor e produzido na cultura. Assim, 0 que a crianca
significa tem valor, pois € resultado de sua interagdo com si mesma e com o mundo
que faz parte.

Ha também um campo que nos afeta muito, justamente pelas imagens
potencializarem estas experiéncias: corpo, gestos, movimentos. Valoriza-se a
exploracdo do mundo, a producdo de conhecimentos sobre si mesmo, sobre o outro,
com gestos, brincadeiras, formas. A comunicacao se da com o corpo. Assim, o que é
gerado nestes movimentos em que a linguagem se da por formas, risadas,
movimentos, acdes, vertigem é producéo da crianga, que faz parte de sua maneira
de constituir seu mundo, suas verdades. Também héa a valorizagdo das cores, das
formas, dos sons, dos tracos, da criatividade.

A crianca também produz com a escuta, a fala, o pensamento, a imaginacao,
gue surgem de experiéncias que potencializam o falar, o ouvir, o criar. Por fim, ha
ainda a valorizacdo de experiéncias que potencializam os espacos, o tempo, as

relagbes, as transformagodes.
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Pensando a nossa pesquisa, nos parece muito mais proximo de nds a busca
por experiéncias que valorizem a crianga como ela é, potencializando descobertas,
criatividade, novas formas de produzir seus saberes. Ndo € para os conteudos que
devemos olhar, mas para como as criangas expressaram aquilo que foi construido e
significado por ela com gestos, movimentos, com corpo, criatividade, fala, escuta,
em diferentes espacos, por diferentes relacdes, em diferentes tempos. Em seus
movimentos de ser crianga, neste caminhar de idas e voltas e movimentos e deuvir,
assumimos a perspectiva de que a crianca constroi, aprende, ensina, significa,
deforma.

E este devir que buscamos. Devir em que as experiéncias séo externalizadas
de maneiras diferentes por varias criangas ou por apenas uma. Em que o trajeto é
repleto de numeros, contas, desenhos, brincadeiras, fala, escuta, risadas,
criatividade e outras coisas. Um devir que se expressa de varias formas. Um
movimento. Finalizamos entdo este capitulo com uma pergunta: Neste mundo de

movimento, reticéncias, trajetos, o que pode a tecnologia? O que pode a imagem?
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3 TECNOLOGIAS NA ESCOLA

Imagino que o advento dos taxis tenha arruinado os cocheiros.
Quando eu era crianca e iamos para o campo, lembro-me de que o
velho Pietro era chamado com sua carroca para levar a minha familia
e as bagagens a estacdo. Em pouco tempo, apareceram 0S carros
de praca e ele ndo tinha mais idade para tirar a carteira de motorista
e se reciclar como taxista. Mas, naquela época, as inovacbes
demoravam razoavelmente a chegar e Pietro s6 ficou desempregado
guando estava perto de se aposentar. Hoje, as coisas estdo mais
rapidas... (ECO, 2003, p. 16a).
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i AL das muitas, pelas quais nosso mundo

estd passando. Estamos vivendo na era
digital- apenas o inicio dela, é o que dizem os especialistas. A tecnologia invadiu
nossa vida e move o mundo.

Como consequéncia disso, (alguns) jovens de hoje - como a menina na figura
anterior, conectada ao celular, nasceram nesta era digital, tiveram acesso a ela
desde cedo e sédo tdo tecnoldgicos e imediatos quanto ela. Tudo tem que ser muito
rapido: as noticias de ontem ja estdo ultrapassadas. O namoro? Agora so pelo
Tinder. A tristeza, a alegria, o0 casamento, 0 nhascimento, a morte? Tudo
compartilhado pelo Facebook ou pelo Instagram. Assistir TV? Que nada... Agora
eles sO assistem Netflix e YouTube! Tudo no mundo destes jovens nativos (e
também no cotidiano de nos adultos) é digital e esta tecnologia também adentrou, de
alguma maneira, os muros do local onde eles passam grande parte de seu tempo: a

escola.
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Neste sentido, este capitulo tem como objetivo discutir sobre este mundo
digital em que vivemos e sua relagdo com a escola. Além disso, também vamos
tratar sobre os alunos deste mundo tecnologico. Por fim, vamos destacar a

tecnologia utilizada em nosso trabalho: o video.

3.1 TECNOLOGIAS DIGITAIS, SOCIEDADE E ESCOLA

Existem trés grandes técnicas ligadas ao conhecimento: a oralidade, a escrita
e a tecnologia. Segundo Kenski (2007), foi a partir da necessidade de se comunicar,
manifestando sentimentos, situacdes, idéias que o ser humano criou a “tecnologia
da inteligéncia, que ndo existe como maquina, mas como linguagem” (KENSKI,
2007, p.27). A oralidade surgiu para expandir nossa memoria por meio de mitos
repassados para manter os saberes das culturas, se constituindo como um
instrumento de memoaria social, em que 0s conhecimentos eram repassados de uma
geracdo a outra, dependendo da presenca fisica das pessoas. A escrita surge
posteriormente a oralidade, trazendo consigo a linearidade e o raciocinio. A
informacédo deixou de depender do emissor e passou a ser disseminada pela
interpretacdo do leitor.

Posteriormente, com a escrita, lapis, papel e livro tornaram-se acessiveis.
Surge entdo a tecnologia digital (TD), compreendida nesta pesquisa como uma nova
linguagem que envolve oralidade, escrita, imagens, comunica¢do instantanea,
veiculada, produzida e “lida” a partir de artefatos tecnoldgicos. Nessas tecnologias, a
linearidade é substituida pela descontinuidade, que pode nos levar de link em link,
de um mundo de conhecimento diferente ao outro (BORBA; PENTEADO, 2010;
KENSKI, 2007).

Para Kenski (2007, p. 24) a tecnologia € compreendida como um “conjunto
de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a
construcao e a utilizagdo de equipamento em um determinado tipo de atividade”.
Neste sentido, todo o0 processo que envolve a construcdo de algo € considerado
tecnologia e as habilidades de lidar com estas tecnologias sdo chamadas de
técnicas. Perante estas novas descobertas e necessidades, a tecnologia se
desenvolveu e, apesar de hoje a relacionarmos com computadores, celular e outros
artefatos digitais, € necessario enfatizar que estes sao artefatos, a tecnologia em si,

€ algo muito mais amplo.
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Também é importante lembrar que a tecnologia esta vinculada a producéo de
diferentes conhecimentos. E conhecimento significa poder. Este conhecimento,
desde a Idade da Pedra, implica na busca de novas tecnologias para, naquela
época, garantir a sobrevivéncia e, atualmente, aumentar o dominio de uma nacao
sobre outra. As pedras e ferramentas utilizadas pelo homem no inicio dos tempos ja
eram uma tecnologia, que ao longo do tempo foi avancando e se desenvolvendo.
Quem tinha mais tecnologia sobrevivia, tinha mais poder.

As guerras foram o estopim para o desenvolvimento das tecnologias digitais.
Foi a Guerra Fria® que gerou diversos aparatos utilizados por todos nés hoje em dia,
como computador, relégio digital, microondas... Todos foram descobertos
acidentalmente, na busca de tecnologias espaciais desenvolvidas pelos paises
envolvidos na disputa ao longo dos mais de 40 anos de guerra, ja que a procura
tanto de Estados Unidos quanto de Unido Soviética ndo era para utensilios
domésticos. A tecnologia digital se desenvolveu por conta de disputas entre nacfes
e, principalmente, na busca pelo desenvolvimento de armas de guerra (KENSKI,
2007).

De acordo com Kenski (2007), com o inicio da era tecnolégica nos anos 90, o
mundo aos poucos foi ganhando uma nova divisao: os desenvolvidos (que possuem
acesso as mais novas tecnologias digitais) e os subdesenvolvidos (que nao tém
acesso a essa nova realidade). S&o as grandes corporagdes que assumem poderes
superiores aos poderes politicos, por serem detentoras dos recursos tecnoldgicos,
dominando, assim, os povos de todo o mundo.

Neste sentido, a informacgé&o deixou de ser difundida por meio da repeticao de
fatos, ligada somente a oralidade, para entdo apresentar outro tipo de linguagem: a
digital, agregando oralidade, escrita, som, imagem, movimentos, um “fenémeno
descontinuo, fragmentado e, ao mesmo tempo, dinamico, aberto e veloz que
concede um relacionamento diferente entre contetdos, espagos, tempos e pessoas
diferentes” (KENSKI, 2008, p.32).

°Conflito majoritariamente armamentista entre Estados Unidos e Unido Soviética (URSS)que ocorreu
entre 1947 e 1989. Fonte: <http://www.politize.com.br/querra-fria/>. Acesso em 07 maio 2018.
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Em meio a este desenvolvimento, as tecnologias digitais foram chegando a
escola- em algumas sendo inseridas em outras integradas!®, e com possibilidade de
modificar os modos de ensinar e de aprender. Desde que comecou a ser inserida na
escola, as tecnologias digitais mudaram, se movimentaram. Os softwares foram
avancando, os recursos aumentando e ao longo dos anos mais TD foram surgindo,
aliadas ao desenvolvimento de artefatos tecnologicos (BORBA; SCUCUGLIA,
GADANIDIS, 2014).

O ensino da matematica vem sofrendo mudancas com estes novos cenarios
na sala de aula. As tecnologias estdo se modificando e transformando a Educacao
Matematica. Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) afirmam que estes novos cenarios
podem ser divididos em quatro fases. Cada fase tecnoldgica marcou uma mudanca,
uma nova investigacao no contexto matematico. O inicio de uma fase ndo marca o
fim da outra. Uma esté sobreposta a outra e ha uma integracao entre elas.

A primeira fase comecou no inicio dos anos 80 com a utilizacdo de
calculadoras simples e calculadoras cientificas e com a utilizacdo de computadores.
A terminologia utilizada era a Tl (tecnologias informaticas). O marco da primeira fase
foi o da utilizacdo do software LOGO, em 1985. Mesmo que na primeira fase a
perspectiva da necessidade das escolas em ter uma sala de tecnologia tenha
surgido, o papel da informatica ndo estava bem definido. O foco era “como ensinar”
e nao ‘o que ensinar’. Ndo havia, nesta primeira fase, uma preocupagao
epistemoldgica envolvendo o ensino de matemética e a integracdo das tecnologias
(BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014).

Na primeira metade da década de 90 surge a segunda fase, mediante a
popularizacdo do uso de computadores. Segundo Borba, Scucuglia e Gadanidis,
(2014), esta fase tem como terminologia a tecnologia educativa. Nesta época ainda
havia certo receio com a utilizagdo de tecnologias em sala de aula. Com isso, muitas
perspectivas a respeito da visdo de alunos, professores e pesquisadores sobre

informatica surgiram. Havia falta de interesse, falta de oportunidade, medo. Havia

10 Apesar de ndo ser nosso foco discutir esta questdo, acreditamos ser necessario diferenciar inserir
de integrar. De acordo com Llabaca (2012) inserir se refere a utilizagdo das tecnologias digitais
esporadicamente, como algo visivel, ou seja, o “uso pelo uso”. Na integragao, as tecnologias digitais
fazem parte dos movimentos do professor para se atingir os objetivos de aprendizagem, se tornando
invisiveis no processo. Neste processo o foco ndo séo as tecnologias digitais, mas sim o contetido e
a aprendizagem dos alunos
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também uma busca de novas possibilidades, novas maneiras de explorar as praticas
pedagdgicas.

Com a insercao dos computadores em sala de aula, governos passaram a
implantar programas de formacao continuada, softwares educacionais passaram a
ser produzidos e os professores se viram obrigados a sair de sua zona de conforto e
introduzir tecnologias em sala de aula. Os softwares de destaque desta fase sao o
Winplot, o Fun, o Graphmathica, o CabriGeometricks, o Maple, e o famoso
Geogebra. Em comum, todos tém como caracteristica a investigacdo, o visual, tdo
necessarios a matematica. E nesta fase que surge a noc¢éo de que o conhecimento
€ produzido de acordo com as tecnologias envolvidas, com o momento historico em
que ele esta inserido. Este conhecimento datado ocorre também em sala de aula
(BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014).

A terceira fase tem inicio no final do século XX, em 1999. Surge o termo TIC
(Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo). Nesta fase a internet passou a ser
fonte de informacéo, de conhecimento, de comunicacéo, de interacdo. De acordo
com Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014), foi a partir dai que surgiram 0s cursos de
formacdo continuada para professores e a Educacdo a Distancia (EaD). Esta
interacdo online propicia um desenvolvimento diferenciado e potencializador para o
ensino.

Em 2004 surge entdo a quarta fase, esta que estamos vivenciando
atualmente. A terminologia TD (Tecnologias Digitais) passa a ser utilizada. A quarta
fase teve inicio em 2004, com a internet rapida, que possibilitou novos meios de
utilizar as tecnologias. S4o inimeros meios de integrar tecnologia e educacdo. E
nesta fase em que surgiram mais possiblidade de que as tecnologias digitais fossem
integradas (ou pelo menos tentem ser) a escola. Softwares, aplicativos, redes
sociais, tudo pode ser utilizado nos processos de ensino e aprendizagem (BORBA,;
SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014).

Cabe refletir aqui sobre estas duas ultimas fases discutidas e sua integracéo
na escola. LLABACA (2012) afirma que inserir as tecnologias digitais € algo
esporadico, visivel, enquanto que a integracdo deve ser algo invisivel naquela
realidade. Neste sentido, nos parece que, na maioria das escolas, estamos ainda

realizando inser¢cdes, em que todo este mundo digital ainda € visivel, esporadico. A
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pergunta que fica é: por que a cultura digital ndo € integrada aos movimentos da
escola?

Deste modo, inferimos que o desenvolvimento destas tecnologias digitais,
influenciou também movimentos na escola, e continua influenciando o processo de
ensino e aprendizagem, justamente por esta dificuldade em integracdo de uma
cultura digital que € necesséria para a formacdo dos alunos no mundo em que
vivemos atualmente. Neste sentido, consideramos necessario discutir este novo
mundo de possibilidades em que

€ possivel representar e processar qualquer tipo de informacéo. Nos
ambientes digitais reinem-se a computacdo (a informatica e suas
aplicacbes), as comunicacdes (transmissdo e recepcdo de dados,
imagens, sons etc.) e os mais diversos tipos, formas e suportes em
gue estao disponiveis os conteudos (livros, filmes, fotos, musicas e
textos). E possivel articular telefones celulares, computadores,
televisores, satélites etc. e, por eles, fazer circular as mais
diferenciadas formas de informagdo. Também é possivel a
comunicagdo em tempo real, ou seja, a comunicagdo simultanea,
entre pessoas que estejam distantes, em outras cidades, em outros
paises ou mesmo viajando no espacgo (KENSKI, 2008, p.33).

Assim, todos nos constituimos este novo mundo, porém, nossos alunos ja
nasceram em meio a este burburinho de informacdes, imagens, conhecimentos, ja
aprenderam esta nova linguagem digital antes mesmo da fala. Sdo estes alunos,
estas criancas, denominados nativos digitais, que estdo na sala de aula atualmente,
mais que usufruindo, estdo vivendo neste mundo digital. Todas as possibilidades de
aliar tecnologia a escola séo pensadas para eles, entdo precisamos falar mais sobre

0s modos de produzir e pensar destes alunos, saber quem sao eles.

3.2 QUEM SAO OS NATIVOS DIGITAIS?

Vocé os vé em toda parte. A garota adolescente com o iPod, sentada
a sua frente no metré, digitando freneticamente uma mensagem em
seu telefone celular. O inteligente garoto estagiario de verdo do seu
escritério, a quem vocé pede ajuda quando o seu cliente de e-mail
falha. A garota de 8 anos que consegue bater em vocé em qualquer
videogame - e também digita muito mais rapido que vocé. [...] Todos
eles séo nativos digitais(PALFREY; GASSER, 2011, p.11).

A descricdo apresentada anteriormente se relaciona aos nossos alunos, que
nao desgrudam do celular, sé conversam pelo Whatsap ou Messenger, que adoram
assistir e compartilhar videos do YouTube. Essas criancas ja nasceram imersas em

um mundo tecnoldgico. A maioria deles passa horas por dia conectado, seja via
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celular ou computador em todo este mundo digital que nos cerca, no qual nos,
professores, somos imigrantes. Nossos alunos sao nativos digitais, pois de acordo
com Prensky (2001, p.1), sdo “todos “falantes nativos” da linguagem digital dos
computadores, video games e internet”. Os nativos respiram tecnologia, pois

eles passaram a vida inteira cercados e usando computadores, video
games, tocadores de musica digitais, cameras de video, telefones
celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era digital.
Em média, um aluno graduado atual passou menos de 5.000 horas
de sua vida lendo, mas acima de 10.000 horas jogando video games
(sem contar as 20.000 horas assistindo a televisdo). Os jogos de
computadores, e-mail, a Internet, os telefones celulares e as
mensagens instantdneas sao partes integrais de suas vidas
(PRENSKY, 2001,p.1).

Beluzzo e Feres (2011) descrevem trés tipos de geracbes: a primeira
chamada de Boomer vai de 1946 a 1964, a segunda chamada de geracdo X vai de
1965 a 1980 e a terceira denominada geragcédo Y, enquadrada de 1980 a 2000.
Kampf (2011) e Barrogueiro e Amaral (2011) apresentam outra geracgao,
denominada “Z”, de zapear, mudar rapidamente. Em inglés o termo “zap” significa
fazer algo muito rapido. A geracado Z é formada pelos nativos digitais, nascidos entre
1990 e 2009, o que indica uma sobreposicao entre as geracdes Y e Z. As principais
caracteristicas da geracdo Z sdo a comunicacao imediata com diversas pessoas ao
mesmo tempo e com diferentes midias. Esta geracdo também é chamada de
“conectada” e a maioria de suas relacdes € estabelecida pelas redes sociais, pois
para estes nativos a vida online é a vida real.

O que fica claro com isso é que os alunos de hoje mudaram muito em relacao
aos alunos de 20 anos atras. E a mudanca nao é somente em relacdo ao modo de
falar ou se vestir, mas também ao modo de pensar e de aprender.

Esta mudanca de acordo com Lemos (2009) é resultado de toda a informacéao
disponivel atualmente. Com isso, nossos alunos vivem em comunidades de
aprendizagem, abrindo varias janelas ao mesmo tempo, eles conversam com 0S
amigos, baixam musicas, fazem trabalhos escolares, tudo ao mesmo tempo. O que
se percebe é que os alunos de hoje sdo imediatos, pois vivem em um mundo
instantaneo.

As criangas de hoje sao diferentes! (...) Para a maioria delas, nunca
houve um periodo das suas vidas em que os computadores, 0s
video-games, a Internet, as outras maravilhas digitais, que cada vez
mais definem o seu (e 0 nosso) mundo, ndo tenham estado a sua
volta. A constante exposicdo as midias digitais mudou a maneira
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como estes Nativos Digitais processam, trabalham e utilizam a
informacéo (JUKES; DOSAJ, 2006 apud CARREIRA, 2008, p.55).

Neste sentido, corroboramos com Prensky (2001), que defende que a escola
com o0s meios tradicionais! ja encontra dificuldades em ensinar e despertar o
interesse dos alunos, pois estes ja nasceram utilizando e produzindo informacéo a
todo o momento. A aprendizagem hoje ndo se da somente na escola, mas em
diversos ambientes, nos quais o conhecimento € produzido de diferentes formas, por
diferentes midias.

As vezes (muitas, na verdade) quando estamos envolvidos em algo, ndo
enxergamos coisas Obvias. A pergunta é: Todos sdo nativos digitais? Até aqui
conceituamos estas criancas e jovens de hoje como tecnoldgicos, que ja nasceram
sendo (permanentemente) parte da era digital. Talvez por isso, ndo tenhamos
parado pra pensar na resposta da pergunta feita. Todos sé&o nativos digitais? N&o.
N&o sao todos. Na verdade, sdo poucos.

Figura 2: Waibai e seu primeiro contato com tecnologias digitais

Fonte: UNICEF, 2017

A menina em pé, ao centro, com um tablet na méo, se chama Waibai. Ela é
de Camardes e tinha 12 anos quando essa foto foi tirada, em 2017, no momento

exato em que ela segurou um aparelho tecnoldgico pela primeira vez.

110 termo “tradicionais” se refere aos modos de ensinar utilizados anteriormente a era digital, em que
ndo havia a inclusdo de recursos tecnologicos.
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E Walibai ndo € a unica. A UNICEF divulgou em 2017 um relatério sobre as
criangas na era digital, trazendo dados sobre as formas de viver e produzir, que vem
se modificando com o avango tecnoldgico atual e as desigualdades que afetam as
oportunidades de desenvolvimentos de milhdes de jovens. E neste relatério em que
a trajetéria da menina da foto é contada, juntamente com a historia de muitas outras
Waibais que, como um terco dos jovens do mundo (sim, um ter¢co ou 346 milhdes!),
nao tem acesso a internet.

A desigualdade é evidente quando o relatério mostra que paises
desenvolvidos tém jovens nativos digitais, enquanto que paises subdesenvolvidos,
em que 0s governos nao conseguem desenvolver propostas que possibilitem que
0s jovens tenha acesso as tecnologias digitais?, tém jovens com quase 20 anos que
nunca tocaram em um celular, por exemplo. Nesse sentido, a tecnologia digital pode
ser vista como produtora ou potencializadora de desigualdade ou exclusdo social. E
preciso, portanto, ponderar essa dimensao e manter um olhar critico para seu uso.

Apesar de estarmos falando em patamares mundiais, em nosso pais a
realidade ndo é tao diferente. Segundo o relatério, no Brasil, em areas mais pobres
ou mais isoladas, é comum que criangas ndo tenham acesso a tecnologias digitais, e
quando este contato ocorre se da por meio de projetos - que ainda séo raros, com
esse objetivo.

Nosso pais, tdo grande e populoso, também tem uma intensa desigualdade,
assim como no resto do mundo. Nossos alunos, participantes da pesquisa, Sdo sim
nativos. Mas na mesma cidade que eles vivem, ha outros que ndo sao, por conta de
oportunidades diferentes, que infelizmente ainda sdo comuns.

O que podemos perceber ao discutirmos sobre nativos digitais é a
necessidade de compreender que este é um caminho sem volta. Waibai, a menina
da imagem, segundo o relatdrio, agora ja tem a familiaridade comum aos nativos.

Pensando entdo em nossa pesquisa, que conta com alunos que tiveram
oportunidades de contato com tecnologias digitais desde o nascimento, a pergunta
que fazemos é: Sera que ainda estamos na geragcdo Z? E aqueles que nasceram
apos 2009, ndo formam uma nova geracdo muito mais conectada? Estas criancas

tém um contato maior com a tecnologia digital que a geracdo anterior. Os alunos

12 Estas propostas se referem a questdes de economia, emprego, educagdo. Ou seja, 0 acesso as
tecnologias digitais € consequéncia do sucesso destas (e outras) areas.
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presentes em nosso trabalho nasceram apds o ano de 2010, o que implica em uma
ligacdo tecnoldgica desde o nascimento.

Para estas criangas, 0 ndo estar conectado é considerado fora da realidade.
Ou seja, os alunos mudaram e as maneiras de ensinar precisam se movimentar
como eles, que aprendem de modo diferente, por conta das novas formas de fazer,
pensar, se comunicar, produzir. Podemos dizer o mesmo de nossa pesquisa. A
maneira de se expressar destes alunos foi diferente com o uso de videos também

mudou, e a forma de produzir com eles também pode ser diferente.

3.3 AS TECNOLOGIAS NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Com o advento das tecnologias digitais, novas formas de producdo de
conhecimento surgem nos mais variados lugares, como comentamos anteriormente.
Neste tempo de mudancas, toda a sociedade vive em processo constante de
aprendizagem. A aprendizagem nesta nova era digital € aberta, mutavel, néo linear,
permanentemente em construgao tanto individual como socialmente. E a escola,
responsavel por formar tal sociedade, tem papel fundamental neste processo
(KENSKI, 2003).

O momento vivido atualmente é denominado por Perez e Tezani (2010) por
Sociedade da Comunicagdo e do Conhecimento. As Tecnologias Digitais (TD)
mudaram os modos de pensar do ser humano, por propiciarem novos meio de
produzir e compartilhar conhecimento pela sociedade. A sociedade é (o “estar”, que
se relaciona com um estado momentaneo, ja ndo serve mais) conectada e produz a
todo momento. Estes novos meios de produzir surgem dos mdultiplos espacos de
producdo de saber que propiciam que se (re)construam conhecimentos,
informacdes, saberes, teorias, culturas (HEINSFELD; PISCHETOLA, 2017).

Heinsfeld e Pischetola (2017) significam cultura como um “conjunto de
condi¢bes sociais que (re)produz, transforma, cria sentidos e valores” (p.1351-1352).
Neste sentido, toda pratica social (re)produz cultura, pois é oriunda de acdes
humanas. Atualmente as relagdes humanas se déo, em grande escala, em espagos
digitais, em que ndo ha divisdo do que € real e do que é virtual. Ha agora uma
cultura digital que € produzida a todo momento, de forma nao linear, com
conhecimentos autbnomos, em que todos 0s que estdo conectados produzem

saberes.
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Almeida e Valente (2012) ressaltam que as mudancas causadas pelas TD®
chegaram a diversos setores da sociedade, mas que a escola parece ainda resistir a
integracao e exploracdo destas nos processos de ensino e aprendizagem.

Os autores salientam que a integracdo das TD na escola potencializam os
processos de ensino e aprendizagem, por permitirem a vivéncia de situacfes que
condicionam experiéncias reais, que possuem significados culturais, sociais e
historicos para todos os envolvidos.

As TDIC propiciam a reconfiguracdo da pratica pedagdgica, a
abertura e plasticidade do curriculo e o exercicio da coautoria de
professores e alunos. Por meio da midiatizagdo das TDIC, o
desenvolvimento do curriculo se expande para além das fronteiras
espacos-temporais da sala de aula e das instituicbes educativas;
supera a prescricdo de conteudos apresentados em livros, portais e
outros materiais; estabelece ligagbes com os diferentes espacos do
saber e acontecimentos do cotidiano; e torna publicas as
experiéncias, os valores e 0s conhecimentos, antes restritos ao
grupo presente nos espagos fisicos, onde se realizava o ato
pedagoégico (ALMEIDA; VALENTE, 2012, p.12).

Moran (2000) ressalta que estas potencialidades sédo advindas do poder da
tecnologia digital em propiciar o rompimento da barreira de tempo e espaco, do
presencial e do virtual, do estar junto, mesmo distante. O autor ressalta que cada
escola deve assumir sua postura e sua propria identidade em relacdo a integracao
dos recursos em sala, de acordo com sua realidade, suas especificacdes, seus
objetivos.

A integracdo das tecnologias na escola é antes de qualquer coisa, um modo
de propiciar aos alunos o0 acesso a informacdo, ao conhecimento atualizado, em
construcdo no mundo. Neste sentido, Delors (2000) elaborou um relatorio para a
UNESCO salientando que as tecnologias digitais no ambito educacional ultrapassam
a barreira da utilizacdo pedagdgica e envolvem uma reflexdo das oportunidades
destes alunos em terem “acesso ao conhecimento no mundo de amanha” (DELORS,
2000, p. 186).

Nesta nova realidade digital, a escola deve oferecer educacao para todas as

pessoas de todos os niveis, além de proporcionar a alunos, professores, técnicos, o

13 Almeida e Valente (2012) utilizam o termo TDIC (Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo). Por entendermos que o termo abrange os mesmos conceitos da terminologia TD
(Tecnologias Digitais), utilizada por Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014), optamos por utilizar esta
Ultima para padronizagdo de nosso texto. O termo TDIC sera apresentado somente em citagdes
diretas.
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acesso a atividades com pessoas de qualquer lugar do mundo a qualquer momento,
evidenciando a constituicdo de uma “escola do mundo” (KENSKI, 2007).

Heinsfeld e Pischetola (2017) também reforcam a necessidade de que o aluno
desenvolva as habilidades necessarias para atuar na sociedade digital em que
vivemos, e exercer seu papel neste mundo tecnoldgico, com criticidade e autonomia
(o que nos faz pensar nos 346 milhdes que ndo tém acesso as tecnologias digitais e
que nao vao desenvolver - ou vao desenvolver tardiamente estas habilidades). Ha
ainda a ressalva por parte das autoras, na necessidade do entendimento de que ha
agora uma nova relacdo com o saber, em que as tecnologias digitais devem
fomentar o desenvolvimento das habilidades necessarias para este mundo digital.
Porém, séo tantas informacfes para se ler, interpretar, ver, que este excesso deve
ser levado em conta no ensino.

Deste modo, a integracdo das tecnologias digitais na escola € processo
cuidadoso e dificil, que ndo esta relacionado apenas com conteido, mas com a
formacdao integral do aluno, e que ainda tem um caminho longo pela frente.

O que se deve salientar ainda sobre a integracdo das tecnologias nos
processos de ensino e aprendizagem, focando especificamente na matematica'4, é o
esclarecimento de seu uso. As diferentes TD néo sao vilds no ensino por serem
consideradas reprodutoras para o aluno, longe disso, mas também ndo devem ser
vistas como um objeto que vai resolver todos os problemas. A tecnologia digital € um
novo componente do sistema educativo, que a partir de sua utlizacdo gera
oportunidades, nem melhores nem piores das geradas sem sua utilizacdo. Estas
possibilidades podem sim gerar dificuldades e facilidades inclusive na educacgao
matematica. A busca ndo é para apontar somente defeitos ou entdo somente
gualidades na utilizacdo das tecnologias digitais, mas sim entender o papel de cada
participante do processo de producao de conhecimento e quais os caminhos podem
ser abertos por esta utilizacdo (BORBA; PENTEADO, 2010).

Além disso, é necessario entender como a matematica se constitui de
maneira diferente quando estes novos participantes passam a fazer parte de sua

formulag&o, de seu estudo. As tecnologias digitais ndo vao dar fim as outras técnicas

14 Apesar do foco especifico na matematica, as consideracées apresentadas aqui sdo também
gerais, sendo consideradas para o processo de ensino e aprendizagem em si, independente da
disciplina.
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de ensino, porém elas poderao ser potencializadas quando utilizadas juntas. O aluno
torna-se ator fundamental deste processo e o0 caminho vai envolver
imprevisibilidade, incerteza, desequilibrio, que sdo potencializadores do
desenvolvimento do aluno, do professor, dos processos de ensino e aprendizagem.
(BORBA; PENTEADO, 2010).

Neste caminho de possibilidades tragados na utilizacdo de TD, um novo modo
de produzir conhecimento pode surgir. Nele, aluno e TD sdo protagonistas do
processo de aprendizagem. Coletivamente, a partir do feedbaack dado pela TD, o
aluno vai construindo conhecimento, que pode variar de acordo com a tecnologia
digital e o momento em questdo. O aluno e a TD se moldam e conhecimento é
produzido por meio desta interagdo. Borba e Villarreal (2005) sintetizam essas ideias
a partir da metafora seres-humanos-com-midias?®.

Entendemos que ndo ha apenas uma justaposicao de técnica e seres
humanos, como se a primeira apenas se juntasse aos Ultimos. Ha
uma interacdo entre humanos e ndo humanos de forma que aquilo
gue é um problema em uma determinada tecnologia passa a ser uma
mera questdo na presenca de outra. (...) O nosso trabalho, como
educadores matematicos, deve ser o de ver como a matematica se
constitui quando novos atores se fazem presentes em sua
investigacdo (BORBA; PENTEADO, 2010, p. 49).

Assim, a nocdo de seres-humanos-com-midias enfatiza que, com a presenca
de diferentes TD o aluno reorganiza o pensamento, gerando problemas, formulando
respostas, tudo coletivamente (BORBA, 2001). Para esses autores, 0s
conhecimentos produzidos em interacdo com diferentes midias sdo qualitativamente
distintos entre si.

Atores humanos recebem feedbacks de uma determinada midia que
condiciona (sem determinar) suas a¢gfes, mas a0 mesmo tempo tais
acdes condicionam e moldam as possibilidades que a prépria midia
oferece. Portanto, é possivel afirmar que a luz do construto seres-
humanos-com-midias, as possibilidades e restrices (condi¢cbes) que
uma determinada midia oferece, resultam em um processo de
producédo de conhecimento distinto de outro realizado com uma midia
diferente (SOUTO; BORBA, 2016, p. 233)

Neste sentido, entendemos que as tecnologias digitais possuem restricoes e
promovem possibilidades dependendo da maneira como séo utilizadas e de suas

proprias condigbes de uso, assim como outros tipos de tecnologias utilizadas no

15 Apesar da metafora utilizar a palavra “midia”, entendemos que estas se referem as tecnologias
digitais. Assim, vamos utilizar a terminologia “tecnologias digitais” ou TD.
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ensino (como lapis e papel, por exemplo). O que salientamos séo as potencialidades
desta producédo coletiva de nativos digitais que produzem conhecimento com estas
TD, seja dentro ou também fora da escola, ao realizarem suas atividades comuns

gue estdo majoritariamente englobadas no mundo digital.

3.4 A TECNOLOGIA DO VIDEO: A CRIANCA COMO PRODUTORA

A crianga de hoje respira tecnologia digital. Como visto no decorrer do
capitulo, nossos alunos estdo acostumados a utilizar a tecnologia de forma natural e,
com elas, produzem conhecimento sobre tudo o que é considerado importante. Estar
com as midias digitais e produzir com elas é espontaneo para os nativos.

Dentre as midias mais populares, o video ganha destaque. Vai dizer que vocé
nunca ouviu falar do YouTube? Nunca ouviu uma crianca falando sobre os mais
variados videos disponiveis nas redes, com milhdes de visualizacbes? Para se ter
uma noc¢ao do quanto o video, sua producdo e disseminagdo sao comuns, e de
grande destaque na vida dos alunos de hoje, no ranking dos 20 maiores
influenciadores digitais do Brasil*®, divulgado em dezembro de 2017, metade séo
YouTubers. O lider, o principal influenciador digital do Brasil, é também o dono do
canal com mais inscritos no pais, 30 milhdes, e continua crescendo. Neste contexto,
para os alunos que participaram de nossa pesquisa, € natural ver videos, grava-los e
interagir a partir do celular.

Com isso tais alunos tornam-se, além de consumidores, produtores, autores
das informacdes. Tais informacdes, de acordo com Kenski (2008), sdo transmitidas
por suportes midiaticos. Tais suportes possuem uma diferenciacdo entre si. Os
suportes classicos sao jornais, televisdo, cinema, fotografia, radio. Nestes, o usuario
do suporte é apenas um receptor, pois a informacdo ja esta pronta, fechada, é
imutavel. Ja nas midias online o usuério ndo so recebe a informacédo, como também
a produz, modificando-a (SILVA, 2005). Salientamos que, atualmente, até os
suportes classicos ja estdo se modificando, pois programas de televisdo, por

exemplo, abrem espago para interagdo ao vivo com quem os assiste. Nao ha mais

% Fonte:<https://digitaisdomarketing.com.br/confira-o-ranking-de-influenciadores-digitais-do-brasil/>.
Acesso em 07 maio 2018.
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informacéo imutavel. Deste modo, as tecnologias digitais proporcionam que o aluno
torne-se produtor, autbnomo.

Os Nativos Digitais estéo crescendo em um corajoso novo mundo em
gue as decisbes sobre 0 que sera e ndo serd produzido ndo esta
mais nas maos de um pequeno numero de profissionais da industria
de contetdo. Ao contrario das geracdes mais velhas, que cresceram
dependendo de um pequeno grupo de redes, jornais e estudios de
cinema, os Nativos Digitais assumem seu papel como os verdadeiros
formadores da cultura (PALFREY; GASSER, 2011, p. 145).

Deste modo, principalmente com o advento das tecnologias moéveis, 0s
nativos tém o poder de expressar suas ideais, suas concepc¢des, seus anseios, de
produzir o que na realidade deles é importante, tornando-a acessivel ao mundo todo.

A partir destes pressupostos, refletindo entdo sobre nosso trabalho, incluimos
ainda uma nova vertente acerca das potencialidades do se expressar por meio do
video. Nossos alunos tém idade entre 6 e 7 anos e, além da fala, muitas vezes
produzem outros meios de se comunicar. Por que ndo entdo mostrar, produzir sons,
cenas? Listar todas as possibilidades é impossivel, pois a imagem “cria modos de
ser e de estar no mundo, cria sensacdes, desejos, ideias, a imagem e 0 cinema
criam mundos” (LEITE, 2013, p. 3).

Ha, com as imagens e, sobretudo com o uso dos equipamentos,
reflexBes importantes no que diz respeito as questdes da memodria,
da circulacdo da memoria, dos afetos que as imagens disparam e
dos sentidos que estes afetos habitam. Falar das imagens
produzidas por eles e pelas criangas permite reflexdes em torno dos
modos em que 0 corpo € a memoria criam e orientam sentidos.
(LEITE, 2013, p. 10).

Neste sentido, as imagens produzidas pelas criancas sdo também falas do
corpo, dos detalhes percebidos por estas criancas. A producdo imagética destes
nativos ndo é orientada pela busca de técnicas, mas sim por uma aventura, por um
caminho desconhecido (LEITE, 2016).

[...] h& varios modos que recorrentemente tém sido usados nos
trabalhos na fronteira entre cinema, infancia e educacéo, todos eles
potentes e ricos em possibilidades, todos de uma forma ou outra
acenam para a reflexdo sobre fronteiras, lugares. De uma maneira
geral, criam a necessidade de deslocamentos, seja 0 de uso de um
filme para discussdes de temas da educacéo ou o uso de filmes para
discussbes em uma aula, ou seja, em educagédo. Podemos pensar
em analises filmicas para fins de reflexdo e ou para critica, ou ainda
para fins didaticos, ou seja, de modo geral ha uma variedade de
modos de trabalhar com cinema e com educag&o que nos solicita 0s
deslocamentos dos lugares fixos e dados a priori, mesmo que muitas
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vezes, que acabemos por fazer na diferenca o mesmo (LEITE, 2013,
pag. 6).

Assim, a partir dos
pressupostos apresentados,
inferimos  que  oferecer um
ambiente que propicie a estes
alunos externalizar matematica
por meio de uma producao
prépria, de videos, abre espaco
para um olhar poténcia para

adentrarmos (ndo entendermos,

esta ndo € nossa busca) no mundo criado por imagens. Tais potencialidades
ocorrem, pois, para estes alunos é tao natural externalizar seus pensamentos com
um celular na méo, quanto presencialmente, em uma entrevista, por exemplo. Tudo
0 que € produzido, criado, é resultado do que eles entendem, do que consideram
importante, dos detalhes que nés talvez nunca enxergassemos. E um mundo novo,
sem rota, recém-descoberto, cheio de possibilidades, caminhos, experiéncias.

Um mundo de nativos digitais, de tecnologias, de criancas e de imagens...
Imagens que traduzem tudo e nada, que podem, principalmente, ndo nos fazer

entender o devir crianca, mas estar nele.

Prefro as maquinas que servem para nao funcionar:
quando cheias de areia de formiga e musgo - elas
podem um dia milagrar de flores (BARROS, 2015, p.39)

Apesar de falarmos de maquinas aqui, de recursos digitais, entendemos que
essas, quando utilizadas por uma crianca, ndo servem para funcionar. Servem para
milagrar estes devires infinitos que nascem destes movimentos... Areias, formigas,

flores, matematicas...
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4 REVISAO DE LITERATURA: O QUE SE TEM PRODUZIDO?

Neste capitulo o objetivo € discutir o que se tem produzido a respeito de
assuntos que permeiam nossa pesquisa. Neste sentido, se fez necessario uma
avaliacdo sobre os temas que desde o inicio da caminhada estiveram presentes e se
fazem efetivos na busca de nosso objetivo geral. Diante disto, ao analisarmos as
atitudes externalizadas por alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
pontuamos 0s topicos que nortearam este capitulo.

Em primeiro lugar, o que nos levou a discutir externalizacfes e atitudes foram
as experiéncias relacionadas a sentimentos - mais precisamente ansiedade e medo
- vividos pela autora durante sua trajetdria como professora e que constituiam nos
alunos a imagem da matematica (muitas vezes como um monstro). Mais a frente
neste trabalho, discutiremos sobre as atitudes causadas justamente por estes elos
afetivos. Portanto, este é o primeiro topico que iremos discutir.

Outro assunto de grande importancia em nosso trabalho é a maneira como o0s
alunos externalizam tais atitudes: o video. Deste modo, também consideramos
necessario discutir pesquisas que objetivem a utilizacdo do video, mais
precisamente nos anos iniciais.

Por fim, o ultimo tema abordado é justamente o que visamos analisar: as
atitudes. Assim, faremos alguns apontamentos sobre trabalhos que problematizem
atitudes em relacdo a mateméatica. Antes de iniciarmos, cabe ressaltar que nossa
busca por trabalhos ocorreu na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Sobre o primeiro tema foram utilizados os termos “ansiedade matematica”.
Surgiram 76 resultados e apdés a leitura dos resumos, 4 trabalhos foram
selecionados, por focarem especificamente na questdo relacionada a sentimentos e
influéncias destes no aprendizado da matematica. Estas influéncias estdo
relacionadas ao desempenho na disciplina e a fatores mentais e fisicos.

O termo “Imagem da Matematica” também foi utilizado. Foram 25 resultados
e, apds a leitura dos resumos, 1 texto foi selecionado, pois somente ele tratava
especificamente da imagem da matematica que € constituida pelos alunos na
trajetdria escolar, aléem de dar apontamentos sobre como ela pode ser modificada.
Assim, com a leitura dos resumos, a escolha se deu por trabalhos que tratassem

especificamente de ansiedade, afetividade, sentimentos envolvidos na
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aprendizagem de matematica e os efeitos destes elementos na constituicdo da
imagem da disciplina. Como a imagem da mateméatica ainda era um tema forte, por
ter sido disparador em nossa pesquisa, houve a sugestdao da banca de qualificacao
de tentar a busca por mais trabalhos que tratassem do tema. Novamente foram
feitas buscas na BDTD e na Plataforma de Teses e Dissertacfes da Capes, mas
nao encontramos trabalhos proximos a essa discussao.

J& que o trabalho encontrado sobre imagem da mateméatica era da UNESP,
pensamos em buscar no repositorio da universidade, utilizando 0 mesmo termo
“Imagem da Matematica”, com filtros para teses e dissertacdes, além de programa
de poés-graduacdo em Educacdo Matematica. Foram 226 trabalhos encontrados e,
apos a leitura dos resumos, mais uma dissertacao foi encontrada e incluida aqui.

Sobre o segundo tema, os termos utilizados foram “videos, matematica,
producdes imageéticas”. Com isto, 5 resultados foram encontrados e 4 foram
selecionados por problematizarem a producéo de videos pelos préprios alunos, ou
seja em que os alunos eram os autores dos videos, produtores de conhecimentos.

Por fim, os ultimos termos utilizados foram “atitudes matematicas”. Foram
encontrados 2011 resultados, que apds serem filtrados se converteram em 54
resultados. ApGs a leitura dos resumos, foi possivel notar que a maioria dos textos
tratava de atitudes, porém com um foco muito distante do buscado em nosso
trabalho, observando apenas questdes de géneros ou conteudos especificos de
matematica, como estatistica ou algebra. Assim, destes, foram selecionados 6
trabalhos que se aproximavam um pouco mais de nossa pesquisa por tratarem das
atitudes em relacdo a matematica como algo geral, (sem distingdo de disciplinas) e
considerando também influéncias do contexto em que o aluno esta inserido (escola,

colegas, familia, professor).

4.1 ANSIEDADE MATEMATICA: MATEMATICA OU MONSTRO?

Nos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) evidencia-se a necessidade
de uma aprendizagem matematica com significado, objetivando boas experiéncias
no processo de ensino e aprendizagem. Chama a atencdo o destaque dado a
articulagcdo da matematica com o cotidiano. Segundo o que consta no documento, é
importante que a crianga relacione 0s conceitos matematicos com objetos,

situacdes. Devem ocorrer interacdes e articulagbes para que o aluno construa os
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significados. A matematica tem muitas potencialidades na vida de qualquer pessoa e

estes fatores devem ser destacados desde os primeiros anos da crianga na escola.

Faz parte da vida de todas as pessoas has experiéncias mais
simples como contar, comparar e operar sobre quantidades. Nos
célculos relativos a salarios, pagamentos e consumo, ha organizacao
de atividades como agricultura e pesca, a Matematica se apresenta
como um conhecimento de muita aplicabilidade. Também é um
instrumental importante para diferentes areas do conhecimento, por
ser utilizada em estudos tanto ligados as ciéncias da natureza como
as ciéncias sociais e por estar presente na composicdo musical, na
coreografia, na arte e nos esportes (BRASIL, 1997, p.29).

Portanto é importante que as potencialidades da mateméatica sejam
exploradas para que o aluno desenvolva sua capacidade dedutiva de aplicar
conceitos matematicos de forma equilibrada em situacbes do cotidiano e na

construcdo do conhecimento em outras areas.

Apesar destas recomendacfes, a matematica ainda € uma disciplina com
rejeicdo, que causa nos alunos medo, averséo, sentimentos de paralisia frente aos
problemas (MENDES; CARMO, 2011). Como visto desde o0s anos iniciais, a
recomendacado é que ocorra o ensino de uma matematica que faca sentido e tenha
utilidade, porém, inserimos que esta aversao, tdo conhecida e difundida, indica que
a matemética € vista como algo distante da realidade dos alunos.

Neste sentido, discutiremos algumas pesquisas que tratem justamente desta
imagem da matematica e dos sentimentos relacionados a disciplina.

Mendes (2012) desenvolveu sua dissertacdo com foco nos diferentes niveis
de ansiedade em relacdo a matematica. Alunos do 2° ciclo do ensino fundamental
(6° ao 9° ano) e do ensino médio participaram da pesquisa, evidenciando a
ansiedade em diferentes niveis em relacao a disciplina. No trabalho, a autora afirma
que a ansiedade matemética traz consigo, além das dificuldades em relacdo a
ensino e aprendizagem, efeitos fisiolégicos nos alunos, relacionados a insonia,
pesadelo, sensacao de cansaco, entre outros.

Na pesquisa, Mendes (2012) utilizou a escala desenvolvida por Carmo (2008,
apud MENDES, 2012), que engloba 25 itens relacionados a situagdes do dia a dia
de sala de aula. Foram feitos comparativos nas analises em relacédo a sexo, idade,
rede publica ou privada. Apesar de tratar de um tema que permeia nosso trabalho e

discutir sobre a ansiedade e suas consequéncias no ensino e aprendizagem, tal
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trabalho distancia-se do nosso, por ser majoritariamente quantitativo, analisando
mais de 1000 alunos. No caso observam-se quantidades, dados e percentuais, sem
observar as motivacbes dos alunos e os fatos que permeiam tais graus de
ansiedade.

Outro trabalho préximo ao de Mendes (2012) € o de Lima (2012), que discute
0s sentimentos em relagcdo a matematica e como estes afetam sua aprendizagem. A
autora aponta que a matematica causa prazer, desconforto, medo, ansiedade,
influenciando diretamente a aprendizagem dos alunos (no caso da pesquisa,
estudantes do ensino médio).

Com essa pesquisa conclui-se que estudantes com melhor desempenho sao
aqueles que sentem prazer com a matematica, enquanto que estudantes com baixo
rendimento sdo aqueles que possuem sentimentos negativos em relacdo a
disciplina. O trabalho aproxima-se do nosso por salientar a necessidade de
considerar 0s aspectos afetivos no ensino da matematica além de todo o contexto
social envolvido no processo de aprendizagem.

Mendes (2016) continuou trabalhando com a escala de ansiedade matematica
em sua tese de doutorado. Novamente em um trabalho prioritariamente quantitativo,
a autora desta vez se propds a investigar intervencdes em relacdo a ansiedade e
seus possiveis desdobramentos na escala de ansiedade. Mendes (2016) enfatiza a
necessidade de buscar formas de intervir ou evitar tal imagem relacionada a
disciplina, salientando ainda que os resultados, segundo as analises percentuais,
foram bons, mas que tal trabalho € apenas inicial, necessitando de um longo
caminho pela frente, para tornar-se realmente eficaz.

J& na década de 80, havia a discussdo sobre a aprendizagem relacionada a
ansiedade matematica. Guilherme (1983) visou identificar quais sdo os disturbios
gerados durante o processo de ensino e aprendizagem da matematica e quais sado
os fatores que causaram tais disturbios.

Dentre os fatores causadores dos disturbios identificados pela autora, estdo a
postura do professor, a maneira abstrata e mistica como a matematica é
apresentada, a repeticdo de técnicas e procedimentos sem relacdo com o cotidiano
e, aparentemente, sem utilidade. Tal trabalho tem proximidade com o nosso em

relacdo a suas convicgdes sobre a crenca de que para tentar sanar os problemas
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relacionados a imagem negativa da matematica, faz-se necessario saber onde
comecam os problemas.

Outro trabalho a ser discutido trata mais especificamente sobre a imagem da
matematica e de como esta pode ser construida (ou modificada) de modo a aliar a
matematica com tecnologia e arte. Gregorutti (2016) aponta a producdo de
performances mateméticas digitais como um recurso para investigar a visdo que o0s
alunos possuem da matemdtica - no caso da pesquisa, futuros professores de
matematica. O autor concluiu que a criacao de performances contribuiu para que os
alunos desenvolvessem a imagem de uma matematica muito mais maledavel, criativa,
diferente e real. Além disso, os alunos foram os produtores, ativos no processo de
aprendizagem.

O dltimo trabalho encontrado sobre imagem da matematica tem uma
discussdo proxima ao anterior, por também trabalhar com performances
matematicas digitais. Lacerda (2015) desenvolveu com estudantes do 8° e 9° ano do
Ensino Fundamental performances mateméaticas teatrais, buscando investigar quais
imagens sobre matematica e algebra sdo expressas por estudantes. Segundo a
autora, € possivel notar a matematica relacionada a numeros, recompensa,
cotidiano e negatividade. A pesquisa, conclui ainda que o teatro potencializa a
reducdo desta negatividade em relagdo a disciplina.

O que percebemos nos trabalhos sao indicativos de externalizacbes
matematica voltadas a sentimentos negativos. Esta imagem discutida nas pesquisas
prejudica o processo de ensino e aprendizagem da disciplina. As pesquisas mostram
gue conforme o avanco dos anos, esta rejeicdo vai aumentando gradativamente,
juntamente com a dificuldade em aprender matematica e com o sentimento de
fracasso e medo em relacdo a ela. Pode-se perceber também que intervencodes
objetivando modificar ou construir esta imagem tém resultados que sinalizam uma
possibilidade de mudanca, porém, sdo processos longos e que necessitam também

da mudanca de postura de todos que estédo envolvidos no processo.

4.2 ANOS INICIAIS E TECNOLOGIAS: O VIDEO COMO RECURSO
Em nosso trabalho sdo os alunos que produzem seus videos, sendo eles os
criadores de mundos, sensacgOes e ideias. O video, de acordo com Leite (2013),

potencializa justamente a espontaneidade, que é de grande valia em pesquisas com
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criancas. Neste sentido, mediante as potencialidades do video, faz-se necessario
discorrer sobre algumas pesquisas que tratem deste tema, buscando maior énfase
Nos anos iniciais.

Mesmo que nosso trabalho esteja voltado a producédo de videos nos anos
iniciais, o primeiro trabalho a ser apresentado trata de tal producao ja nos anos finais
e em relacdo a um conteudo especifico. Freitas (2012) trabalhou com a vertente da
producdo de alunos. Na pesquisa, por meio do YouTube, os alunos constroem
videos relacionados ao conteudo de fungfes. Para isso a pesquisa ocorre dentro de
um projeto com tecnologias em que oito alunos foram acompanhados por 45 dias no
desenvolvimento de produtos mateméaticos audiovisuais que foram disponibilizados
em um site. Evidencia-se que a utilizagdo dos videos contribui para uma matematica
voltada ao ensino construtivo e a cultura participativa. Tal pesquisa relaciona-se com
a nossa por tratar justamente desta producdo, em que o aluno é o protagonista,
detentor do poder de criar.

Ja& Sato (2015), aproxima-se mais de nosso trabalho por objetivar a producéo
de video nos anos iniciais, porém, assim como Freitas (2012), a producéo € voltada
para um conteudo especifico. A autora tem o objetivo de explorar as possibilidades e
as potencialidades pedagdgicas da producdo de videos com alunos do 2° ano do
ensino fundamental, em que estes produziram videos acerca de um conteudo.

A criacdo de videos digitais pelos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental possibilitou a producdo e divulgacdo de informacbes
sobre situagfes e problemas que fazem parte da realidade do aluno-
autor, tendo assim, uma proposta de uso das tecnologias diferente
ao entretenimento (SATO, 2015, p. 110).

A pesquisa evidencia que como o0s alunos tém contato com recursos
tecnologicos diariamente, mas nao fazem uso destes como recurso educacional, a
vertente de producdo de video se mostrou uma grande alternativa para gerar
interesse nos alunos e auxiliar no entendimento do conteudo.

Chisté (2015) trabalhou com a producdo de videos e com a pesquisa como
experiéncia. A producéao é feita pelos alunos, sem roteiro. O aluno, com a cAmera na
mao, produz o que tem significado e sentido para ele, evidenciando-se que
pesquisar com criancas ndo se trata de prevé-las ou entendé-las, deve ser um
convite a pensar a crianca e a matematica. Em sua tese a autora busca adentrar no
mundo das producdes imagéticas feitas por criancas de 4 a 5 anos. O destaque €

dado para a diferenca entre o olhar do adulto - sempre pronto para rotular e prever
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tudo - e o olhar da crianca - com liberdade, sem perspectivas, padrées, sem plano

Ou rota.

Elas, as criangas e as imagens, apresentam possibilidades outras de
sentidos e ndo sentidos do corpo, libertam o corpo de ter apenas
uma funcdo, um uso, um sentido, de ser apenas um organismo
encampado pela biologia. As criancas salvam o corpo da pobreza de
ser apenas corpo. Parece que as criancas ndo aceitam que a porta
possa ser aberta somente comas maos, que as coisas possam ser
seguradas somente com a mao, que olhos sirvam apenas para olhar
as horas, sirva apenas para olhar a tarefa no quadro, que vé a uva,
que com os pés seja possivel apenas caminhar (CHISTE, 2015, p.
69).

Neste sentido, ao pensarmos sobre nosso trabalho e sua relagdo com a
pesquisa de Chisté (2015), enfatizamos a busca pelo significado do aluno, do que
para ele faz sentido, tem utilidade, da busca pela liberdade que esta producéo
imagética proporciona ao aluno. Oliveira (2015) desenvolveu um trabalho muito
semelhante ao de Chisté (2015) tratando também deste protagonismo do aluno,
sendo este o produtor de seu entendimento em relacdo ao mundo (que é entendido
como tudo o que rodeia o aluno), e da necessidade de adentrar neste mundo. A
diferenca entre as pesquisas se da pela de Oliveira (2015) trabalhar com producdes
imagéticas também de professoras e por se distanciar da matemética observada no
trabalho de Chisté (2015).

Notamos que a vertente do uso de videos pode ser desenvolvida de diversas
maneiras, seja pronto (eixo que nao vai ser discutido nessa pesquisa) ou produzido
pelos alunos. Quando sdo os alunos que produzem os videos, estes podem ser
voltados para o entendimento de um conteudo especifico ou para a busca do
entendimento da crianca em relagéo a coisas ou situacdes. Neste sentido, de acordo
com a premissa que pretendemos seguir em nossa pesquisa, a de entender e
acompanhar as atitudes destes alunos durante a construcdo matematica, pontuamos
gue trabalhos como os de Chisté (2015) e Oliveira (2015) vao nortear nossa
pesquisa, por trazerem um olhar poténcia em relacdo a possibilidades de se

pesquisar com producdes imageéticas de criangas.

4.3 ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA
Por fim, como objetivamos investigar as atitudes de alunos dos anos iniciais

Y

em relacdo a matematica, serdo apresentadas algumas pesquisas que tratem
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justamente sobre atitudes em relacdo a disciplina. Tais atitudes tém grande
importancia no processo de ensino e aprendizagem da matematica, pois

o ensino de matemética ndo deveria simplesmente expandir o
conhecimento dos estudantes em matemética, mas deveria também
incentivar a coragem intelectual e as disposicBes ou um conjunto de
atitudes pessoais positivas que capacita e habilita os alunos. Essa
visdo € admirdvel e digna dos melhores esforcos de qualquer
professor de matematica. Isto significa também o abandono radical
da concepcdo tradicional de matematica e requer mudanc¢as na Visao
de professores e alunos. Atitudes positivas sdo baseadas em
experiéncias positivas. Se estudantes devem aprender a beleza e a
importancia da matemética, eles devem ter essa experiéncia no
ensino e demonstra-la no decorrer da avaliagdo (COLLISON, 1992
apud BRITO, 1996, p. 288).

Assim, ao tratar de atitudes, deve-se tratar também de experiéncias e de
fatores influenciadores destas atitudes em relacdo a mateméatica. Deste modo,
consideramos importante expor algumas pesquisas que discutem este topico.

O trabalho de Moron (1998) aproxima-se do nosso por se desenvolver nos
anos iniciais do ensino fundamental, porém, a autora investiga as atitudes dos
professores em relacdo a matematica. No trabalho o objetivo € analisar como as
atitudes influenciam as concepc¢des e posturas acerca do ensino da matematica. A
pesquisa € realizada com seis professores, escolhidos apdés uma selecéo feita por
meio de testes orientados pela escala de atitudes'. A autora concluiu que as
atitudes positivas ou negativas ndo influenciam as concepcgoes relacionadas ao
ensino da matematica do grupo de professores dos anos iniciais.

Jesus (2005) também utiliza a escala de atitudes para verificar a influéncia de
atitudes em relacdo ao desempenho em aritmética de alunos do 6° ano. Além dos
alunos, os professores também participaram da pesquisa, visto sua suposta
influéncia sobre os alunos. Além da escala, a pesquisa utilizou avaliacbes com
exercicios matematicos, além de entrevistas semi-estruturadas.

A pesquisa constatou a relacdo entre as atitudes dos alunos (positivas ou
negativas) e o desempenho nas operagfes aritméticas (seja com ndameros naturais

ou inteiros). Com isso, o autor salienta que

A escala de atitudes em relacdo a matematica foi elaborada por Aiken, em 1961, e utilizada pela
primeira vez, dois anos depois, por seu proprio criador juntamente com Dreger. No Brasil, a escala foi
adaptada e utilizada por Britto, em 1996, em sua tese de livre docéncia. A escala possui 20
afirmag0®es relacionadas a matematica, sendo 10 positivas e 10 negativas. Britto (1996) acrescentou
uma vigésima primeira afirmacéo voltada a percepg¢édo do estudante em relacdo a matematica.
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No momento em que as atitudes de um aluno com relagdo a um
contetudo escolar sdo favoraveis, eles poderdo estar altamente
motivados para aprender. Além disso, eles podem investir esforgos
mais intensos e mais concentrados durante o processo de ensino e
aprendizagem. Mas, quando as atitudes sdo desfavoraveis, é
possivel que esses fatores venham a operar na dire¢do oposta
(JESUS, 2005, p. 143).

Deste modo, a autora afirma que o processo de aprendizagem € muito
subjetivo, sendo assim influenciado por diversos elementos que interferem
diretamente no desempenho dos alunos.

Outro trabalho que corrobora o anterior € o de Pereda (2006). Tal pesquisa
trata da influéncia das atitudes na aprendizagem da estatistica, com maior énfase
nos aspectos afetivos. O trabalho é desenvolvido por meio de um levantamento de
pesquisas com temas semelhantes desenvolvidas no Brasil, além dos instrumentos
utilizados tanto no Brasil, quanto fora do pais, para analisar as atitudes.

No estudo conclui-se que atitudes favoraveis contribuem para o sucesso da
aprendizagem, enquanto que atitudes desfavoraveis prejudicam tal processo. Deste
modo, “o sentimento que o aluno tem em relagao a disciplina fara com que tenha
uma boa ou ma predisposi¢ao para a aprendizagem desta” (PEREDA, 2006, p. 89).

Pereira (2003) abordou as atitudes em relacdo a matematica dos alunos da
educacdo béasica e também a influéncia de professores, métodos de ensino e
conteudo matematico na constituicdo destas atitudes. Os dados foram produzidos
por meio de levantamento de notas e entrevistas. Mais de 600 alunos participaram
da pesquisa.

Um dos resultados do trabalho aponta que as atitudes negativas dos alunos
aumentam consideravelmente a partir do ensino fundamental Il. No trabalho
constatou-se também que o desempenho escolar esta diretamente ligado com as
atitudes dos alunos e com a postura do professor. Assim, este tem a funcéo de
desenvolver acbes e atitudes positivas em si mesmo e nos alunos, englobando os
conteudos matematicos e a maneira como sao ensinados. Esta postura do
professor e a influéncia deste nas atitudes dos alunos é também analisada no
trabalho de Silva (2011), que chega a resultados semelhantes, porém com alunos do
ensino medio.

Por fim, dos trabalhos encontrados, 0 que consideramos mais se aproximar

do nosso é o de Motta (2008). Tal pesquisa se desenvolve nos anos iniciais (5° ano,
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mais precisamente) e trata da influéncia da familia, da afetividade, de crencas de
auto-eficacia e dos professores como influenciadores do desempenho matematico
dos alunos.

Na pesquisa foram selecionados estudantes de alto e baixo desempenho e os
pais destes. A producédo de dados se deu por meio da escala de atitudes em relacéao
a matematica, prova SARESP, questionario de auto-efichAcia e entrevista. Na
pesquisa constatou-se que as crencas de auto-eficacia® ndo influenciam no
rendimento do aluno. Outro resultado apontado € que as atitudes dos pais pouco
influenciam nas atitudes dos filhos, porém tais atitudes tém influéncia significativa no
desempenho das criancas. Apesar destes resultados, a autora afirmou que “embora
a causa de todo sucesso e todo fracasso da educacao escolar da crianca ndo ser
dos pais, a familia exerce importante papel no desenvolvimento académico das
criangcas” (MOTTA, 2008, p. 122), sendo fundamental a contribuicdo desta na
aprendizagem do aluno. Assim,

Existe uma complexidade de variaveis que interferem no
desempenho mateméatico dos estudantes. [...] tanto pais como
professores devem buscar conjuntamente desenvolver nos alunos
atitudes positivas em relacdo a Matematica e também contribuir com
a crenca de auto-eficacia deles, pois, além do esforco e da
capacidade, as variaveis afetivas dos estudantes também afetam a
aprendizagem (MOTTA, 2008, p. 123).

A aproximacao citada anteriormente entre este trabalho e o nosso se da
justamente em considerar diversos aspectos como influenciadores das atitudes
matematicas, como o meio social, a familia, a postura dos professores, além de
considerar também a afetividade como orientadora de atitudes.

Nos trabalhos apresentados em relacdo as atitudes, cabe ressaltar um fator
gue distancia estes de nossa pesquisa. Em todos os trabalhos pesquisados foi feita
a utilizacdo de entrevistas semi-prontas, questionarios e escalas de atitudes. Por
trabalharmos como criancas (entre 6 e 7 anos) e com producdes imageéticas,
consideraremos para a pesquisa 0s pressupostos de Leite (2013) que caracteriza a
pesquisa com criangcas sem rotas ou afirmacfes pré-determinadas. Deste modo,

nosso meio de produzir os dados se distanciara dos apresentados nas pesquisas

18 A autora define crenca de auto-eficacia como a crenca que a uma pessoa tem acerca de sua
capacidade em executar e organizar procedimentos objetivando a execucdo de acbes que sdo
necessarias para realizar determinadas tarefas. Ou seja, € propria percepgdo de inteligéncia,
conhecimentos, habilidades.



54

anteriormente. Considerando ainda mais a construcdo da matematica e das atitudes,
objetivamos a espontaneidade da crianca, 0 que ela acredita ser importante e ter
sentido.

Pensando nas pesquisas apresentadas neste capitulo, percebemos que a
nossa parece envolver todos estes aspectos, poréem de uma forma Unica, se
aproximando em alguns momentos de certos trabalhos, se distanciando em outros.
A imagem da matemética escolar e os sentimentos em relacdo a ela estdo se
constituindo em nosso grupo de criancas e 0s videos, produzidos por elas, séo
potencializadores para que possamos vivenciar com elas este inicio de constituicao.
Ja as atitudes serdo deformadas, para que nao haja classificacdo das

externalizacdes, mas reflexao.
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5 O QUE NOS PERMITE REFLETIR E PROBLEMATIZAR NESTE CAMINHAR

AfetacOes. Talvez essa seja a palavra que resuma tudo. Laura, 6 anos, a
menina que escreveu esta frase e depois, durante nossas conversas declarou com
afinco: “ Eu a doro matematical!'®” foi afetada em seu caminho. E esta afetagéo se
deu enquanto ela corria de um lado pro outro, brincava de pega, voava no balanco.

Afetacdes. Foram elas que rondaram este trabalho desde antes de
pensarmos em pesquisa, quando uma de ndés era apenas uma professora
angustiada. Afetac6es que geram sentimentos, para alguns bons, para outros ruins.

Ao voltarmos nossos olhos para a matematica, pode-se concluir que para sua
aprendizagem ha algo além da compreensdo de procedimentos e fatos
matematicos. Ha afetacbes. Esta afirmacdo € embasada por GoOmez-Chacon

(2002), que aponta outros fatores que influenciam as dire¢bes escolhidas neste

19 Vocé pode estar estranhando a separacdo na palavra “adoro”. Laura escreveu dessa maneira em
sua tempestade de ideias e ao explicar o que havia feito, leu a frase da mesma maneira: “a doro”.
Sendo assim, o “a doro” de Laura sera escrito da maneira como ela externalizou (errada para n0s? ou
quem sabe n&o...) cheio de vivéncias e certezas da parte dela.
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caminho e, consequentemente, a aprendizagem matematica. Segundo a autora, as
decisdes relacionadas a analise de condicbes para se resolver os problemas, a
evolucdo do processo, as a¢gles, emocdes, sentimentos, valores, crengas, tudo esta
relacionado e influencia o processo de aprendizagem matematica.

A proposta deste trabalho se norteia nas afirmacfes acima, pois, como visto
até aqui, pressupomos considerar muito mais que somente a mateméatica e suas
regras e procedimentos, mas também varios outros fatores envolvidos no processo
de aprendizagem e na constru¢do da imagem da disciplina.

Neste sentido, este capitulo objetiva discutir, refletir e problematizar fatores
que influenciam também na constituicio da matematica para o aluno e,
consequentemente, no modo como ela é externalizada por ele. Sendo assim, a
escolha por trabalhar com as atitudes se deu por conta de sua relacdo tdo proxima
com 0 que nos propusemos a olhar.

Como sera visto no decorrer deste capitulo ao tratarmos de atitudes, os
pressupostos deste estudo® envolvem muito além de comportamento (algo que
comumente relacionamos a atitudes). O conceito de atitude que sera discutido aqui
abarca diversas outras ideias como valores, sentimentos, crencas, opinides,
ansiedade, afetividade, esta Ultima com destague maior. Mesmo antes de
adentrarmos neste estudo, estes ja eram assuntos que permeavam nossa pesquisa,
justamente pelas afetac6es (que nem sabiamos que estavam ali) sobre os outros
elementos que perpassam a aprendizagem da disciplina (se lembra da imagem do
Vogon na introducdo? Queriamos falar daquilo, a partir daquilo, mas ndo sabiamos
como).

Além disso, ao observamos as atitudes matematicas em construcao
assumiremos uma das bases do estudo que defende que as atitudes ndo sao
estéticas e sim adquiridas ao longo do tempo, se alinhando ao nosso objetivo de
analisar a externalizacdo de tais atitudes na matematica em construcdo, podendo
variar ao longo da vida, “suscetiveis as influéncias da cultura na qual o individuo
esta imerso” (BRITO, 1996, p. 12).

20 No Brasil este constructo € nomeado como estudo, enquanto que para autores de outros paises da
América Latina o nome dado é Teoria das Atitudes. Optamos por nomear como “Estudo das
Atitudes”.
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O estudo sobre atitudes que sera apresentado a seguir € um dos
pressupostos que nos norteiam ao olhar as externalizagbes. Porém, faz-se
necessario problematizd-lo, j& que vivenciamos uma pesquisa na infancia. Assim,
apresentaremos como o0 estudo sobre atitudes se conceitua em relacdo a
aprendizagem em si e também a matematica, para entéo refletirmos sobre atitudes,

infancia e externalizagdes.

5.1 TERRITORIALIZANDO AS ATITUDES

E necesséario salientarmos que o termo atitude ndo possui uma definicéo
Unica, mas sim diversas descri¢cdes que variam em fungcdo do contexto da pesquisa
e do préprio pesquisador (JESUS, 2005). Na busca por trabalhos que discutissem tal
tema, percebemos que tais definicbes sempre se dirigem em funcdo do pressuposto
de que atitudes ndo sao visiveis, mas orientam-se por certos comportamentos
externos, verbais ou nao, englobando os aspectos cognitivos, conativos e afetivos,
sendo este Ultimo preponderante sobre os outros.

No dicionario a palavra atitude é definida como maneira, procedimento,
postura do corpo, forma de proceder. Porém, no ramo da psicologia a palavra ganha
diversos significados, principalmente quando atrelada a educacao.

No campo da psicologia seu primeiro uso ocorreu em 1954 com Brown, que
tratou de um processo especifico de aculturacdo. Ele foi o pioneiro a relacionar a
atitude ndo somente com o fisico, ou seja, postura do corpo, comportamento (como
€ visto em sua definicdo no dicionario), mas também a indicar seu carater mental,
cognitivo (BRITO, 1996).

Desde entdo, de acordo com Brito (1996), a definicdo de atitude foi sendo
lapidada, nem sempre sendo uma unanimidade entre seus estudiosos da psicologia.
Tal definicdo variava entre um aspecto motivacional, influenciador das atividades,
até algo semelhante as relagdes entre sujeito e objeto. Segundo a autora, por
envolver outros aspectos em sua defini¢cdo, a atitude muitas vezes é confundida com
estes termos, 0 que ocorreu em muitas definicbes da psicologia.

O desenvolvimento do termo atitude ao longo do século passado também
coloca este conceito como um constructo mental, por este ser construido a partir das
experiéncias de cada individuo, ao longo de suas vivéncias, tornando-se entdo

idiossincratico. Neste sentido, a atitude ao longo dos anos deixou de estar ligada
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exclusivamente a fatores comportamentais e passou a ser atribuida também a
fatores cognitivos e afetivos (KLAUSMEIER; GOODWIN, 1977).
A partir destes pressupostos, Brito (1996, p. 11) define atitude como

Uma disposicdo pessoal, idiossincratica, presente em todos o0s
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente direcdo e intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio afetivo,
cognitivo e motor.

Outra definicdo semelhante a esta afirma que

As atitudes sdo predisposi¢cdes comportamentais, orientacionais,
afetivas, que um sujeito adquire e que o acompanha com uma
reacdo avaliadora ou evolutiva manifestada por meio do gostar ou
nao gostar em relagdo a um objeto, sujeito ou situacdo. Ou seja, sdo
predisposi¢fes ou julgamentos avaliativos ou evolutivos, favoraveis
ou desfavoraveis, que determinam as intencbes pessoais dos
sujeitos e sao capazes de influenciar seu comportamento ou acdes
perante o objeto, sujeito ou situacdo (MARTINEZ-PADRON, 2008, p.
244).

A partir destas caracterizacbes, inferimos as atitudes como uma
predisposi¢cao pessoal, que envolve fatores cognitivos, afetivos e comportamentais,
com forte componente social, tendo sua intensidade orientada pelas experiéncias de
cada individuo.

Podemos notar que a atitude tem uma direcdo, ou seja, se refere a alguma
coisa. A atitude € também interna, subjetiva, variando de pessoa para pessoa,
justamente por conta das experiéncias e da individualidade de cada um, composta
por sentimentos, conhecimentos e predisposi¢coes em relacdo ao objeto, sujeito ou
situacdo. Estas experiéncias formam, em cada pessoa, individualmente, os
componentes das atitudes. Segundo Brito (1996), cada componente contribui em
graus e maneiras diferentes para a construcéo das atitudes.

Deve-se salientar que mesmo que duas pessoas tenham atitudes que se
referem ao mesmo objeto, sua intensidade (sentimentos) e sua dire¢do (agdes)
serao diferentes, justamente por conta da subjetividade que acompanha as atitudes,
tendo como caracteristica a individualidade por conta da experiéncia.

As atitudes s&o expressas ou se manifestam por meio de crencas,
sentimentos, opinides, emocgdes, comportamento. Estas manifestagdes caracterizam
os trés componentes (ou dimensdes) das atitudes: cognitivo, afetivo e conativo (que

se divide em inten¢do e comportamento).
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O componente cognitivo se refere ao que se sabe, ao que se conhece a
respeito do objeto da atitude em questdo. Os conceitos, as informacdes que se tem
caracterizam este componente, que € expresso por meio de opinides, ideias,
percepcdes (MARTINEZ-PADRON, 2008).

As emocbes, o sentir em relacdo ao objeto ou situacdo em questdo,
caracterizam o componente afetivo das atitudes. Este componente manifesta-se por
meio destas emocdes aceitando ou rejeitando o objeto, a situacao ou o individuo.

Ja o ultimo componente, o conativo, engloba a intencéo de realizar uma acao
e a acao propriamente dita. Assim, este componente se constitui como a intengao
do sujeito em realizar uma acao em direcdo ao objeto da atitude em questéo. Sao as
preferéncias, predisposicdes, tendéncias em agir sobre algo, j& que nem sempre a
acao ¢é efetuada, em virtude de “atitude ser essencialmente uma resposta
antecipatéria” (PEREDA, 2006, p. 52). Além disso, o componente conativo inclui
ainda a conduta propriamente dita em relacdo ao objeto, situacdo ou pessoa para
qual a atitude sera direcionada. E, basicamente, o comportamento de alguém em
relacdo a algo (BRITO, 1996).

Figura 3 : Componentes das Atitudes
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Neste sentido, as atitudes sdo constituidas por um objeto, uma direcdo e uma
intensidade. O objeto é a situacdo, pessoa, ou seja, aquilo ao qual a atitude se
refere. A direcéo é a acao feita em relacdo ao objeto, enquanto que a intensidade se
refere aos sentimentos que direcionam essas acdes (BRITO, 1996).

A partir destes pressupostos, Martinéz-Padron (2008) aponta algumas
caracteristicas das atitudes. Segundo ele, as atitudes indicam a avaliagdo em
relagdo a algo ou alguém. Esta avaliagdo se da por meio de juizos de valores,
referindo-se ndo somente a algo ou alguém individualmente, mas também a varias
pessoas ou situacfes. Além disso, as atitudes sdo relativamente estaveis® e
determinam o comportamento e as intengdes do individuo, sendo entdo motivadoras
de conduta, constituindo-se como a base para o comportamento e acao do sujeito
em relacdo a algo. Estes comportamentos e acdes podem ser expressos
verbalmente ou néo.

Outra caracteristica das atitudes € que estas ndo estdo sempre diretamente
ligadas ao comportamento do sujeito, sendo provenientes também de outros fatores
ligados ao meio em que este esta inserido (MARTINEZ-PADRON, 2008). Para a
compreensao das atitudes deve-se buscar entender as acdes e 0s comportamentos,
que sao manifestados por meio de “crencgas, sentimentos, inten¢cdes ou condutas:
verbalizacbes ou expressdes de sentimento sobre o objeto, por afinidade ou evaséo,
tendéncia ou preferéncia manifestada” (BOLIVAR, 1995, p. 74).

Para Martinéz-Padron (2008) as crencas sdo consideradas conhecimentos
subjetivos do sujeito, afetando o componente afetivo e implicando assim em acfes
direcionadas por ele. Este afetivo € individual, construido pelo sujeito por meio de
suas experiéncias de tentar compreender o mundo, seu funcionamento, tendo papel
fundamental no desenvolvimento de acfBes e comportamentos, assim como nha
compreensao destes. Outro fenbmeno afetivo sdo as emocdes, que decorrem de um
evento, interno ou externo, que possui algum tipo de significado para o sujeito. Além
disso, tanto crencas como emocdes, séo

[...] reacbes psicofisicas, de carater momentaneo, geralmente
acompanhadas de expressdes organicas caracteristicas associadas

AApesar de serem relativamente estaveis, Martinéz-Padrén (2008) ressalta que as atitudes podem
modificar-se de acordo com as vivéncias e influéncias que permeiam o individuo, corroborando o
objeto deste trabalho, que visa a matematica em construgdo e as atitudes externalizadas neste
processo.
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a pensamentos, motivacoes, experiéncias, elementos hereditarios,
cognicdes, tendéncias psicologicas e bioldgicas. Estdo associadas a
raiva, odio, tristeza, medo, prazer, amor, frustracdo, averséo,
desgosto ou vergonha (MARTINEZ-PADRON, 2008, p. 249).

Lexus (1997) salienta que além das crencas e emocdes, ha, ainda, os
sentimentos, mais duradouros que as emoc¢des. Os sentimentos surgem das
impressdes que algo produz no sujeito, afetando subjetiva e diretamente a totalidade
do mesmo.

Além destes fatores afetivos, as atitudes podem também estar ligadas a
ideias, opinides, que servem como indicativos para a compreensao das acgdes do
sujeito em relacdo a algo ou alguém. As ideias sdo oriundas do pensamento
humano, constituindo as representacdes abstratas, subjetivas e individuais de
objetos, pessoas, situacdes. As opinides se caracterizam como o julgamento em
relacdo a algo, expressas de maneira verbal ou escrita. Por ser também individual e,
portanto, subjetiva ndo requer evidéncias que demonstrem sua validade (LEXUS,
1997).

A partir dos componentes discutidos anteriormente, Klausmeier e Goodwin

(1977) apontam algumas caracteristicas que norteiam as atitudes.

% Aprendibilidade: as atitudes s&o incorporadas, seja de maneira
intencional ou néo;

% Estabilidade: enquanto algumas atitudes perduram durante toda a vida,
outras se modificam ao longo do tempo;

% Significado pessoa-societario: as atitudes sdo compostas por alguém e
algo. Deste modo, pode haver atitudes envolvendo somente individuos
e outras envolvendo individuos e coisas. As acfes oriundas destas
relacdes afetam o individuo.

% Conteudo afetivo-cognitivo: O componente cognitivo se refere as
informagbes que se tem sobre algo, enquanto que o componente
afetivo se refere as emocdes em relagéo a algo;

% Orientagédo aproximagao - esquiva: quando o individuo apresenta uma

atitude positiva em relacdo a algo, sua tendéncia é de aproximacao e

defesa deste objeto. O mesmo vale para o oposto. Assim, quando o
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individuo tem uma atitude negativa, sua tendéncia sera evitar e

demonstrar desagrado em relagéo ao objeto.

Figura 4: Caracteristicas definidoras das atitudes
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Fonte: Klausmeier e Goodwin (1977)

Neste sentido, as atitudes tém funcdo importante no processo de
aprendizagem por auxiliarem na compreensdo de como a cultura da sala de aula,
unida a outras tradicbes, que sdo passadas de uma geracdo a outra, podem
influenciar este ambiente. Assim, as atitudes s&o oriundas de uma aprendizagem
cultural, mudando de acordo com o ambiente em que o sujeito aprende. Deste
modo, para a compreensdo das atitudes deve-se considerar todo o contexto que
envolve o aluno, além de todos os participantes do processo de ensino e
aprendizagem, que séo protagonistas das acbes e dos comportamentos dentro de
sala de aula.

Esta mobilidade, referente a influéncia do contexto que cerca o aluno em sua
aprendizagem e consequentemente no manter ou modificar atitudes, reforca a
importancia de tratar tal tema quando voltamos nossos olhos para o campo
educacional. Dai vem a necessidade de buscar acdes que reforcem e busquem
entender como estas atitudes se constituem nas  situagcbes de ensino e
aprendizagem, do mesmo modo que haja propostas e acdes para entender como
estas atitudes se modificam ou se mantém de acordo com o que o0s alunos
externalizam.

Em relagdo a nossa pesquisa, o0 estudo das atitudes nos fornece
pressupostos para discutir e problematizar a matematica (e sua imagem, formada
por sentimentos, experiéncias, conceitos) constituida pelos alunos, sendo esta
relacionada a ansiedade, medo ou paixdo. Neste sentido, em nossa pesquisa, 0

objeto ao qual as atitudes se direcionam é a mateméatica. Deste modo, sua direcédo
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esta relacionada aos comportamentos, as predisposi¢cdes em relacdo a disciplina,
enquanto que a intensidade pode ser traduzida no afeto em relagdo a atividade
direcionada ao objeto.

5.2 TERRITORIALIZANDO AS ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Conforme os estudos voltados a atitudes matematicas foram sendo
desenvolvidos, notou-se que havia tipos de atitudes quando se considerava a
matematica como elemento, dois deles mais precisamente: atitudes matematicas e
atitudes em relacdo a matematica.

As atitudes matematicas possuem componentes exclusivamente cognitivos,
referindo-se a utilizacgdo do pensamento logico, critico, da objetividade,
caracteristicas importantes para a matematica. Ou seja, séo referentes a capacidade
do sujeito e sua maneira de utiliza-la. Nas atitudes matematicas o fator cognitivo é
dominante (GOMEZ-CHACON, 2002).

Ja as atitudes em relacdo a matematica, de acordo com Gomez-Chacén
(2002) englobam ndo s6 componente cognitivo, mas também as intencdes e acdes
referidas a matematica, além de estarem ligadas majoritariamente ao componente
afetivo da disciplina, ao interesse tanto pela matematica quanto pela sua
aprendizagem, pois “as atitudes em relagdo a uma disciplina estdo conformadas por
emogoes e sentimentos que se experimentam durante o periodo de aprendizagem”
(PEREDA, 2006, p.50).

Estas atitudes se manifestam por meio do interesse, da satisfacdo, da
curiosidade. Deste modo, as atitudes em relacdo a matematica possuem como
caracteristicas: seu direcionamento tanto para a matematica como para 0S
matematicos; considera o aspecto social da ciéncia; considera determinados
componentes da matematica, métodos de ensino da matematica e o interesse no
trabalho matematico. Neste sentido, ndo somente o nivel cognitivo € considerado,
mas tudo o que influencia no processo de ensino e aprendizagem (GOMEZ-
CHACON, 2002).

Sim, estamos dando formas, mas ja que nesta secdo 0s sentimentos em
relacdo a matematica surgiram, vamos falar (um pouquinho) das afetacbes
novamente. Em nossa pesquisa vamos observar atitudes em relagcdo a matematica,

justamente por esta abrangéncia em relagcdo aos fatores que estédo ali, rondando a
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aprendizagem do aluno. Nao ha apenas formulas, mas curiosidade. Ndo ha apenas
0 aluno e seu caderno, mas todo o contexto social que o rodeia e do qual ele faz
parte. Neste sentido, inferimos que ao considerarmos as atitudes em relacdo a
matematica, estamos considerando, valorizando e problematizando tudo o que afeta
e é afetado pelo aluno.

Voltando as formas...

Ao considerarmos atitudes em relacdo a uma disciplina (matematica)
podemos defini-la como

Soma de emogles e sentimentos que experimentam-se durante o
periodo de aprendizado da disciplina objeto de estudo. S&o bastante
estaveis, de intensidade moderada e com um componente cognitivo
menor que 0S sentimentos ou crencas. Sempre se expressam
positiva ou negativamente e podem representar sentimentos
vinculados externamente a disciplina (professor, atividade, livro, etc)
(PEREDA, 2006, p. 52).

Ou seja, ao considerarmos as atitudes em relacdo a matematica, o contexto
social que as influencia é formado por tudo o que permeia 0 processo de
aprendizagem. Além disso, 0s conceitos e procedimentos, comuns a matematica,
ficam em segundo plano, pois € o componente afetivo o de maior influéncia,
considerando que € a intensidade das experiéncias vivenciadas que direciona as
atitudes.

De acordo com Brito (1996) compreender estas atitudes relacionadas a
matematica € essencial para entender, planejar e avaliar os processos de ensino e
de aprendizagem da disciplina. Tal compreenséao se refere a busca por “experiéncias
que o individuo teve com relacdo a essa disciplina e compreendé-las dentro do
contexto dessas experiéncias” (BRITTO, 1996, p. 13).

Como ja discutido no capitulo anterior deste trabalho, a ansiedade
matematica é fator comum, prejudicando o processo de ensino e aprendizagem
desta disciplina. Esta ansiedade, segundo Brito (1996) ndo esta somente
relacionada com as dificuldades presentes na aprendizagem da disciplina, mas
também esta ligada a outros fatores que constituem as atitudes dos alunos.

A ansiedade € oriunda do componente afetivo das atitudes, que é referente a
sentimentos. Estes fatores emocionais podem ser de duas ordens: primaria, que se
refere a aspectos da personalidade do préprio aluno e secundaria, oriunda de

fatores externos ao aluno (BRITO, 1996).
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Brito (1996) aponta o nivel alto de abstracdo necessario a matematica como
um dos fatores contribuintes para atitudes negativas®. A autora destaca ainda que
as atitudes dos alunos em relagdo a matematica estdo mais relacionadas ao ensino
da matemética do que a matemética em si.

O fato do ensino da matematica influenciar mais nas atitudes que a prépria
matematica ocorre, pois as atitudes sao adquiridas, ou seja, sdo oriundas das
experiéncias. Deste modo, a maneira como ela é trabalhada na escola, as
habilidades exigidas e o caminho de sucesso ou insucesso vao constituindo tais
atitudes. A questao primordial esta justamente no objetivo da escola em desenvolver
estratégias, informacfes, desenvolver técnicas, sem considerar o afetivo, os
sentimentos que norteiam as ac¢des do aluno (ARAUJO, 1999).

Além destes aspectos, outros também afetam as atitudes em relacdo a
matematica. Gongalez e Brito (2001) afirmam que dois fatores tém grande influéncia
nas atitudes em relacdo a matematica e consequentemente no desempenho dos
alunos na disciplina: os professores e 0s pais.

Os pais tém grande influéncia nas atitudes dos filhos ante uma disciplina,
pois, antes de “ocuparem” esta posicdo também foram submetidos a experiéncias
gue despertaram atitudes positivas ou negativas em relacdo a matematica e podem
continuar a apresenta-las ao longo da vida. As criancas sdo, de certa forma,
influenciadas por estas atitudes, principalmente nos anos iniciais (BRITO, 1996).

Os pais sdo as pessoas que mais influenciam as criangcas nos
primeiros anos. Os filhos podem perceber e imitar as atitudes de
seus pais ou responsaveis diante de diversas situagfes. Dessa
forma, quando os pais reagem com ansiedade em relagcdo a
Matematica ou tentam evita-la podem transmitir esse sentimento aos
filhos. Vale ressaltar que as atitudes tém uma base de significado e
uma base emocional. Assim, as criangas pequenas, mesmo antes de
saber o significado da palavra que representa um determinado
objeto, ja podem desenvolver certas atitudes em relacdo a esse
objeto (MOTTA, 2008, p. 23).

Os professores tém papel fundamental nesta constituicio e devem ter em

mente que “podem melhorar as condicdes para a aprendizagem de suas disciplinas,

220 estudo das atitudes utiliza constantemente os termos “positivas” (favoraveis) e “negativas”
(desfavoraveis) para tratar das atitudes em relacdo a matematica. Entendemos que estes termos séo
distantes de uma pesquisa qualitativa e mais ainda da infancia. Porém, mais adiante vamos
justamente problematizar esta classificacdo, portanto no decorrer deste item tais palavras serao
usadas para uma melhor explanacao dos conceitos e pressupostos do estudo discutido aqui.
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nao somente pelo que dizem, mas também pelo comportamento que apresentam”.
As atitudes dos professores em relacdo a matematica influenciam a forma como o
aluno constitui sua propria atitude. Assim, quando o professor possui atitudes
negativas em relacéo a disciplina, o aluno, mesmo inconscientemente, pode também
desenvolver rejeicdo a ela. O mesmo se da de maneira contraria, quando a atitude
do professor € positiva (MARTINEZ-PADRON, 2008).

Os alunos séo, de certa forma, influenciados pelas atitudes dos
professores e, se estes professores apresentam atitudes positivas
com relacdo ao ensino da disciplina e buscam formas eficazes para
gque os alunos entendam o significado daquilo que esta sendo
ensinado, despertam o interesse do aluno pela disciplina, tornando-a
motivadora (BRITO, 1996, p. 26).

Motta (2008) afirma ainda que o professor necessita do entendimento de suas
atitudes e da necessidade de modificd-las quando estas afetarem os alunos. Nos
anos iniciais (contexto de nosso trabalho), em que os professores de matematica
sdo pedagogos, a atitude negativa é ainda mais comum.

Neste sentido, considerando também a funcdo do professor e da escola em
si, Pereda (2006) aponta alguns componentes antropolégicos que devem ser
pontuados na constituicdo destas atitudes em relacdo a matematica, considerando o
processo de ensino e aprendizagem. O primeiro componente € o social, ou seja, a
necessidade da valorizacéo e da utilidade da matematica no contexto social, externo
a escola. Também é necessario considerar o componente educativo, que engloba
seu aprendizado, suas dificuldades e facilidades ponderadas pelo aluno. H& ainda o
componente instrumental, que se refere a relacdo da matematica com outras
disciplinas, sua interdisciplinaridade.

Pereira (2003) ressalta dois fatores: o contetdo e o aluno. O conteudo afeta
o aluno de acordo com sua complexidade e nivel de abstracdo exigido. Ja o aluno,
de acordo com seu desempenho na disciplina, apresenta atitudes diferentes perante
esta. Deste modo, pode-se notar que diversas variaveis condicionam as atitudes dos
alunos frente a matematica, especificamente considerando o processo de
aprendizagem.

Ao refletirmos sobre as atitudes no contexto de nossa pesquisa, entendemos
gue sua importancia no meio educacional estad relacionada por estas serem

externalizacbes de como o aluno compreende, sente e age em relagdo a
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matematica. Assim, nossa preocupacdo ndo € classifica-las em positivas ou
negativas, mas sim entendé-las, problematiza-las.

Penso que devemos conhecer algumas poucas cousas sobre a
fisiologia dos andarilhos. Avaliar até onde o isolamento tem o poder
de influir sobre os seus gestos, sobre a abertura de sua voz, etc.
Estudar talvez a relacdo desse homem com as suas arvores, com as
suas chuvas, com as suas pedras.

Saber mais ou menos quanto tempo o andarilho pode permanecer
em suas condi¢cbes humanas, antes de se adquirir do chdo a modo
de um sapo.

Antes de se unir as vergbnteas como as parasitas.

Antes de revestir uma pedra a maneira do limo.

Antes mesmo de ser apropriado por relentos como os lagartos.
Saber com exatiddo quando que um modelo de passaro se ajustara a
sua voz.

Saber o momento em que esse homem podera sofrer de prenincios.
Saber enfim qual 0 momento em que esse homem comeca a
adivinhar (BARROS, 2015, p.84).

Veja s6, de quantas coisas falamos! Quantas formas damos! Constituimos
atitudes, elencamos seus componentes, pensamos as atitudes em relacdo a
matematica e diversos influenciadores desta constituicdo. A pergunta que fica é:
Como vamos considerar tudo isso em meio a nossas afetacbes e a todos 0s
movimentos que surgiram?

Se lembra do passaro no inicio do trabalho? O poema logo acima é sua
continuacdo. E, sinceramente, nos perguntamos neste momento: Comecamos a
adivinhar? Sera que conseguimos?

Voltamos as atitudes em relacdo a matematica. Tantas coisas a considerar:
familia, sentimentos, saberes, acdes, familia, professor, conteido. Nao estamos
acumulando muita informacéo? Perdendo o condéo de adivinhar?

Mas...

Talvez este acumulo de informacéo ndo esteja ligado a estes fatores em si.
Talvez ele esteja relacionado a insisténcias de querer considerar a todos eles, em
todos os momentos, em todos os alunos. As atitudes séo subjetivas, apreendidas,
internas. Pensamos que nestes movimentos de pensar sobre as atitudes no contexto
de nossa pesquisa — a infancia, precisamos assumir que ha muitos elementos
envolvidos, mas que em cada caso, em cada externalizagdo serdo atitudes em
relacdo a matematica. Apenas atitudes, sem estes pressupostos de esperar por
cada componente, em cada externalizagdo. Como vamos olh&-las e refletir sore

elas? Assumindo as perspectivas de subjetividade e principalmente experiéncia, de
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nao classificar ou julgar, mas de problematizar. Talvez tenha demorado, mas agora

percebemos. Precisamos adivinhar. Precisamos deformar.

5.3. (DES)TERRITORIALIZANDO AS ATITUDES

[...] teorema e problema e esséncia e acontecimento... Movimentos e
repouso. Tensao que permanece no e... e... e... Ndo 0 ou isso ou
aquilo, mas o isso e 0 aquilo e o aquilo outro e mais aquele....
(CLARETO, 2013, p.3).

O estudo sobre atitudes nos conduz a um caminho de dimensdes. Lembrando
do poema de Manoel da Barros, que iniciou o capitulo de infancia, as atitudes, em si,
ao serem pensadas isoladamente, dao forma a tudo. Nosso objetivo entdo é
problematizar estas atitudes, pensa-las no contexto da infancia, sem dimenséo, sem
forma, experienciando.

Esta problematizacdo nos leva entdo a relacionar as experiéncias, o devir e
0s componentes das atitudes, com suas caracteristicas, para entdo pensarmos as
atitudes no contexto da infancia.

N&o dimensionar as atitudes, mas levar em consideracdo seus componentes
e toda a discussao feita nas secfes anteriores, objetiva assumir a postura de nao
classificar externalizacbes em positivas ou negativas, mas sim entender e refletir
sobre atitudes presentes nas externalizacbes que geram matematica(s), no plural
mesmo. A matematica, nesse contexto, é entendida ndo como uma doutrina, mas
como um conjunto de préaticas, como uma atividade: matematica(s).

Ndo estamos falando de “o que € matematica”, mas sim de “que
matematicas”, oriundas destas atitudes. Que matematica? Tal pergunta esta
relacionada ndo a esséncia, ou a dimensdo, mas sim ao acontecimento, ao
movimento, ao devir. Assim, ao pensarmos em atitudes externalizadas na infancia,
assumimos que estas sao constituidas por acontecimentos, em seu mais puro
sentido, como

[...] uma multiplicidade que comporta muitos termos heterogéneos, e
gue estabelece ligacOes, relacdes entre eles, através das épocas,
dos sexos, dos reinos — naturezas diferentes. [...] O que € importante
nao sédo nunca as filiagbes, mas as aliancas e as ligas; ndo sdo os
hereditarios, os descendentes, mas 0s contagios, as epidemias, o
vento (DELEUZE; PARNET,1998 apud CLARETO, 2013, p.3).
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Ao pensarmos na infancia e em como estas atitudes se constituem,

precisamos nos colocar a pensar a escola, a familia, 0 meio social, como um fluxo,

em que a matematica acontece, se atualiza, com professores se constituindo como

professores, pais se constituindo como pais, vivéncias, devires. A partir disso, sao

produzidos  acontecimentos,
matematica(s) (CLARETO,
2013).

Estas matematica(s)
constituem entao a
afetividade, a cognicdo, o
comportamento, (de)formam
as atitudes. Os disparadores
desta constituicdo sdo o0s
acontecimentos, que sé&o
formados por multiplas
matematica(s), que surgem no
espaco da sala de aula, da
escola, nos corpos, nos

movimentos, nos professores.

N&o ha uma matemaética estética, pronta, em que a aprendizagem, a constituicdo se

da somente com professores ensinando e alunos aprendendo. Estamos falando de

construcdo, de invencdo de si mesmo e do mundo, dadas por meio de

“‘manifestacbes cognitivas, sensibilidades, afetos, enfim, expressdées diversas dos

processos de aprender’ (CLARETO, 2013).

Para pensarmos entdo esta multiplicidade de matematica(s) faz-se necessario

descolonizar nosso pensamento tdo habituado a dimensionar, classificar.

z

Uma descolonizacdo do pensamento permanente € assumir o0
estatuto integral do pensamento alheio enquanto pensamento e
descolonizar o préprio pensamento. Deixar de ser o colonialista de si
mesmo, subordinado as ideias mestras, as ideias-chave de sujeito,
autoridade, origem, verdade. A descolonizacdo envolve esse duplo
movimento, 0 reconhecimento da descolonizacdo historica,
sociopolitica do mundo e os efeitos que isso tem sobre a
descolonizagcdo do pensamento. Nenhum dos dois processos jamais
estar4 completo e terminado, nem a descolonizacdo do mundo, nem
a do pensamento. O adjetivo “permanente” significa, por isso, que o
pensamento tem uma tendéncia natural ao colonialismo; a inércia do
pensamento conduz o pensamento a se acomodar em solu¢des
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milagrosas, em esquemas faceis, mecanicos, rigidos, um certo
colonialismo intrinseco de todo pensamento. Evita-se, assim,
transformar o pensamento em doutrina, em igreja, seita. Resiste-se a
padroniza¢do, a normatizagdo, a paradigmatizacdo do pensamento
mesmo (TAMAYO-OSORIO, 2017, p.47).

A partir disto, inferimos que descolonizar o saber torna-se um grande desafio,
pois ndo estamos falando somente de discutir matematica(s), mas também de
transpor vivéncias, de considerar que 0s sentidos, 0s sentimentos, 0s saberes
constituidos nas experiéncias perpassam 0s principios e as condutas ja
estereotipados, as atitudes ja dimensionadas. N&o estamos falando de
redimensionar, mas sim, ndo dimensionar, deformar.

Estes esteredtipos, segundo Clareto (2013) formam a matematica maior, a
matematica teorematizada, que sofre uma grande pressdo da matematica menor
(problematizadora), constituida de “experienciagbes, com seus fluxos, coisas-fluxos
e heterogeneidades, com seus turbilhdes, suas invengdes” (CLARETO, 2013, p.11).
A matematica maior se apropria por diversas vezes destes movimentos tao
caracteristicos da matematica menor e os transforma em teoremas, controlando-os.
Este processo é chamado de desterritorializacao.

De acordo com Tamayo-Osorio (2017), esta desterritorializacdo nos permite
problematizar, efetivamente, as matematica(s) como uma maneira de subverter os
conceitos ja naturalizados, possibilitando significar as mateméatica(s) como uma
pratica, uma vivéncia, pois a pratica matematica é um agir do corpo, em diferentes
contextos, cenarios, experiéncias, visando propdsitos, que variam de acordo com a
intensidade de cada um.

E necesséario, entdo, comecarmos a pensar as mobilizacdes de
conhecimentos matematicoS que sao produzidos dentro e fora da
escola nos (des)encontros entre formas de vida, encontros entre 0s
outros diferentes entre si, nos quais as ‘certezas’ das préprias
praticas mateméaticas académicas e escolares sdo desestabilizadas,
assim como as das praticas dos outros (TAMAYO-OSORIO, 2017, p.
55).

Neste sentido, ao pensarmos infancia, atitudes, externalizagdes, precisamos

compreender e aceitar que as matematica(s) produzidas por estas criancas séo
certezas delas, oriundas de seus encontros, de seus contextos, de suas invengdes
de mundo. As certezas, as dimensdes ja conhecidas sdo desestabilizadas,
deformadas, pois ha uma desterritorializacdo da parte delas. Assim, da mesma

forma que a matematica maior se apropria da menor, o oposto também ocorre, mas
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esta desterritorializacdo se da de maneira diferente. A matematica menor se
apropria da matematica maior, mas sem regulamenta-la. O que ocorre € uma
desterritorializacdo subjetiva, individual, multipla, sem nenhum padréo, oriunda de
experiéncias, constituindo matematica(s), que se déo

Junto a um modelo de devir e de heterogeneidade, opondo-se ao
estavel, ao eterno, ao idéntico, ao constante. Uma tensao radical: um
mundo das formas estaveis “em equilibrio” se atrita a um mundo em
devir. Devir da heterogeneidade, da multiplicidade, em seus
diferentes sentidos, esta sempre ligado a mudanca, opondo-se ao
ser como imutavel (CLARETO, 2013, p.9).

7z

Na infancia este devir € constante, e esta constituicdo de matematica(s)
ocorre a todo o momento, por meio dos sentimentos, das ac¢des, dos saberes, enfim,
das experienciacdes, se tornando um conhecimento que € produzido e produtor de
diferentes significagfes, sentidos. E estas matematica(s) séo validadas em todas
estas multiplicidades pela interacdo, pela vivéncia dos seres (em nossa pesquisa,
criancas) que estao neste movimento, neste devir (TAMAYO-OSORIO, 2017).

Nesta fase de reticéncias, que € a infancia, esta multiplicidade € parte da
travessia. Entendemos que classificar ou normatizar atitudes externalizadas por
estas criancas nao faz sentido, jA que a prépria matematica, que é o produto desta
externalizacdo, é oriunda de experienciacbes, ndo se normatiza, € problematica,
fluida, gerada em turbilhdes, movimentos.

N&o se representa, engendra-se e percorre-se. Essa ciéncia ndo se
caracteriza tanto pela auséncia de equacgfes quanto pelo papel muito
diferente que estas adquirem eventualmente: em vez de serem
absolutamente boas formas que organizam a matéria, elas séo
"geradas", como que "impulsionadas" pelo material, hum célculo
gualitativo otimizado (DELEUZE; GUATTARI, 2005, apud CLARETO,
2013, p. 3).

As matematica(s) percorrem o caminho, surgem sem aviso, sdo esquecidas,
lembradas, modificadas. Faz-se necessario entdo pensarmos em praticas que
considerem que ndo existem certezas neste caminhar, que as matematica(s) sao
acontecimentos, movimentos, devires e que estas matematica(s) sdo geradas e
estdo presentes em sala de aula. E preciso desestabilizar as praticas, se
desestabilizar (TAMAYO-OSORIO, 2017).

Neste sentido, inferimos que as atitudes sdo formadas por estas
experienciac¢des, se constituindo de turbilndes de emocgdes, de saberes modificados

por diversas praticas, de a¢fes orientadas por estas vivéncias. Como classificar algo
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tdo imprevisivel, tdo subjetivo? Nao nos parece possivel dizer que um movimento,
uma experiéncia pode ser positiva ou negativa. Sao simplesmente atitudes, geradas
neste caminho.

A partir dos pressupostos aqui apresentados, entendemos que quando
praticamos os conhecimentos, estes ndo possuem categorias. Sao individuais e
veridicos, pois foram constituidos na verdade de cada um.

Na infancia estes pressupostos sdo mais fortes ainda, pois é o comeco deste
caminho, com idas e voltas, reticéncias. Neste sentido, as criangcas rompem a
maneira do pensamento disciplinar, com suas falas incompletas, pensamentos que
vao e voltam cheios de lembrancas, de novidades. Quando queremos disciplina-las,
aprisiona-las em uma matematica teorematizada, o encanto, as experiéncias, se
perdem.

[...] a fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a se
fazer presente em um movimento ndo dissimilar ao da articulagédo
ambulante, ambivalente, do além que venho tracando: "Sempre, e
sempre de modo diferente, a ponte acompanha 0s caminhos
morosos ou apressados dos homens para |4 e para ca, de modo que
eles possam alcancar outras margens ... A ponte redne enquanto
passagem que atravessa (BHABHA, 1998, p. 24).

E nesta ponte que vamos fazer nossa travessia, ancoradas pela afirmacédo de
Clareto (2013) no inicio desta secdo, pois ela traduz plenamente a infancia
permeada por esta matematica menor com sua problematizacdo, traduz
matematica(s). E estas matematica(s) ndo se resumem a “isto” ou “aquilo”, mas “isto
e aquilo” e muitos, muitos outros “aquilos”.

Ha quase dois anos estamos sendo afetadas por experiéncias. Engracado
como coisas que, em certos momentos parecem peguenas, em outros se tornam
grandiosas. E nesta hora que elas nos marcam, nos fazem enxergar coisas, outrora
invisiveis. Na qualificagdo, a professora Suely nos sugeriu refazer a figura dos
componentes das atitudes - que vocé ja viu, esta la na pagina 48. Ela ainda é a
mesma. Nao mudamos nada. Por qué? Ela faz parte destes momentos que parecem
pequenos, mas se tornam grandiosos, ela nos afetou.

Damos forma as atitudes e quando fizemos isso, esta figura nos parecia
correta. Deformamos as atitudes e mesmo assim, pensamos em modifica-las, mudar
as setas, o verbo quem sabe. Ha alguma afetacdo neste movimento? Para n0s néo

havia. Havia apenas um cumprimento de protocolo. Pensamos: apesar de
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escrevermos sobre deformar, a nossa definicdo de atitude ainda tem forma, ainda
gueremos mudar uma figura, sua forma. Perceba: mudar a forma, néo tirar a forma.
S0 a parti dai passamos a refletir e a entender o que seria deformar.

Uma das autoras encontrou o estudo das atitudes em um artigo. Parecia que
se encaixava tdo bem. Decidimos utiliza-lo em nossa pesquisa, mas ao olhar
trabalhos, como visto na revisdo de literatura, eles eram predominantemente
guantitativos, centrado em coisas positivas ou negativas. A descoberta da
multiplicidade de Clareto e Tamayo-Osoério nos permitiu deformar. Mas isso nao

aconteceu tao rapido, foi um processo, um caminhar (que ainda acontece).

Figura 5 : Atitudes e seus movimentos

Fonte: Elaborado pela autora

E neste processo percebermos que a figura também é forma, mas representa
NnosSsos movimentos enquanto pesquisadoras. Assim, mesmo sendo forma ela
(de)forma.

Hoje enxergamos as atitudes como um movimento, uma espiral. S&o
predisposicoes que sao afetadas por saberes, informacdes, sentimentos,
comportamentos, acdes. Predisposicdes nédo teorematizadas, individuais, que se
constituem a partir de experiéncias, em um movimento continuo do aprender
matematica(s). Demorou, mas compreendemos que, pra ndés, as atitudes sao

devires.
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6 NOSSO CAMINHAR E SUAS EXPERIENCIAS

E entdo neste caminho sinuoso, cheio de incertezas, vivenciamos nossas
experiéncias, que se misturaram a muitas outras e produziram afetacées, reflexdes.
Isso foi possivel em decorréncia de tudo o que discutimos até aqui. Cada nova
leitura, cada novo saber, nos conduziu a novas perspectivas, abandonos, aceitagao
e todas estas idas e voltas nos fizeram perceber que n&do ha certeza, mas sim
jornada. O que apresentamos agora € parte desta jornada. Mas antes de refletir
sobre ela, € necessério discutir sobre 0 que nos guiou neste caminho e sobre quem

0 experienciou conosco.

6.1 O QUE GUIOU NOSSA CAMINHADA

O que pretendemos olhar nesta pesquisa? A resposta para essa pergunta era
uma no inicio de mestrado e foi se modificando no decorrer deste caminho. Parece
gue agora chegamos a uma resposta estavel. Sendo assim, o que nos instigou a
caminhar foi analisar externalizacdes de atitudes em relacdo a matematica de alunos
do 1° ano do ensino fundamental.

Neste sentido, sendo esta uma pesquisa que prima pelas experiéncias, N0sso
trabalho se caracteriza como qualitativo. Assim, valorizamos a compreensdo do
significado das acfes, da visdo dos participantes, na qual o caminho é mais
importante que o resultado final (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Na pesquisa qualitativa o objetivo é caracterizado como “uma partilha densa
com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que somente sédo perceptiveis a uma
atencao sensivel” (CHIZZOTTI, 2003, p. 221). Ou seja, sdo as pessoas, seu modo
de agir, os fatos que ocorrem com aquele grupo, particularmente, que importam para
a pesquisa qualitativa e que nortearam nosso trabalho.

A quantidade é, entdo, substituida pela intensidade, pela imerséo
profunda - através da observacao participante por um longo periodo
de tempo, das entrevistas em profundidade, da analise de diferentes
fontes que possam ser cruzadas - que atinge niveis de compreenséo
gue ndo podem ser alcancados através de uma pesquisa
guantitativa. O pesquisador qualitativo buscard casos exemplares
gue possam ser reveladores da cultura em que estédo inseridos. O
namero de pessoas € menos importante do que a teimosia em
enxergar a questao sob varias perspectivas (GOLDENBERG, 2011,
p. 50).



75

Neste sentido, a pesquisa se molda de acordo com 0s sujeitos, com os locais,
com a cultura, com os acontecimentos, ou seja, com experiéncias que ocorrem tanto
com os participantes, quanto com o pesquisador. A pesquisa qualitativa € subjetiva,
variando de acordo com as vivéncias ao longo da pesquisa. Vale ressaltar que essa
subjetividade (também conhecida como bias) precisa ser controlada, de forma que
os valores e preconceitos do pesquisador ndo restrinjam os resultados. A distincéo
de procedimentos para producdo de dados, como entrevistas, observagao
participante e outros meios de adentrar no ambiente de pesquisa possibilitam este
controle de subjetividade (GOLDENBERG, 2003).

Bogdan e Biklen (1994) ressaltam que a investigagdo qualitativa tem cinco
caracteristicas: a fonte direta de dados € o ambiente natural; a investigacéo
qualitativa € descritiva; os investigadores qualitativos se interessam mais pela
jornada e seus acontecimentos do que pelo problema inicial ou pelo resultado final;
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva e o
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Destas cinco caracteristicas podemos concluir que o contexto e o ambiente
natural sdo muito importantes na pesquisa qualitativa e o pesquisador precisa
inserir-se neste local. Assim, os dados produzidos ndo sao numéricos, mas podem
se caracterizar como qualquer forma de descrever acdes, que tém importancia maior
gue os resultados. Estas a¢Bes sdo descritas pelo pesquisador de acordo com sua
intuicdo, com o que ele considera importante para a pesquisa. Em uma pesquisa
qualitativa, os questionarios com respostas restritas a “sim ou nao” sao deixados de
lado. Neste trabalho a producéo de dados foi realizada com base nos pressupostos
desta metodologia e se caracteriza por diversas formas de abranger as descricdes
das acdes dos sujeitos.

Sendo assim, utilizamos procedimentos caracteristicos da pesquisa
qualitativa: tempestade de ideias, producéo e analise de videos, entrevistas, além de
anotacoOes feitas durante a pesquisa. Na tempestade de ideias os alunos escrevem
(no caso de nossa pesquisa, em sua grande maioria, fizeram desenhos, por ainda
estarem em fase de alfabetizacdo), em um determinado periodo de tempo, tudo o
gque uma determinada palavra lhe remete (COUTINHO; BOTTENTUIT JUNIOR,
2007).

A palavra langada foi “Matematica”. Na produgao de videos, os alunos se
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dividiram em grupos e a proposta foi que eles gravassem na escola o que eles
consideravam ser matematica. As entrevistas foram feitas com toda turma, ao
mesmo tempo, propondo um grupo de discussdo. Dessa forma, construimos uma
triangulagdo de fontes e dados, que “consiste na utilizagdo de varios e distintos
procedimentos para a obtencéo de dados” (ARAUJO; BORBA, 2004, p. 41).

Na triangulacdo sao utilizadas diversas fontes com o objetivo de compreender
0s participantes e o cenario no qual a pesquisa é realizada. Com isso, além de
promover uma credibilidade maior a pesquisa, a triangulacdo potencializa a analise,
pois fornece mais informacdes, detalhes sobre os acontecimentos. A triangulacéo,
de acordo com Goldenberg (2011), potencializa a descricdo, a explicacdo, a
compreensao e a reflexdo do objeto de estudo, permitindo que os dados sejam
integrados. Neste sentido, a triangulacéo possibilita que mediante algum resultado a
partir de um procedimento, este possa ser relacionado a outros dados, resultantes
de outros procedimentos, possibilitando novas reflexdes acerca da situagdo. Em
nossa pesquisa os videos foram analisados inicialmente e seus dados foram
triangulados com a entrevista e a tempestade de ideias.

A analise de video seguiu a premissa de Powell, Francisco e Maher (2004),
que propdem um conjunto de acdes: Observar atentamente os dados dos videos;
identificar momentos criticos (que originaram os episédios); transcrever; codificar;
construir o enredo; compor a narrativa.

A primeira acdo € basicamente assistir aos videos diversas vezes, tentando
assimilar todos os detalhes, as falas, as imagens. Esta primeira acédo contribui para
a segunda, que é justamente identificar momentos criticos, ou seja, trechos que
tragam informacgdes consideradas importantes para pesquisa, considerando sua
pergunta e seus objetivos. Transcrever é basicamente traduzir em palavras tudo o
que acontece no video, ja codificar é similar aos eventos criticos, pois se refere a
analise destes, ou seja, 0s eventos criticos sdo analisados a partir da questao de
pesquisa, sob a perspectiva tedrica. Por fim ha a construcdo do enredo que
relaciona-se com a constru¢do de uma interpretacdo particular dos dados da
pesquisa, a partir da qual se compbde uma narrativa (POWELL; FRANCISCO;
MAHER, 2004).

Assim, nossa caminhada envolveu muitos acontecimentos e variadas

experiéncias sobre matematica e muitas outras coisas. Quem nos proporcionou
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isso? E deles que vamos falar a seguir.

6.2 COMO E ONDE E COM QUEM CAMINHAMOS

Havia (e ainda h&) muitas incertezas em nossa pesquisa. Das poucas
certezas que tinhamos, desenvolver nosso trabalho nos anos iniciais do Ensino
Fundamental era uma delas. Assim, pareceu certo que este assunto ndo seria
problema para nés, mas acabou sendo. A autora da pesquisa trabalha em duas
escolas, uma estadual e outra particular, e estas se tornaram nossas duas opc¢des
de pesquisa pela maior facilidade no acesso. Inicialmente a ideia era desenvolver a
pesquisa na escola estadual por esta ter regime integral, o que facilitaria 0
desenvolvimento da pesquisa em horérios de atividades recreativas das criancas.

Os problemas comecaram na coleta de autorizacdes. Foram duas semanas
para recolhermos todas as assinaturas. No entanto, a grande questédo foi o tempo
para realizarmos a pesquisa. Apesar dos pedidos da coordenadora, nunca havia
uma professora disposta a ceder uma aula ou 10 minutos que fosse para que
pudéssemos conversar com o0s alunos. Apds quase um més tentando, sem sucesso,
somente entrar na sala, desistimos. Nosso caminho se modificou.

Tentamos entdo a escola particular. No momento da proposta, a direcdo nos
encaminhou para a professora regente do 1° ano do Ensino Fundamental.
Extremamente receptiva, ela abriu as portas da sala para que nossa pesquisa se
desenvolvesse, cedeu horas de aula para que os alunos participassem.

Assim, a escola particular que sediou nossa pesquisa se localiza no municipio
de Miranda, interior de Mato Grosso do Sul. A escola funciona em dois periodos,
sendo no matutino, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio e no
vespertino, educacao infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

A turma que participou da pesquisa tem 22 alunos com idades entre 6 e 7
anos. Foram realizados 4 encontros, entre os meses de outubro e dezembro de
2017, nos quais foram desenvolvidas algumas atividades visando externalizagcbes de
atitudes em relagdo a matematica.

Esses 22 alunos sdo criancas e sobre como mostrar o que estes alunos
produziram ouve muita reflexdo de nossa parte. E, sinceramente, até agora nos
perguntamos se nossa escolha é a mais adequada. A questdo da ética quando se

7

pesquisa com criangas € uma questao complexa. Conseguimos autorizacdo da
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escola e dos pais (ambos modelos estdo em anexo), mas 0 que mais nos afetou foi
a questao dos nomes e das imagens.

No segundo capitulo desta pesquisa afirmamos que entendemos a crianca
como ser social, produzido e produtor de cultura. Como entdo propiciar que a
producdo que aqui esta posta € dela? Kramer (2002) nos ajudou pensar nas
possiblidades. Nomes verdadeiros, inventados, numerados, apenas as iniciais? Esta
duas ultimas foram logo descartadas por colocarem as criangas em uma posi¢ao
mais distante ainda de seu papel. Apesar de realizarmos a pesquisa em uma escola
do interior, ficou a questdo: como a cidade tem apenas uma escola particular, optar
pelo nome verdadeiro, mesmo que apenas 0 primeiro, ja identificaria a crianca.
Sendo assim, mesmo com uma angustia em tirar, de algum modo, a autoria destas
criangas, optamos por manter os homes ficticios.

Sobre as imagens em que as criangas aparecem, apesar de termos o termo
de autorizacdo dos pais, Kramer (2002) nos questiona: a crianca é sujeito da
pesquisa, se nado foi ela quem autorizou? Ha ainda a questdo do uso abusivo de
imagens de criancas. Sendo assim, optamos por usar as imagens das criancas,
produzidas por elas, mas com um desfoque para preserva-las.

No primeiro encontro, buscando uma maior familiarizagdo com os alunos, a
professora apresentou a pesquisadora e cada aluno disse seu nome. Apesar da
turma ter uma professora regente, ela reservou a aula de matematica daquele dia
para a realizacdo da atividade. A proposta foi a tempestade de ideias. Folhas com a
palavra “Matematica” foram distribuidas. A orientacio foi que os alunos escrevessem
ou desenhassem coisas sobre a palavra. Apesar de termos proposto um tempo (10
minutos), alguns alunos demoraram mais, alegando estar “caprichando” nos
desenhos. Apds isso, permanecemos na sala para assistir ao fim da aula de
matemaética.

Como a proposta do segundo e terceiro encontro era a gravacao dos videos,
a professora reservou dias de terca para a atividade, pois ela estaria com a turma
nos cinco tempos de aula. No segundo encontro (primeira atividade de gravacao)
quatro grupos de trés alunos realizaram a atividade. Cada grupo saia da sala e

recebia a seguinte instrugdo da pesquisadora: “gravem o0 que vocés acham que é
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matematica®®”. No terceiro encontro os trés grupos restantes ( dois com 3 alunos e
um com 4) realizaram a atividade. Houve gritaria, correria, celular no chéo, beijos
para cadmera e pedidos para gravar videos todo dia. Nao houve receio em pegar o
celular e gravar- todos os grupos adoraram a ideia. Alguns ndo queriam aparecer,
outros pareciam envergonhados, ja outros pulavam de ansiedade. Todos queriam
gravar com celular, para fazerem, segundo eles, “videos, tipo YouTube”. Destes
encontros, surgiram nossos episodios, que vocé vera mais adiante. Mesmo assim,

vamos dar um spoiler destas externalizacdes.

Integrantes Duracéo do video Episodio

Ana, Melissa e Valentina 7 minutos e 33 segundos | “Numeros e continhas de

somar’

Joao, Henrique e Alice 9 minutos e 05 segundos | “Matematica é peso ou

nao é7?”

Laura, Maria, Mateus e | 11 minutos e 03 segundos | “Eu  adoro andar de

Guilherme cavalo!”
Thayla, Isadora e Igor 7 minutos 55 segundos “‘Matematica € bola e
quadrado!”

Leticia, Isabel e José | 8 minutos e 15 segundos | “Na amarelinha tem

Victor matematica”

Emanuelly, Elena e Ana 5 minutos e 32 segundos | “Eu  acho lindo essa

matematica”

Heitor, Duda e Felipe 9 minutos e 33 segundos | “ Matematica inventada”

Por fim, no dltimo encontro, cada aluno explicou o que tinha desenhado na
tempestade de ideias e o porqué. Depois, discutimos com os alunos sobre as aulas
de matemética, onde eles vivenciavam matematica fora da escola e se eles
gostavam da disciplina. Todos falavam ao mesmo tempo, contando sobre as
atividades da aula, da professora, dos pais.

Foram avalanches de risadas, brincadeiras, desenhos, vertigem e, também,

matematica(s).

2 Durante as gravagdes do video, ainda estadvamos ligadas a pergunta “o que é matematica?”. Sé
depois percebemos que a exploragéo do “Que matematicas” poderia ter potencializado ainda mais as
externalizacdes.
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Cada video originou um episédio, ou seja, 0 episodio é parte do video, mas
nao todo ele. Isso ocorreu, pois grande parte das gravagdes eram risadas, correria,
camera no teto, no chéo, caindo o chéo, vertigem e brincadeiras.

Na andlise destes episodios, tentamos permitir que nossas afetacbes nos
guiassem. Assim, nossos movimentos foram de descrever os videos, analisar coisas
que surgiam durante a propria descricAo e comentar sobre aspectos que nos
marcaram ao final do episédio. No entanto, isso nao foi linear. Em alguns episodios
falamos mais, em outros menos. Em alguns comentamos durante a descricdo, em
outros, s6 depois. Nestes comentarios, buscamos inspiracdo nas leituras discutidas
na secao tedrica, assim, tentamos analisar por afetacdes, por momentos que nos
pareceram importantes. Nestes movimentos, algumas analises ficaram maiores,
outras menores, mas ndo € esta quantidade que indica sua importancia, mas sim,
como diz Manoel de Barros, o encantamento causado em noés. Tentamos fazer

também das analises, devires.

6.3 O QUE VIVENCIAMOS NA CAMINHADA: EXTERNALIZACOES DE
ALUNOS DO 1° ANO

A atividade principal a ser analisada a seguir ocorreu no segundo e
terceiro encontro da pesquisa, mesmo assim salientamos que visando adentrar
nestas experiéncias, utilizamos a triangulacado, trazendo informacdes de outros
meétodos (tempestade de ideias e entrevista). Como ja dito anteriormente, a
atividade analisada inicialmente foi a producéo de video dos grupos, mostrando o
gue consideravam matematica. A partir destes videos, surgiram episédios, por
entendermos que o video ndo é um produto por si s6, mas um dispositivo por
meio do qual as criancas externalizam suas experiéncias,

crengas, sentimentos.
Episodio 1: NUmeros e continhas de somar
Um dos grupos, ao receber o celular ja exclama:
- E tipo video do Youtube!
Entdo, com o celular nas maos, comegam a produzir.

- Ana: Na sala dos professores tem uma coisa de matematica.
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- Melissa: Entdo gente..perai. Ana, vocé vai gravar, vem, Valentina, aqui do meu lado...
Entéo, gente, nés vamos mostrar matematica pra vocés...tem la na sala dos professores,

€ sO ir reto pra chegar la.
[A camera oscila, com imagens desfocadas e risadas ansiosas...]
- Valentina: Olha, gente, achamos os nimeros!

[Elas mostram entdo um banner com a tabuada de 1 a 10.]

Figura 6: Tabuada

Fonte: Dados da pesquisa

- Ana: Fala o que esta escrito ai... Um mais zero é zero.

- Valentina: Nao, esta errado, deixa eu falar. Um vezes zero é zero, um vezes um é um,

um vezes dois € dois, um vezes trés é trés.

[E elas seguem até o fim da tabuada do um.]

- Valentina: Acho que n&o tem mais nada aqui. Vamos pra outra sala
- Melissa: Devia ter mostrado o livro de matematica né?

- Valentina: Nao tem muita coisa ndo... Mas vamos achar sominha de mais e de menos
e, quando achar, nés vamos mostrar. E também tem varias coisas pra falar e mostrar,
tipo ndmero...e 0 que mais? Ja sei! Ana vem aqui. A minha profissdo eu quero ser

médica quando crescer, e VOocé?

- Ana: Nao sabia que vocé queria ser médica, eu quero ser dentista.
-Melissa: Eu também quero ser médica vocé roubou de mim!

E entdo a matematica é esquecida...

Mas eu estava a pensar em achadouros de infancias Se a gente
cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal, |4 estara guri
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ensaiando subir na goiabeira. Se a gente cavar um buraco ao pé do
galinheiro, la estard& um guri ensaiando agarrar o rabo de uma
lagartixa. Sou hoje um cacador de achadouros de infancia.
(BARROS, 2015, p. 124).

Antes...

Procuramos formas e mais formas, justificativas e mais justificativas para

tentar entender, criticamente, o que Ana, Melissa e Valentina externalizaram.
Agora...

Queremos cacar achadouros de infancia, assim como Manoel de Barros,
assumindo a perspectiva de se colocar em movimento e ndo procurar ou exigir que

todos os componentes das atitudes aparecam.

Faz parte da infancia este esquecer, que pode ser lembrado depois, em meio
a tanta coisa a ser achada, inventada. A matematica é apenas uma delas naquele
momento (LEITE, 2016).

E as atitudes? Antes, presas a uma forma, queriamos encontrar cada
componente nestas externalizagcdes. Hoje, entendemos (e talvez estejamos erradas,
mas em meio a todos estes movimentos de pensar a pesquisa, NAo conseguimos
entender de outras maneiras) que todos os componentes podem fazer parte desta
constituicdo, mas isso ndo significa que eles seréo externalizados. Segundo Gémez-
Chacén (2002) sendo as atitudes oriundas de experiéncias, ou seja, individuais,
estas se constituem com os componentes cognitivos, afetivos e conativos, mas néo
conseguimos mais separa-los, pois nos parece que um influencia o outro em devires

continuos de experiéncias.

Na analise, focamos nos componentes que conseguimos observar a partir das
externalizacdes. Além disso, pela subjetividade apontada pelos autores, mesmo que
as trés falem sobre nimeros, a maneira como isto se constituiu para elas foi (e sera)

diferente.

Como as externalizacbes deste grupo sdo tomadas por numeros e continhas de
somar, nos parece que o componente cognitivo tem maior apelo, no momento em
que as externalizacdes foram desencadeadas, pois sdo as informacdes que elas tém
sobre matematica que mais aparecem. Na tempestade de ideias, ha tambéem

ndmeros.
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Figuras 7 e 8: Tempestade de Ideias- Valentina e Melissa

Fonte: Dados da Pesquisa

Quando conversamos na entrevista, Melissa lembra que sua méae usa
matematica na loja, para contar dinheiro “Eu nem lembrava que isso era matematica,

lembrei agora”.

N&o é nitido no video o componente afetivo ou conativo, mas vamos voltar a
este fluxo, a este movimento das atitudes. Na entrevista, ambas as integrantes do
grupo dizem gostar de mateméatica que é: “ Matéria da escola, que eu tiro nota boa”,

Ana, 7 anos.

Jédar e Gomez (2002) falam em intensidade. A importancia de algo no
caminho da infancia varia de acordo com a intensidade (afeto) direcionada a ele.
Assim, entendemos que para Melissa, Ana e Valentina, a intensidade direcionada
por elas nos momentos em que lidaram com numeros e contas influenciaram na
constituicdo das informacfes que possuem em relacdo a matematica. Assim, suas
atitudes sdo expressadas com forte componente cognitivo, mas influenciadas pela
intensidade que direcionaram durante sua constituicdo. Sobre o comportamento
conativo, ele ndo apareceu. Como estamos procurando achados de infancia, para

iISS0, precisamos aceitar e vivenciar estas incompletudes.

Por fim, precisamos destacar a familiaridade com o video, pois elas falam
com a camera, gesticulando, rindo, com uma naturalidade caracteristica de nativos

digitais.
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Episdédio 2: Matematica é peso ou ndo €?
- Jodo: Olha a escola... da um oi ai galera!
[Risadas e acenos para a camera...]
- Oi galera, quem t4 gravando é o Jodo Henrique (risadas).
- Jodo: Vamos gravar o futebol!
- Henrique: N&o é futebol, é educacéo fisica.
[Eles seguem pelo corredor.]

- Henrique: Olha aqui! Isso é matematica ndo é? (indicando um trabalho em uma

cartolina pregado na parede)
- Alice: E mesmo! Filma bem de pertinho entéo.

Figura 9: Cartolina na parede

Fonte: Dados da pesquisa

Ndo sabemos qual é a relacdo estabelecida entre o trabalho na parede e a
matematica para os alunos, ja que ele possui o desenho de um rio, uma casa e
pescadores em barcos. Por um tempo, a questdo de nédo ter questionado o que esse
desenho significava nos atormentou. Por que ndo falamos sobre eles? Por que
mostramos aos alunos? Hoje, acreditamos que questiona-los seria dar forma,
procurar uma definicdo que se encaixasse no que nés entendemos por matematica.
E ndo é esta a nossa procura, pois “cada coisa sem préstimo tem seu lugar na
poesia ou na geral” (BARROS, 2015, p. 38).

Também ndo vamos tentar adivinhar se sdo as formas ou outras situacdes
que despertaram a certeza de que desenho se relaciona com a matematica. Chisté,
(2015) afirma que ao pesquisarmos com criancas € necessario deixar de
dimensionar tudo. Refletindo sobre e deformando nossos saberes, inferimos que o
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desenho acima se constitui como matematica para estas criancas, € a verdade

delas, e pode mudar neste caminho de incertezas que é a infancia.
Seguem entdo pelo corredor, filmando o teto, quando Jo&o, exclama:

- Olha aquilo de la! Matematica! (indicando uma tabela periédica na parede).

Figura 10: Tabela Periédica

Fonte: Dados da pesquisa

- Henrique: Numerozinhos, bem pequenos.

[A camera se mexe para todos os lados e Henrique saltita em frente, rindo sem

parar:]
- E ai galera, e ai galera!
- Jodo: Péaral Vamos pra outro lugar.

- Alice: Nao tem mais ndo. Vou falar o que eu acho que é matematica. Me filma aqui
(acenando pra camera). Nameros, continhas, somar, quantidade, dezena e também uma

coisa que eu lembrei que é de matematica, que é peso!

- Henrique: Peso é um negdcio de levantar (fazendo o gesto de pegar um peso), hao

€ matematica! Eu gosto de matematica.

- Jodo: Matematica é nimero e so.

A producdo deste grupo nos da vertigem. E um ir e vir, saltos, risadas,
imagens desfocadas. Gravar o0 que é matematica se torna apenas mais um elemento
do video. Eles falam para a cdmera, para a “galera” que vai assisti-los. Mostram o
futebol, o colégio, pulam na frente da camera, devolvem a bolinha de alguém. Eles
usam a camera para falar com gestos, corpo, sons. (CHISTE, 2015).

No episodio que destacamos deste video, Alice e Henrique diferem sobre
peso ser ou ndo matematica. Esta diferenca esta ligada a intensidade dada pelas

experiéncias vividas por cada um. Parece que Alice direcionou sua intensidade em
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graus semelhantes para a maioria das coisas que vivenciou em sala, logo, parece
que o peso é pensado por ela como uma grandeza matemética. Ja Jodo e Henrique

relacionam a matemaéatica mais intensamente com ndmeros.

Figura 11: Tempestade de Ideias- Alice

Fonte: Dados da Pesquisa

Na tempestade de ideias de Alice, apesar de haverem nameros, had também a
presenca de reldgios, o que indica outros conceitos relacionados a matematica que
nao sejam, unicamente, nimeros.Ja a tempestade de ideias de Henrique retrata
alguns numeros, 0 que indica que a matematica e as atitudes em relacdo a ela
externalizadas, se constituiu, para ele, predominantemente como algo relacionado

aos numeros.

Figura 12: Tempestade de Ideias- Henrique

Fonte: Dados da Pesquisa

Isto ocorre, segundo Brito (1996), pelo carater individual das atitudes, em que
a conceituacdo, a afetividade e o comportamento em relacdo a matematica sao
subjetivos, pessoais, mesmo que estes estejam em um mesmo ambiente social.

Reflita um pouco...

Percebeu como demos forma a tudo? Como separamos O que era

matematica e o que nao era, como tentamos dimensionar?
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Clareto (2013) nos fala sobre a necessidade de descolonizar 0 nosso
pensamento, de permitir uma mateméatica problematizadora.

Vamos problematizar ento.

Sera que o relégio desenhado foi desenhado por Alice porque ela entendia a
unidade de medida de tempo como matematica ou foi pelos nimeros presentes
nele? Sera que Henrique ndo entende matematica como peso ou naguele momento
ele ndo relacionou a palavra peso a matematica? Ndo ha como saber.

Entendemos que nesta fase de infancia, de reticéncias, de se colocar a
caminhar e experimentar, ambos estdo externalizando suas atitudes em relacdo a
matematica. Suas experiéncias constituiram suas certezas em relacdo ao que
externalizaram. O que experienciamos aqui sdo matematica(s), no plural, maltiplas,
apresentadas como um movimento experiéncias, constituidas e conceituadas de
acordo com as vivéncias de cada um, em que o0 cognitivo, o afetivo e o

comportamento se integram e se modificam a todo momento.

Episédio 3: Eu adoro andar de cavalo! E adoro mateméatica também!

O grupo pula para todos os lados. O celular cai, para de gravar. Chama a
professora da pesquisa. Comeca de novo. Eles param em um corredor e comecam a
gravar.

- Maria: Oi gente! (e empurra Guilherme, dando risada).
Entéo, Laura, que esta gravando, diz:

- Mostra logo a matematica!

- Mateus: Aqui!

[E mostra um quadro com a pintura de um homem montado em um cavalo].

Figura 13: Quadro do homem andando a cavalo

Fonte: Dados da pesquisa
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- Mateus: Eu adoro andar de cavalo!

- Maria: Eu adoro andar de cavalo!

- Guilherme: E eu adoro andar de cavalo também!

- Laura: E eu também adoro andar de cavalo, mas cavalo é muito grandao.
- Mateus: E eu adoro lagcar também. Ir no clube do lago.

- Laura (virando a cédmera para si novamente): E eu adoro ser professora de
matematica também. Matematica € continha.

[A camera se mexe, desfocada, mostrando um cacto em
um vaso e Mateus exclama:]

- Eu adoro é esse cacto aqui. N

Eu adero andar de cavalo!

e odop® W
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-Maria: Matematica € de primeiro até terceiro. o

Construcéo e pintar. Eu adoro matematica bastantéao. o

- Laura: Eu também adoro, vou ser professora de matemética
guando crescer. E também vou ser médica.

[Laura vira a camera para Mateus e exclama:]
- Vocé néao disse 0 que € matematica!

- Mateus: Eu nao sei o que é néo, ja falei que gosto do cacto.

- Laura: E vocé Guilherme?

- Guilherme: Matematica é engenharia. E eu vou ser engenheiro, porque eu adoro
matematica e desenho e construcgao.

Este grupo movimenta a camera entre 0s participantes, parece importante
para eles mostrar cada um. As duas Unicas coisas que merecem um foco especial
sdo a imagem do cavalo e um cacto em um vaso. Quando Laura diz: “mostra a
matematica” € o quadro do cavalo que € enquadrado e o grupo disserta entdo sobre
como adoram andar a cavalo, para em seguida falar de matematica, como se tudo
estivesse relacionado. Este grupo nos remete a travessia de idas e voltas citada por
Leite (2013), comum a infancia. A matematica esta presente, mas ela é apenas mais
um elemento do caminho, algo com a mesma importancia que adorar andar de
cavalo. Ou talvez, para eles, matematica e andar a cavalo estejam relacionados. Por
gue nao?

O que faz surgir entdo a lembranca de Manoel de Barros (2015, p.38).
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“As coisas que ndo levam a nada tem grande importéancia.”

N&o procuravamos por adorar andar de cavalo quando comecamos. Este é
um tema, com toda certeza, muito distante do que buscdvamos. Mas, assumindo a
perspectiva de que atitudes se constituem como movimentos, multiplicidade, esta
ligacdo entre andar de cavalo e matematica(s) surge deste contagio, deste
acontecimento, gerada nestes devires.

E perceptivel também nestas externalizagdes um componente com maior
destaque na atitude: a afetividade. Aléem de afirmarem o que € matematica, eles
fazem questao de dizer que adoram a disciplina: “Eu adoro matematica bastantao”
(Maria, episodio 4). Suas afirmac¢fes indicam, ainda, que estes querem se aproximar
mais do objeto em questdo. Querem ser professores, engenheiros, pois ha
matematica nestas profissées. Laura e Guilherme fizeram o mesmo na tempestade
de ideias. Ela escreveu que a adora a matematica, ele disse que fez uma construcao
com muita matematica, pois quer ser engenheiro.

Este € um componente das atitudes. E o componente afetivo que orienta
aproximacdo ou esquiva. Assim, de acordo com Motta (2008), ao gostar de
matematica, as criancas tendem a buscar se aproximar cada vez mais dos objetos
pelos quais sentem apreco, enquanto que certo receio em relacdo a disciplina os
faria citar profissées que ndo a envolvesse, 0 que pode ser perceptivel em Mateus,
gue nao indica o que acha ser matematica e afirma adorar um cacto. A matematica

para ele ndo parece provocar a mesma afetividade que tem para 0s outros.

Figuras 14 e 15: Tempestade de Ideias: Laura e Guilherme

Fonte: Dados da Pesquisa
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Ao explicar sua tempestade de ideias, na figura a seguir, Mateus explica:

Figura 16;: Tempestade de Ideias- Mateus

T e T ————— 1

Fonte: Dados da Pesquisa

“Fiz numeros que é de matematica. Mas ndo gosto muito n&o. Esse desenho
eu fiz, por que toda a crianca gosta de fazer ele”. Na conversa dos grupos, ele
reafirma: “Ndo gosto muito de matematica ndo, é chato”. A professora entédo diz
depois da aula: “O Mateus é bem fraco, tira notas baixas de matematica”. E possivel
observar indicios de esquiva em relacéo a disciplina. De acordo com Klausmeier e
Goodwin (1977) ha, entre as caracteristicas das atitudes, aproximacgao-esquiva.
Assim, um sentimento bom gera uma aproximac¢do, enquanto sentimentos ruins
geram esquiva, distancia. Nao gostar de matematica parece conduzir Mateus ha um
caminho de esquiva.

Imagine s6 que bem por aqui, estdvamos nés, dimensionando, classificando
Mateus. Falando sobre suas atitudes e mesmo que ndo dizendo explicitamente,
taxando-as como negativas. Nosso objetivo € analisar tais atitudes e problematiza-
las, refletir sobre elas. E ndo fizemos isso aqui. Houve uma classificacao.

Por qué?

Pensando nas atitudes e nestes movimentos em que elas se constituem, em
gue 0s componentes cognitivos, afetivos e conativos se influenciam a todo o
momento, a questdo é: A afetividade de Mateus é evidente quando ele diz: “Nao
gosto muito de matematica ndo, é chato”. Sua postura, na hora da entrevista é

diferente, mais retraido (no video também). Na tempestade, Mateus fala faz
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nameros que dao indicativos de seu componente cognitivo. E a professora diz que
ele é fraco. Ela ndo diz isso sobre nenhum outro aluno. S6 de Mateus.

Nesta insisténcia em rotular tudo, queriamos que a afetividade e o sentimento
de Mateus pela matematica fossem iguais aos de Laura, Maria e Guilherme. Sendo
a matematica na infancia esta problematizacdo que engendra-se, percorre e €é
mutavel (TAMAYO-OSORIO, 2017), nos parece que a afetividade de Mateus se
constituia assim naquele momento, mas pode ter se modificado nestes meses,
assim como pode se modificar em um més, um ano, principalmente considerando
gue Mateus esta constituindo suas matematicas e suas atitudes em relacdo a ela
que, que nesta fase se modificam ( KLAUSMEIER; GOODWIN, 1977). Além disso,
nenhuma pessoa tem afetividade igual & outra e nem a si mesma em momentos
diferentes.

No video, Mateus apenas nao responde o que é matematica, pois, naquele
momento, pareceu mais interessante para ele falar sobre cactos. E na infancia isso é
extremamente comum, pois € ponte, passagem, movimento (assim como o
esquecimento de matematica para falar de profissdbes no primeiro episodio)
(CLARETO, 2013).

O que nos chama a atencado € a postura da professora. Ela cobra o0 mesmo
desempenho de Mateus em relacdo as outras criancas, mas nao tem com ele o
mesmo tratamento que tem com os outros. Esta postura afeta 0 modo como Mateus
constitui suas atitudes em relacdo a matematica? Pelo que discutimos
anteriormente, parece-nos que sim, pois a afetividade, 0s sentimentos que
constituem as atitudes, podem ser primarios (internos, pessoais) ou secundarios
(oriundos de influéncias externas). Ndo estaria entdo a professora influenciando
Mateus em seus sentimentos? Classificando-o em fraco e, consequentemente,
fazendo com que ele constitua essa imagem de si mesmo? Queremos salientar que
nao estamos culpando a professora, mas sim problematizando essas acgbes e
refletindo sobre elas.

Sendo assim, problematizando estas atitudes, Mateus sinaliza seu sentimento
em relacdo a matematica, que acabam dando indicativos de que, naquele momento,
seu componente cognitivo e suas intencdes e comportamento relacionados a
disciplina s&o influenciados por este afeto. E fato que hoje a atitude de Mateus em

relacdo a mateméatica podera ser outra, mas a questdo que mais nos instiga e nos
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leva a refletir €: Perceba como uma nota baixa pode modificar 0 modo como se trata
um aluno. Entendemos que essa mudanca de postura por parte da professora pode
afetar a maneira como aluno constitui sua atitude.

Agora reflita: Neste movimento de matematica(s) que com o passar dos anos
se tornam matematica (teorematizada), em que as atitudes sdo constituidas em
devires, se essas agoes se repetirem de maneira recorrente, como serao as atitudes
em relagdo a matematica de Mateus no futuro? Por certo que nao queremos
responsabilizar a professora pela relacdo de Mateus com a Matematica em anos
futuros, ja que ela dependera de inumeros outros fatores e experiéncias, mas o que
queremos enfatizar é que, do ponto de vista tedrico assumido nesta pesquisa, ha
influéncia entre esses elementos. Assim, sem rotulagbes ou classificacoes,
problematizamos, a partir de tudo o que vivenciamos na pesquisa, que sim, ha
indicios de esquiva, rejeicdo em Mateus, ainda que momentanea ou transitéria. A
questdo €: Como ele vai caminhar, lidar com isso nessa jornada de constituicdo
matematica?

Mateus é a representacdo da infancia e da pesquisa com elas. Ele nos
conduz aos seus devires de pensar em coisas-fluxos a todo o momento, a
descolonizar o pensamento, a embarcar com ele nestes movimentos de cavalos,
cactos, matematica e mais e mais coisas... Ele nos faz pegar delirio...

No descomeco era o verbo.

SO depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a
crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga néo sabe que o verbo escutar ndo funciona
para cor, mas para som.

Ent&o se a crianga muda a fung&o de um verbo, ele
delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer
nascimentos —

O verbo tem que pegar delirio (BARROS, 2015, p. 66).

Episédio 4. Matematica € bola e quadrado!

- Ai meu Deus onde tem matematica?
Os primeiros minutos passam enquanto o grupo corre para la e para ca

discutindo onde achar matematica.

Thayla: Eu ja sei onde tem (e aponta para um corredor).
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Thayla: Pré I, Pré Il

[A camera foca na indicacéo da sala.]
Isadora: A nossa sala ¢ sala 3. E matematica.

[Eles correm para sala e tentam focar o nimero, acima da porta.]
Thayla: Vai Igor, ergue bem alto pra aparecer.

[Entdo seguem para todas as salas mostrando os numeros de cada uma.lsadora
encontra um grupo de alunos e diz: |

-Com licencga, estamos procurando matematica.
-lgor: J& seil Vamos na quadra.
[A camera oscila para todos os lados em meio a correria.]

- Igor: T6 mostrando aqui o desenho da quadra. A bola do meio e tem quadrado.
Entdo € matematica.

Figura 17: Quadra de Futebol

Fonte: Dados da Pesquisa

- Mas né@o é ndamero, ndo vai mostrar.
- Mas teve na aula. A bola e o quadrado.
Thayla: Mas ndo tem nimero. Entdo ndo é matematica. Matematica € namero.
Igor: A minha mée é professora de matematica, eu vou perguntar pra ela.
Isadora: Pergunta entéo.
Igor: Entdo ndo vou mais gravar!

E a gravacao acaba com a discussao do grupo.

Parece-nos que a percepcdo de matematica para Thayla e Isadora esta
fechada e ndo é negociavel: para elas matematica € namero. A postura delas em

nao querer filmar o que ndo consideram matemaética € indicativo do comportamento
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afetado pelo componente cognitivo. Ja lgor, até em sua tempestade de ideias,
mostra as formas. Mesmo estando no mesmo ambiente de sala de aula e tendo
contato com 0o mesmo conteudo, para elas ndo faz sentido que a matematica seja
algo além de numeros. Gomez-Chacén (2008) afirma que a atitude é também
influenciada pelo contexto cultural. Tudo o que cerca o aluno influencia na
constituicdo de suas atitudes, inclusive os pais, que nesta fase influenciam ainda
mais seus filhos (PEREDA, 2006).

Igor afirmou que sua mae é professora de matematica, 0 que nos da
indicativos de que sua relacdo com a disciplina possa ser diferenciada, o que conduz
a sua crenca de que matematica ndo € simplesmente ndmero. Essa visdo se
aproxima mais do que € considerado matematica maior, 0 que pode estar
relacionado ao fato de Igor vivenciar situacdes com seus pais fora da escola que
contribuam para a constituicdo do que ele entende ser matematica. Esta matematica
maior (formada por numeros, bola, quadrados) parece ser constituida por Igor pela
influéncia de mae que, como professora de matematica, pode contribuir para esta
teorematizacao.

Ha também a questdo de que o0s componentes cognitivo e afetivos sdo
indissoltveis (MARTINEZ-PADRON, 2008). Sendo assim, a afetividade de lgor em
relacdo ao conteudo de formas foi mais intensa que a afetividade direcionada pelas
duas meninas, 0 que nos leva de novo, a questdo desta afetividade ser primaria e
secundaria, sendo constituida por fatores pessoais e externos.

A discussdo do grupo e o fim repentino da gravacdo mostra esta
imprevisibilidade da infancia (CHISTE, 2015). Ela também os permite considerar
gue, se no dia seguinte Igor se lembrar de perguntar para sua mae se formas sao
matematica e contar ao seu grupo, existe a possibilidade de que Thayla e Isadora
mudem de opinido, o que nos da indicativos da autoridade atribuida ao professor de
matematica (se a professora disser que é matematica, mesmo que as meninas
achem o contrario, elas podem aceitar a informacdo) e da constituicdo em
movimento das atitudes.

Assim, pela experiéncia que Thayla e Isadora vivenciarédo, elas podem mudar
de opinido e constituir uma nova atitude em relacdo a matematica, que na infancia (e

até na vida adulta) tem esta provisoriedade. A infancia é fase do que pode vir a ser,
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e esta seria uma experiéncia que constituiria 0 saber matematico das alunas,

mantendo suas verdades ou modificando-as.

Episodio 5: Na amarelinha tem matemaética!
No comeco todos parecem timidos. Depois h4 uma até discussdo para ver
quem vai gravar, até que decidem ir revezando o celular. E entdo saem, dando

risadinhas, procurando matematica.
- Leticia: Ai, olha ali, ja achamos matematica!

- Isabel (com a celular na mao, pulando): E mesmo, vixi, temos que filmar tudinho

entdo e mostrar cada um.
- Leticia: Estamos procurando matematica e achamos amarelinha.

Figura 18: Amarelinha

Fonte: Dados da pesquisa

- José: Vamos pular!

- Leticia: Eu vou! Aqui na amarelinha tem o um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete,

oito, nove, dez e o céu! (pulando e contando e rindo).
- José: Agora sou eu! Naquele que tem dois nimeros tem que pisar com os dois pés.
- Leticia: Mas eu t6 mostrando os numeros, ai pisei com um pé so.
- Isabel: Vai logo José, que depois sou eu.

- José (pulando a amarelinha): Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove,

dez.

[Eles entédo resolvem pular amarelinha de novo, contando os numeros. Enfim,

decidem procurar mais matematical.
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- José: Isso aqui é matemética. Mostra.
- Isabel: A gente acha que é, entdo vamos mostrar.

[Surge entdo, uma rede de volei]

Figura 19: Rede de volei

Fonte: Dados da pesquisa
- Leticia: Ai tem outra coisa também, os nimeros da sala.
- Isabel: E mesmo, vamos mostrando, tudo é matematica.

[E entdo eles passeiam pela escola mostrando os nimeros em cada sala.]

Por fim, José diz:
- Eu queria mesmo era volta na amarelinha.

- Leticia: Vamos voltar la.

O restante do video ocorre enquanto cada um pula amarelinha, contando os

nameros, com o celular na méo:
- José: E mais legal pular com o celular! Pula, pula, pula. Olha la!

— E maquina
de dor
€ de a vapor? brincar
de amarelinha
tem amarelos?
as porteiras do mundo
varas tém?
— Tém conformes. (BARROS, 2015, p. 37).

Brincar de amarelinha tem amarelos? Brincar de amarelinha tem matematica?
Criancar.
Vemos isso em seu pleno sentido no video. Isabel, José Victor e Leticia

mostram que brincar de amarelinha tem amarelos, nimeros, matematica, céu!
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As atitudes? NOs a observamos nestes movimentos de criangar, em que a
matematica € praticada (CLARETO, 2013). Na entrevista Leticia diz que adora
matematica, porque a mae usa na pizzaria e ela “Ama pizza!”. Também os trés na
tempestade externalizam os numeros, € na entrevista afirmam gostar das tarefas e
de aprender matematica, para usar para fazer continhas. “E para ir na pizzaria e
usar matematica”, afirma Leticia de novo.

A influéncia entre os componentes da atitude em relacdo a matematica surge
nestas externalizacdes. O afetivo influencia os saberes e o comportamento (gostar
de tarefas e aprender). Ha ainda a questédo da utilidade e sua influéncia na maneira
como os alunos constituem matemética, quando Leticia cita seu uso na pizzaria para
pagar a conta (MARTINEZ-PADRON, 2008).

Nestes devires que também é a pesquisa, talvez estejamos erradas, mas, se
lembra das afetacdes? O criancar deste video nos afeta. As atitudes estéao ali, mas o
que grita, mexe, afeta, € amarelinha, o pular com o celular na méo, a rede de vodlei, o
querer voltar para brincar mais. E as matematica(s) que séo praticadas, pois 0 que
se da ali € uma préatica mateméatica, como um acontecimento, imprevisivel, que
deforma ao nos mostrar uma nova forma de contar: “nove, dez, céu!” e mais tantas
imagens e risadas e vertigens e pulos e nimeros.

O que problematizamos aqui € esse acontecimento, que € encanto. Sera que
ele vai perdurar? O céu podera ainda fazer parte da contagem? A amarelinha sera
ainda formada de amarelos e numeros? Ou serd esquecida? O encanto vai se

transformar em teorema?

Episddio 6: “Eu acho lindo essa matematica!”
- Anda mais devagar, eu hao posso correr, porgque to gravando!
[Apesar disso, Ana sai correndo para alcangar as meninas.]

- Emanuelly: Ai meu Deus, eu to com um pouco de vergonha, mas ta legal. Eu vou

até dancar.
[Sai andando e dancando para a camera]
- Elena: Para com isso, a gente precisa achar a matematica.
- Emanuelly: Vamos no parquinho entéo.

[E o grupo segue rindo sem parar, até o parquinho.]
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- Ana: Aqui é o parquinho, que tem matematica, mas ta sol, entdo nao vai aparecer

muito nao.

Figura 20: Parquinho

Fonte: Dados da pesquisa

[Elas seguem rindo, sem conversar muito]
- Emanuelly: Ali naquele negdcio tem um monte de matematica, vamos mostrar.
- Elena: Ai eu acho lindo essa matematica, mostra mesmo.

[Mostram, entdo, um painel de boas-vindas, apontando para borboletas.

Figura 21: Borboletas no painel

Fonte: Dados da pesquisa

-Emanuelly: Eu achei legal procurar matematica.

Atitudes em relacdo a matematica sdo oriundas de movimentos, fluxos,

experiéncias, se constituindo e/ou se modificando nas interacdes e significacfes
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(GOMEZ-CHACON, 2002). Este grupo produziu o video mais curto. Mas houve
multiplicidade em sua producdo. O que tem de matematica na borboleta ou no
parquinho? Lembramos dos campos de experiéncias e do criar com a imaginacao,
com o corpo. Este grupo criou.

Talvez este grupo seja aquele em que ha mais evidencia no componente
conativo e da influéncia da afetividade sobre ele. Quando falamos sobre procurar
matematica elas se esquivam, dizem ndo gostar e relutam em querer participar.
Ficam animadas em gravar (nativos digitais), mas ndo em falar sobre matematica.
Na entrevista falam sobre as continhas que ndo gostam. Quando perguntadas sobre
a matematica fora da escola, as trés dizem: “Nao tem matematica ndo. S6 aqui na
escola mesmo”. Na tempestade de ideias mostram nameros.

Porém ao longo da gravacéo, riem, brincam e praticam matematica(s) em sua
pluralidade, pois mostram coisas “ndo esperadas”, ndo teorematizadas e afirmam
ser matemética. Na tempestade e na entrevista, numeros. No video, parquinho e
borboleta. Tudo € matematica(s). Quando voltam, perguntam animadas: “Amanha
vamos gravar de novo?”.

S6 conseguimos pensar em Clareto (2013):

Matemética de sala de aula. Fechada, formada.

Matematica de producédo: inventada, praticada, experienciada

Parece-nos que a matematica se coloca de duas maneiras para esse grupo.
Como algo fechado dentro da sala de aula e como algo praticado, vivenciado fora
dela.

Assim, percebemos indicios de atitudes em relagdo a matemética diferentes
do grupo em situacfes de significacdo diferentes. Em uma ha problematizacdo, em
outra teorematizacdo. E ha estes devires de infancia e de atitudes em relacdo a
matematica. Pensamos que, nestes movimentos de atitudes, os trés componentes
se influenciam a todo instante. No comec¢co nao querem falar sobre matematica
(conativo), dizem que nao gostam (afetivo), afirmam que é continha (cognitivo).
Depois externalizam mateméatica nas borboletas, ficam animadas em gravar e
guerem fazer de novo no outro dia. A questédo que fica é: esta diferenca de atitudes
estaria ligada ao video, que possibilita um vivenciar diferente de matematicas, com
liberdade? Percebemos, entédo, alguns indicios de que os fatores secundarios de

teorematizacdo constante da matematica, do fechado ndo s6 em relacdo aos
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conceitos, mas também do ambiente reduzido, sempre entre quatro paredes,

influenciam a constituicdo de uma matematica, no singular.

Episodio 7: “Matematica inventada”
O grupo anda pra la e pra ca, mais interessado em dar risada e acenar. Heitor

e Duda se empurram e riem mais ainda.
- Felipe: A gente nédo devia apresentar? E um video tem que apresentar.

- Heitor: Volta Duda, vamos apresentar. Oi gente, estamos aqui na cantina e vamos

falar sobre matematica.

[Duda acena e eles seguem correndo pela quadra e voltando para dentro da

escola.]
- Felipe; Calma gente, fiquei sem ar.
- Duda: Ai meu Deus, cadé a matematica?
- Heitor: Gente, vamos fazer uma reunidao. Nao t6 achando matemética e vocés?
- Felipe: Ihh...eu ndo sei ndo j& pensei e ndo acho.

- Duda: Queria mostrar meu caderno que é matematica, mas nao pode porque ta la

na sala.
- Heitor: Vamos procurar mais.

[Eles correm pra |4 e pra céd, pulando, rindo, um dizendo para o outro ficar

quieto.]

- Heitor: Eu td achando legal procurar matematica. Nao t6 achando matematica, mas

t6 achando legal.

- Duda: Eu acho que matematica € numero. Mas ndo tem ndmero pra mostrar. S6 0s

que tém nas salas: 1° ano, 4° ano, 5° ano. Filme Felipe.

[A camera mostra as portas das salas em um movimento “bem rapidao”,

segundo Felipe.]
- Heitor: Ué, s6 isso que é matemética? Eu ja sei, eu ja sei!

Heitor sai correndo, o celular cai da méo de Felipe, mas (por um milagre) ndo para

de gravar.

- Felipe: Ui,ui,ui, caiu o celular
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- Heitor: Eu lembrei. Filme bem aqui a matemética.

Figura 22: Porta do Maternal

Fonte: Dados da pesquisa
-Heitor: Ma-ter-nal e os desenhos.
- Duda: Isso ai é matematica?
- Felipe: Eu néo sei nao.
-Heitor: E sim, igual os nimeros s&o matematica. E a mesma coisa.

Quando este grupo me devolve o celular, Duda reclama que eles filmaram a

porta do maternal.
- O Heitor que disse que era matematica, mas eu ndo achei que era matematica.

- Heitor: E matematica sim, porque é que nem aquele dia que a professora falou pra

gente inventar uma estorinha. Eu inventei também gque era matematica.
- Duda: Agora a gente vai tirar zero.

Na tempestade de ideias, Heitor desenhou um sol e uma nuvem, algo que nos
remete a esta inventidade, a liberdade de pensar em matematica(s) deformadas.
Quando pedimos para que ele explicasse o desenho, disse:

- Quando falou de matematica eu fiz o sol com carinha e a nuvem com
carinha. Porque em matematica tem nameros, mas tem bastante desenho também.
Entdo o desenho é matematica.

Na entrevista Duda afirma:

- Matematica € namero, tem aqui na escola. E tem continhas e o certo e 0

errado.
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Na tempestade de ideias, Duda apresentou uma conta certa e outra errada.

Figuras 23 e 24: Tempestade de Ideias Heitor e Duda

Fonte: Dados da Pesquisa

Neste processo de deformar, vamos refletir.

As atitudes de Duda se constituem de modo que ela externaliza matematica
como algo pronto, fechado, oriunda de suas interacbes com a sala de aula. Até seu
comportamento em relacdo a falar sobre a disciplina € mais sério. Em todos os
encontros, por suas atitudes em sala de aula e na gravacéo do video, Duda sempre
teve uma expressao séria, focada, perguntando se valeria nota.

Mas veja bem, Duda também teve contanto com a estorinha de inventar, com
os desenhos na aula de matematica. Por que para ela isso ndo tem o mesmo
significado que para Heitor?

Afetividade, o fator preponderante das atitudes (BRITO, 1996).

As atitudes se (re)constituem em meio as experiéncias que sdo direcionadas
pela intensidade. Para Duda seu afeto e sua constituicdo se direcionaram para 0s
nameros, para as contas (que ou estdo certas ou estdo erradas). E ndo ha como,
neste momento, ndo nos lembrarmos da teorematizacdo. O certo e o errado. Tirar
zero por n&o acertar. Como discutido anteriormente, os fatores externos
(secundarios) influenciam na aprendibilidade das atitudes. Sendo assim, para Duda,
a matematica €, naguele momento, algo fechado entre certo e errado, entre ganhar
pontos e tentar ndo tirar zero. Nos parece que esta pressdo, esta limitacdo em
somente certo ou errado conduz também a uma atitude em relacdo a matematica
em que ha somente “isto ou aquilo” e ndo ha espaco para mais aquilo e aquele
outro, ou seja, para problematizacao, discusséo, experiéncias.
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Para Heitor, o afeto se direcionou nos desenhos, nas formas e também nos
nameros. Ha matematica(s). Problematizadas e inventadas, brincadas, no sol e na
nuvem e no maternal.

Ha aqui um exemplo de territorializacdo (Duda) e desterritorializacéo (Heitor).
Ela terrritorializa os conceitos, a avaliacdo. Ele, a partir de suas experiéncias, de sua
intensidade, desterritorializa. Nado h4 uma classificacdo em bom ou ruim, certo ou
errado. O que fica aqui é a reflexdo de como este territorializar de Duda e o
desterritorializar de Heitor vao afetar suas atitudes em relacdo a matematica nesta
jornada de constituicao.

Heitor d& um sorriso ao falar que pode inventar a matematica. E pode mesmo
Heitor. Pode inventar, brincar, deformar, imaginar. Heitor produz matematica(s)
préprias em seu proprios devires, para ser invencionatico de matematica(s).

Queria que minha voz tivesse formato de canto.

Porque eu nédo sou da informatica:
Eu sou da invencionatica. (BARROS, 2015, p. 122).

6.4 PRATICAS MATEMATICA(S): EXPERIENCIAS EM UM CAMINHO DE DEVIRES

Quantas coisas surgiram pelo caminho? Quantas risadas, brigas, correrias,
saberes, vertigem, matematica(s). Foi necessario (e ainda €) descolonizar nossos
saberes, deformar o que tinhamos como certezas, as classificacbes ja prontas.
Nesse sentido, nas narrativas contadas anteriormente, alguns temas perpassaram
0s episadios, se relacionaram, nos fizeram refletir, problematizar.

Para pensarmos os componentes das atitudes neste contexto de infancia,
refletindo sobre alguns destes temas que surgiram nestas experiéncias, precisamos
aceitar que a matematica presente nas externalizacdes foi gerada sem normas,
sendo oriunda da pratica destes alunos em correr para |4 e para ca com o celular na
mao e discutir e mostrar o que consideravam importante.

Neste sentido, quando a matematica € esquecida no primeiro episédio, por
conta da escolha de profissdes ou quando ela surge sem aviso em uma conversa
sobre cavalos, estamos em plenos devires, neste caminho em que a matematica
surge e vai embora sem aviso. Interpretamos que essa é a multiplicidade da
infancia, que se opde ao estavel, ao padrdo (CLARETO, 2013). E a partir dai que

surge a desterritorializacdo. Como estas criangas desterritorializaram!
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A partir disso, refletimos sobre as atitudes e seus componentes: cognitivo,
afetivo e conativo das mais diversas formas, e todos interligados. Corroboramos
Brito (1999) quando a autora afirma que as atitudes sdo subjetivas, idiossincraticas.
Ainda que estando em um mesmo contexto (a sala de aula) e direcionando a
atividade a um mesmo objeto (a matematica), diversas atitudes surgiram, diversos
conceitos, sentimentos, acoes.

Surgiram matemética(s) das mais variadas formas. Antes, afirmamos que era

0 componente cognitivo 0 que mais aparecia nas externalizacdes. Hoje, entendemos
gue somente um componente pode ser externalizados, mas 0s outros também
influenciaram a externalizagdo, pois ha movimento nas atitudes em relagdo a
matematica. Sendo assim, todos 0s componentes surgiram neste caminhar.
Sendo o componente cognitivo, aquele que de acordo com Martinéz-Padrén (2008)
€ expresso por ideias opinides, informacdes, a matematica nestas externalizacdes
foi muito discutida: E numero? N&o é? Ja afirmarmos que, a partir do que foi
discutido sobre infancia e atitudes, tais saberes sdo oriundos das experiéncias e sao
verdades de cada um, assim ndo ha certo ou errado.

O cognitivo em relacdo a matematica nestas externalizacdes surgiu das mais
variadas maneiras: com falas, com imagens, com gestos. A possibilidade do video
potencializou a producdo destes saberes, pois as imagens falavam por si,
potencializando a imaginacéo, a lembranca.

Descobrimos entdo que para as criangas que participaram da pesquisa a
matematica € numero, peso, quadra de futebol, engenharia, rede de vélei, desenhos.
A matematica também esta presente no homem pescando no rio e, quem sabe, no
homem andando a cavalo, na palavra maternal e em brincar de amarelinha.

Sao mateméticas que surgiram do momento, do movimento, de devires. Estao
presentes pressionando nossa matematica maior, problematizando-a, fazendo nos
guestionarmos: que matematicas sado essas? Sabemos que elas surgiram do
movimento, da acdo (TAMAYO-OSORIO, 2017).
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Estes conceitos tao diferentes se ddo uma vez que o componente cognitivo
oriundo das ideias, do pensamento, surge das abstracdes feitas por cada crianca.
Ou seja, € individual, subjetivo. Estes conceitos de matemética sdo validos porque
foram constituidos e vivenciados pelas criancas. Sdo suas verdades (GOMEZ-
CHACON, 2008). Ndo vamos normatiza-las, teorematiza-las. O que o rio e a pesca
tém de relacdo com a matematica? N&o sabemos. Mas é matematica,
problematizadora, heterogénea, com relacdes estabelecidas, com aliancas, como
um contagio de saberes (TAMAYO-OSORIO, 2017).

Nestas externalizagdes surgiram também afetos e, consequentemente, o
conativo, que surge em posturas, linguagem néo-verbal, acbes. Adorar matematica,
ndo gostar muito. Motta (2008) fala em aproximacao-esquiva. Estamos discutindo a
matematica em construcdo, na infancia. Estas atitudes estdo em devires, em
movimentos. Antes, problematizavamos a diferenca de afetos (por que um gosta e
outro néo), hoje problematizamos nossa classificacdo em relacdo a esta diferenca.
Assim como a professora da sala, nossa tendéncia é rotular e, consequentemente,
influenciar na constituicdo das atitudes. Lembramos Pereda (2006), que afirma que
tudo o que cerca o aluno influencia em sua formag&o. N&o tivemos contato com os
pais, com outros fatores, para discutirmos potencialmente esta influéncia, mas, se
nossa postura inicial foi essa e a postura da professora também, o quanto isso pode
influenciar Mateus? Ou também Duda, que relaciona a matematica com “certo” e
“errado”? Este caminho de insucesso nao influencia o afeto? Ou é influenciado por
ele? O achar a matemética chata ou perceber que ha uma rotulacdo ndo conduz a
se esquivar da disciplina?

Tamayo- Osério (2017) chama a atencéo para 0 excesso de normatizacao da
matematica, que conduz a perda do encanto pela disciplina. Para Mateus,
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matematica se resume a namero, parece normatizada. Para Duda ela parece se
resumir a notas, contas, errar ou acertar. Nao estaria ela perdendo o encanto? E
para aqueles que também a entendem somente como nimero, sem relacdo com as
formas da quadra, por exemplo? Se o caminho seguir assim, a matematica também
perdera o encanto para eles?

Ha ainda Ana, Emanuelly e Elena, que dizem ndo gostar de matematica, que
a relacionam como algo da sala de aula. Mas a enxergam em uma borboleta. Nao
parece contraditério? A normatizacao excessiva nao prejudica esta problematizacao
das criancas?

Parece que tudo esta interligado. Brito (1996) destaca a direcéo, o objeto e a
intensidade, que se referem aos componentes das atitudes. Inferimos que nestas
externalizacbes um influencia o outro, a todo o momento. Os saberes sao
apreendidos pela intensidade, pelo afeto, pela importancia dada. A afetividade
direcionada influencia o comportamento, as a¢fes em relacdo a algo. E este
comportamento influencia também a aprendizagem.

Aos nos depararmos com estas questdes e refletirmos sobre elas estamos
problematizando infancia, matematica(s), atitudes. Nestas experiéncias surgiram
muitas matematica(s) e estas estdo em construc¢do, oriundas do mundo, do corpo,
da sala de aula, dos movimentos, dos devires deste grupo, da experiéncia
(CLARETO, 2013). Suas manifestacfes sdo expressdes de como estas criancas
aprenderam e estdo constituindo matematica(s), pelo que percebemos das mais
variadas formas possiveis. Nesta nossa jornada descobrimos novas matematica(s),
novos saberes, vivenciamos este devires e tentamos relatar essa experiéncia ao
leitor.

E assim, nestas experiéncias, o que era devir se tornou devires. Esta escolha
se deu por percebermos que ndo estdvamos mais vendo devir, singular. Houve aqui
uma multiplicidade de devires, de movimentos, de caminhos. N&o houve um Unico
devir e sim devires de imagens e de tantas outras coisas...foram devires de criangar,
de pesquisar, de pesquisadoras, de movimentos de tornar-se, sem fim, nem
comeco. Apenas caminho.

Ao pensarmos nestas experiéncias temos muitas perguntas, reflexdes,

nenhuma resposta, mas isto € necessario, pois estamos nos propondo a discutir
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novos significados e praticas matematica(s). Praticas que séo vivéncias deste grupo

que produz e é produzido por diversas matematica(s).
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7 ENFIM, AFETACOES

Este caminho, quando iniciado, tinha outros objetivos, outros propdsitos, mas
sendo esta uma pesquisa qualitativa, sobretudo por tratar de infancia, nossos
objetivos foram sendo construidos, moldados nas praticas e nas vivéncias. Como ja
dito anteriormente, ao refletirmos sobre este trabalho temos muitas perguntas e
nenhuma resposta, mas nos colocamos na posi¢cao de pensar e experienciar junto
aos alunos a matematica deles. Estando na infancia, ndo é esse objetivo? Vivenciar,
problematizar, refletir?

Deixamos claro aqui que nossa pesquisa nao conseguiu traduzir todos estes
movimentos, tudo o que poderia ter mostrado. Hoje pensamos que poderiamos ter
feito coisas diferentes, como, por exemplo, langar outras perguntas aos alunos ou
mostrar os videos a eles ou ainda convida-los a produzirem outros videos. Com isso
(e tantas outras coisas) poderiamos, quem sabe, ter outras respostas, outras
reflexdes. Porém, nestas idas e voltas, nossa pesquisa se caracterizou desta
maneira e 0 que trouxemos aqui é resultado destes acontecimentos.

Assim discutimos sobre infancia, tecnologias, sobre trabalhos relacionados ao
nosso e também sobre atitudes e sobre como pensa-las no contexto da infancia. Ao
experienciarmos, nossa pesquisa se caracterizou como devires de imagens, de
producbes, de matematica(s). Esses devires de imagens foram produzidos por
nativos digitais, que falaram para camera, produziram com uma naturalidade comum
a eles, criancas da geracao Z.

As externalizacdes dos nativos de nossa pesquisa evidenciaram mdultiplas
matematica(s), algumas vezes aparentemente sem sentido para nés, mas com muito
sentido e intensidade para eles. Proporcionaram-nos reflexdes sobre a afetividade e
sua influéncia no comportamento e nas acfes. Sendo as atitudes tdo importantes no
contexto da escola, da sala de aula, do aprender, as atitudes externalizadas pelos
alunos sdo disparadores de novas propostas, novos questionamentos, novas
reflexdes sobre matematica(s), sobre normatizacdo, sobre movimentos de aprender
e construir, sobre proporcionar que 0 encanto, que 0S movimentos, que as
matematica(s) como praticas continuem.

Como foi dificil deformar. Como sofremos em assumir estes devires e por
vezes e mais vezes, tentar e ndo conseguir. Tentamos, acima de tudo, experienciar.

Assim, nosso obijetivo foi refletir e vivenciar junto a/com eles. HA muitas reticéncias
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no que apresentamos, pois sao criangas, sao imagens, sdo producdes que nos
desequilibraram, nos afetaram, pois caminhamos na infancia. Nao cumprimos nosso
objetivo inicial, pois ele mudou... E isso & movimento de pesquisa, de aprendizagem.

Procuravamos “o que € matematica?”. AcreditAvamos que havia apenas uma
matematica e que ela se restringiria a estes conceitos enraizados em nds, como que
prevendo o que seria externalizado. A produgcdo de dados foi feita com essa
pergunta sendo lancada, o titulo tinha esta pergunta. Faldvamos em devires,
movimentos, mas estdvamos em uma caixinha fechada.

Lembra do passaro voando com o poema de Manoel de Barros la no inicio?
Ele representa esta libertacdo. Que sé surgiu depois do contato com os poemas de
Manoel (que afetam, afetam e afetam) e dos estudos de Soénia Clareto. Precisamos
falar dela, pois ela nos mostrou que procurdvamos, na verdade, “que matematicas”.
Multiplicidade. Problematizacdo. E encontramos.

Encontramos, pois foi também quando surgiu o desterritorializar, o
descolonizar. E preciso territorializar para fazer outros. E nossa pesquisa estava
territorializada, no sentido de dar forma, de prever, de analisar, classificar, rotular. A
multiplicidade nos permitiu desterritorializar a pesquisa, as teorias, nos.

“Que matematicas?”

Matematica(s). No plural.

Esta multiplicidade nos afetou, nos levando a perceber a pluralidade, o
encanto. A procura deixou de ser por matematica, mas se tornou um vivenciar de
afetacdes, de matematica(s).

Estas afetacbes foram potencializadas pelo video como linguagem nestas

producdes imagéticas. Este nos traz um olhar poténcia ao pesquisar com criancas,
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justamente por sua natividade digital. Com o video como linguagem usada na
externalizagdo, pareceu natural para estes alunos falar e mostrar coisas,
compartilhar suas experiéncias por meio de uma camera. Além disso, o video
propiciou que a criancas falassem ndo s6 com a voz, mas com gestos, imagens,
formas, corpo, que se movimentassem com liberdade no espaco, procurando,
imaginando, criando. Nestas leituras, encontramos algo que fala por nés, pois traduz
0 que a imagem é capaz de fazer, ndo s6 com a pesquisa, mas com quem faz a
pesquisa (nos).

Hoje eu atingi o reino das imagens, o reino da
despalavra.

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
humanas.

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
de péassaros.

Daqui vem que todas as pedras podem ter qualidades
de sapo.

Daqui vem que todos os poetas podem ter qualidades
de arvore.

Daqui vem que os poetas podem arborizar 0s passaros.
Daqui vem que todos os poetas podem humanizar

as aguas.

Daqui vem que os poetas devem aumentar o mundo
com as suas metéaforas.

Que os poetas podem ser pré-coisas, pré-vermes,
podem ser pré-musgos.

Daqui vem que os poetas podem compreender

0 mundo sem conceitos.

Que os poetas podem refazer o mundo por imagens,
por eflavios, por afeto. (BARROS, 2015, p. 95).

N&o é preciso dizer mais nada sobre isso.

Que atitudes?

Percebemos, com o tempo, que as atitudes eram também devires. E nestes
movimentos de infancia sua procura tornou-se mais um elemento do caminhar.
Assim, ndo foi nosso objetivo classifica-las, mas sim identificar seus componentes e
refletir sobre eles no contexto da infancia, das experiéncias. Sendo assim,
percebemos que para estas criancas a intensidade de suas experiéncias (dentro e
fora de sala de aula) direcionou a constituicdo de suas externalizacbes matematicas.

Percebemos que existe uma multiplicidade de matematica(s), pois estas séo
constituidas nas experiéncias de cada um. Assim, encontramos coisas que eram

matematica para alguns e ndo eram para outros, como o “Maternal” para Heitor, “as
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formas” para Igor, o “andar a
cavalo” para Mateus, o “peso”
para Henriqgue. E isso nao
significa que algum deles esta
errado. Cada um direcionou
sua intensidade para certas
experiéncias para falar de sua
matematica e a partir delas,

eles constituiram suas

verdades,suas matematica(s).

Entendemos que as caracteristicas da infancia nos indicam que essas
verdades sdo passageiras e que possivelmente hoje ou no futuro eles entendam
matematica como outra coisa, construindo assim outras matematica(s). No entanto,
€ justamente esta constituicdo, este caminho que buscavamos. Encontramos
conceitos, sentimentos, comportamentos. Vivenciamos de perto como a matematica
esta se constituindo para este grupo.

Como sera a atitude em relacdo a matematica deste grupo no decorrer de sua
trajetdria escolar ndo ha como saber, mas percebemos que sdo as experiéncias que
orientam/traduzem suas atitudes (sentimentos, conceitos, comportamento) em
relacdo as suas matematica(s), € o que eles vivenciam que se faz importante. E
mesmo que daqui a alguns anos, mesmo eles ndo estando mais na infancia, as
experiéncias que terédo pelo caminho continuardo constituindo suas verdades.

Deste modo, precisamos refletir sobre como manter o encanto das
matematicas tdo presentes neste inicio de jornada escolar da Educacdo Basica.
Sendo as atitudes oriundas de um contexto social, de vivéncias, para compreendé-
las, manté-las ou modifica-las, inferimos que a escola deve considerar que o aluno
ndo € mero reprodutor e sim ator desta construgcdo. Ao longo dos anos, a
matematica € teorematizada, normatizada, enquanto que no inicio, para estas
criangas, ela € gerada, impulsionada, inventada e resultante de movimentos.
Parece-nos que este movimento, esta problematizacdo se fazem necessarios no
restante do caminho.

Assim, problematizamos algumas questfes, que podem ser pensadas em

outras pesquisas: Como estas criangcas vao constituir esta(s) matematica(s) no
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restante da jornada dos anos iniciais? Esta desterritorializacdo vai permanecer? A
esquiva, a teorematizacdo que surgiu em alguns momentos vai afetar esta
constituicdo? As atitudes em relacdo a matematica destes alunos vao se modificar
até que ponto? Nao ha como saber as respostas para estas questbes, mas séo
possibilidades de reflexdes futuras.

Quando comegcamos a pesquisa pensamos ter certeza do que procurdvamos.
Depois, ndo havia mais certeza, mas havia vontade, movimentos, devires. Hoje,
refletindo sobre tudo o que vivenciamos, entendemos que encontramos 0 que
procurdvamos. As experiéncias que suscitaram esta pesquisa a moldaram de forma
gue hoje temos vivéncias que nao nos trouxeram respostas, mas nos fizeram refletir
e problematizar.

A rejeicdo de que tanto falavamos, a imagem de uma uUnica matematica
esteve presente aqui. Como? Quando percebemos que ha rotulagdo em algumas
externalizacdes deste grupo, quando a matematica s6 € vista como contelddo, sem
utilidade, sem encanto, quando a professora diz que o aluno é fraco. Séo atitudes
gue movem, se constituem a todo o momento e que podem mudar. O que falta para
gue a matematica ndo se prenda a esta rejeicdo? Inferimos que falta encanto, falta
imaginacao, falta valorizacéo e liberdade para a producao do aluno. Falta considerar
o isto, o0 aquilo e mais aquilo e aquele outro, e vivenciar esta multiplicidade de
matematica(s), geradas, vivenciadas, constituidas, praticadas, inventadas, mas que
com o passar do tempo séo esquecidas.

a importancia de uma coisa nao se

mede com fita métrica nem com balancas nem com
barémetros etc. Que a importancia de uma coisa ha
gue ser medida pelo encantamento que a coisa produza
em nos (BARROS, 2015, p. 125).

Esperamos que o que produzimos aqui possa ter tido importancia para voceg,

gue tenhamos causado afetacdes, que tenhamos causado encantamento.
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ANEXOS



Servigo Publico Federal

Ministério da Educacéo

Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Eu, ,
, RG , CPF
, cargo AUTORIZO a

realizagdo da pesquisa intitulada “O papel das tecnologias digitais em processos educativos de

Matematica”, sob coordenagdo da Professora Doutora Aparecida Santana de Souza Chiari,
RG 42.547,370-3, SSP/SP, CPF 339.698.698-97, SIAPE 2145318 e participacdo da
mestranda Amanda Silva de Medeiros, RG 001.641.477, CPF 044.472.211.44, matricula
201734707, a realizarem observacdes, intervencOes pedagdgicas e entrevistas com 0s
membros (alunos e professores) desta instituicdo de ensino, para a realizacdo do Projeto de
Pesquisa supracitado, que tem por objetivo primario “analisar o0 uso das tecnologias digitais
em processos educativos associados a matematica, em ambientes presenciais, virtuais ou
combinados”.

As pesquisadoras acima qualificadas se comprometem a assegurarem o direito de cada
participante a decidir se sua identidade sera divulgada e quais sdo, dentre as informacdes que
forneceu, as que podem ser tratadas de forma publica. As pesquisadoras também garantem
que ndo utilizardo as informacGes coletadas em prejuizo dos participantes e/ou da instituicéo,
respeitando deste modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos
termos estabelecidos nas Resolucdes CNS N° 466/2012 e CNS N° 510/2016, e obedecendo
as disposicdes legais estabelecidas na Constituicdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e

XIV e no Novo Codigo Civil, artigo 20.

Campo Grande, 27 de Setembro de 2017.

Dados da Instituicdo de Ensino:
Nome: Colégio Nossa Senhora do Carmo- AMEC- Associacdo Mirandense de Educacéo e Cultura
Endereco: Rua 13 de Junho, Centro, Miranda/MS

Telefone: 3242-3254




Servigo Publico Federal

Ministério da Educacéo

Fundacéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ao Responsavel

Vocé estd sendo convidado(a) a autorizar a participacdo do menor de sua
responsabilidade em um Projeto de Pesquisa denominado O QUE E MATEMATICA?
DESCOBRINDO AS MATEMATICAS DOS ALUNOS DOS ANOS INICIAIS POR
MEIO DE PRODUCAO DE VIDEO, cujo objetivo é analisar como alunos dos anos

iniciais externalizam a matematica.

Esse estudo sera realizado pois, como professoras de matematica sabemos da rejei¢ao
que a disciplina traz consigo e ao analisarmos pesquisas sobre o tema, concluimos que
existem poucos trabalhos voltados para 0s anos iniciais e como estes alunos externalizam a
matematica. Esta externalizacdo ocorrerd por meio de producdo de videos, uma metodologia
potencializadora, que cria imagens, sensa¢cdes, mundos, além de ser algo comum as criancas

de hoje, nativas digitais.

A participacdo no referido estudo sera no sentido de participar de atividades que vao
envolver gravacdes de audio, imagens e registros escritos que vao ser utilizados como
dados da pesquisa.

Esclarecemos de que ndo havera possiveis desconfortos e/ou riscos decorrentes desse
estudo, mesmo levando-se em conta que é uma pesquisa, € 0s resultados somente serdo
obtidos apos a sua realizacgéo.

Asseguramos também que a privacidade do menor sera respeitada, ou seja, seu nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, identifica-lo, sera mantido
em sigilo.

A pesquisadora Coordenadora desse referido projeto é a Profa. Dra. Aparecida
Santana de Souza Chiari (UFMS) e a pesquisadora que desenvolverd a pesquisa é Profa.
Amanda Silva de Medeiros, mestranda do programa de pds-graduacdo em Educacgéo

Matematica- UFMS e professora do Colégio Nossa Senhora do Carmo- AMEC e com ela
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poderd ser mantido contato pelo email amandamedeiros94@hotmail.com ou pelo telefone
(67) 99636-2658.

E assegurada, durante toda pesquisa o livre acesso a todas as informacdes e

esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira
saber antes, durante e depois da participagao.
Também salientamos de que ndo h& nenhum valor econémico, a receber ou a
pagar, por esta participacéo.
Em caso de reclamacdo ou qualquer tipo de denuincia sobre este estudo devo ligar para

0 PPGEduMat/UFMS (67) 3345-7139/7146 ou mandar um email para edumat.inma@ufms.br.

Miranda, MS, 27 de setembro de 2017.
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