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RESUMO

Com o objetivo de investigar o processo criativo dos professores de matemética na
construgéo de atividades utilizando Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas
(novas para cada um), observando os horizontes da criatividade que venham se
desvelar nas dimensdes pedagodgica, especifica (matematica) e tecnoldgica da
Cyberformacéo, essa pesquisa, persegue a questdo de investigacdo: Como se
mostra o trabalho com Tecnologias Digitais atuais em um processo de
Cyberformacao com professores de matematica na perspectiva da criatividade?
Esse questionamento € movido pela intensa e dinamica transformacdo que as
Tecnologias Digitais estdo proporcionando ao mundo em que vivemos. Sao novidades
tecnologicas, como lousa digital, tablets, smartphones, entre outras, que estdo sendo
inseridas no ambiente escolar e j4 estdo presentes no cotidiano de muitos professores
e estudantes. Desta maneira, buscamos conhecer como esses recursos estdo sendo
inseridos ou pretendem ser utilizados nas aulas de matematica, observando a
criatividade neste processo. Entendemos que ndo podemos limitar nossos alunos
pelas nossas limitagdes. Assim, defendemos que diante dos diversos desafios
pedagogicos, matematicos e tecnologicos presentes nas escolas do século XXI,
precisamos de um professor que possibilite a arte de pensar e busque sempre ir-além.
Nesse sentido, a criatividade do professor pode ser um dos diferenciais necessarios
para contribuir na construcdo de estratégias e atividades atuais, nos processos de
ensino e aprendizagem. Com aporte tedrico nas teorias sistémicas da criatividade
propostas por Stenberg e Lubart (1996), Amabile (1996) e Csikszentmihalyi (1996),
evidenciamos aspectos relacionados a criatividade, diante da concepcdo de
Cyberformacédo (ROSA, 2008), sustentada pelo constructo tedrico ser-com, pensar-
com e saber-fazer-com-Tecnologias Digitais (TD). Esse movimento foi constituido por
dois “momentos”; o primeiro por meio de um curso semipresencial, com professoras
de matematica da Escola Estadual Presidente Castelo Branco, localizada no
municipio de Lajeado, no Rio Grande do Sul. O segundo, pela realizacdo do mesmo
curso realizado com professores de sete escolas do municipio de Estrela, Rio Grande
do Sul. A partir disso, em consonancia com 0S pressupostos teoricos, foram
estabelecidas trés categorias de analise, as quais se mostraram pelas dimensoes:
reproducdo sem criatividade, intencionalidade do sujeito criativo e criatividade

tecnolégica. Pela analise desses movimentos, conseguimos apontar algumas



limitacOes para a criatividade na construcao das atividades e observar o movimento
dos professores na busca para ir-além, nos aspectos matematicos, pedagogicos e
tecnologicos, com as possibilidades que emergem das Tecnologias Digitais presentes

em seu ambiente escolar.

Palavras-chave: Criatividade. Formacdo Continuada de Professores.
Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

This research seeks to investigate the creative process of mathematics teachers in the
making of activities applying actual Digital Technologies and/or not well known.
Perceiving the horizons of creativity that may come to appear in pedagogical
dimensions, specifics (mathematics) and technologic of Cyberformacé&o. This study
follows a line of investigation: How a job with actual and digital technologies develops
in a process of Cyberformacdo with mathematics teachers in a perspective of
creativity? This questioning is moved by an intense and dynamic transformation that
Digital Technologies are promoting to the world we are living on. Those are
technological news as digital blackboards, tablets, smartphone and other that enter in
the school environment and already presenting themselves and a lot of teachers and
students. In this way, we are looking to discover how these resources can be applied
in the mathematic classes, observing the creativity in this procedure. We know that we
can restrain our students by our difficulties. Thus, we stand that in front of such
pedagogical, mathematical and technological challenge that exists on 21th century,
demands a teacher who makes possible the art of thinking and passes beyond. In this
way, the professor’'s creativity may be a differential needed to contribute for the
creation of strategies and fresh activities in the teaching and learning process.
Supported by systemic theories of creativity presented by Stenberg and Lubart (1996),
Amabile (1996) e Csikszentmihalyi (1996), which we detach related aspects to
creativity, in front the conception of Cyberformacéo (ROSA, 2008), maintained by the
theory ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-Tecnologias Digitais (TD). This current
was made by two parts: the first one was a blended course with female mathematics
teachers from Escola Estadual Presidente Castelo Branco, at Lajeado, Rio Grande do
Sul. The second one receives the same course, but with seven different schools in
Estrela, Rio Grande do Sul. From that, allying with the theories already mentioned, we
established three categories of analysis: no creativity reproduction, intention of creative
subject and technological creativity. Using the results, we get to point some limitations
in the creativity, when it comes to make activities and watch the evolution of those
teachers to go beyond, in mathematics, pedagogical and technological aspects, using
the possibilities that come out from Digital Technologies coexisting in the school
environment.

Keywords: Criativity. Continuing teacher training. Digital Technologies
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INTRODUCAO

Buscar inovacdes para 0s processos de ensino e de aprendizagem ndo € uma
tendéncia futura e sim uma necessidade atual, diante da constante evolugéo e
transformacdo de nossa sociedade (FARIAS, 2006; TEIXEIRA, 2010). Apesar de
termos muitas maneiras de inovar nesse processo, acreditamos que uma dos
caminhos possiveis para inovar, pode ser a utilizacdo de Tecnologias Digitais (TD).
Essas existem e estdo cada vez mais presentes, de alguma maneira, em nossa vida,
nao podendo mais serem ignoradas pela comunidade escolar, visto que, um dos
objetivos da escola € possibilitar um processo de construcéo da cidadania, formando
pessoas bem informadas e criticas (PCN, 1997). Assim, saber utilizar essas
tecnologias digitais, para interagir com um mundo globalizado que esta em constante
movimento, € um dos desafios das escolas para o século XXI.

Movida por esta evolucdo proporcionada pelas tecnologias digitais, esta
pesquisa visa abordar a criatividade na insercédo de TD nos processos de ensino e de
aprendizagem de matemética. Buscando investigar a criatividade com as Tecnologias
Digitais presentes na escola, a pesquisa ocorreu com docentes de matematica que
visam trabalhar ou ja trabalham com TD em suas aulas. Nesse contexto, por se tratar
de uma pesquisa qualitativa, em que o pesquisador também estard imerso na
investigacdo, partimos do principio que, ao se revelar esta pesquisa, a histéria do
pesquisador, interpretador dos acontecimentos, torna-se também relevante (DIAS,
2000). Isto nos conduz a iniciarmos esta sec¢do introdutéria, apontando o caminho
percorrido pelo pesquisador até esta investigacéo, abordando aspectos que o levaram

a esta tematica.

Na secdo seguinte, apresentaremos a proposta para esta pesquisa,
explicitando a tematica e uma revisdo da literatura sobre a mesma, o0 objetivo, a
justificativa e a pergunta norteadora, finalizando, com a apresentacdo de um sumario

descritivo de cada secao da dissertacao aqui proposta.
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1. MINHA CAMINHADA: o que me fez chegar até esta pesquisa

Olhando para tras, observo? rastros de uma caminhada que me trouxe até aqui.
S&o marcas que registram minhas vivéncias pessoais, no ambito social, educacional,
profissional, cultural, entre outros. Dos muitos rastros deste caminho, percebo alguns
mais fortes, que marcam as experiéncias vividas em um contexto de mudancas do
ambiente escolar, principalmente no que se refere a insercdo de Tecnologias Digitais
neste espaco de ensino e de aprendizagem. S&o rastros que contribuiram para que
eu chegasse a esta investigacdo, que envolve a criatividade no ambiente educacional
com tecnologias digitais.

Cada rastro deste caminho desperta recordacdes. Lembrancas que inicio no
ano de 2002, a partir da minha escolha em realizar um curso técnico de Informatica
concomitante ao Ensino Médio. Esta escolha foi influenciada pelo contexto histérico,
ao qual a sociedade brasileira se encontrava nos primeiros anos do século XXI,
marcado pela evolugcdo da tecnologia e da informacdo. Diante deste impacto
tecnoldégico, o ambiente escolar também era visado em pesquisas e reportagens
(ZERO HORA, 1999; VALENTE, 1999; BORBA; PENTEADO, 2001; EPOCA, 2002;
VALENTE, 2003; BASTOS, 2005) que vinham acontecendo na area, que projetavam
o0 novo milénio com olhares para a escola do futuro, com a insercdo de tecnologias

neste ambiente.

As tecnologias que se destacavam naquele contexto brasileiro, eram
principalmente, o computador e a Internet, devido a presenca destes recursos em
discussbes, pesquisas e reportagens, visto que ambos tornavam-se mais acessiveis
a populacdo. Apesar disso, ndo ha marcas que me facam recordar do uso desses
recursos tecnologicos nas aulas de disciplinas do curriculo da educacdo bésica,
durante os trés anos do Ensino Médio. Os computadores da escola eram utilizados
somente nas disciplinas do curso técnico. No entanto, o rastro deixado durante o
Ensino Médio, nesta caminhada, me levou ao proximo passo, quando ao realizar

monitorias de matematica na escola, resolvi que queria ser professor desta area do

! Nesta secéo sera utilizada a conjugacao verbal em primeira pessoa do singular, por se tratar de fatos
ocorridos com o pesquisador deste trabalho. Nas proximas sec¢des, sera utilizado a primeira pessoa do
plural por ser uma pesquisa pensada e realizada em conjunto com o orientador desta pesquisa e o
grupo de pesquisa Ambientes Matematicos de Aprendizagem com a Inclusdo da Informética na
Sociedade (@+).
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conhecimento. Assim, continuei a caminhada, ingressando no curso de graduacédo em

Licenciatura em matematica na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

Logo no inicio da universidade, comecei a me envolver em projetos
educacionais. Estes projetos possibilitaram reflexdes que deixaram rastros fortes
nesse trecho do caminho. Destaco, primeiramente, a lembranca de quando participeli
voluntariamente de um projeto de inclusao digital. Este projeto me fez ter a certeza do
caminho que eu queria seguir. No ano seguinte, coordenei uma equipe de estudantes
em um curso de capacitacdo em Informética para funcionarios da universidade. No
decorrer desse curso, refleti sobre minha atuagéo e notei algumas caréncias em minha
formacao inicial, como futuro professor de mateméatica que visava utilizar recursos

tecnologicos em sala de aula.

Ao realizar estagio em uma escola estadual do Rio de Janeiro, durante a
graduacdo, visei experimentar, durante minhas agdes, 0 uso de tecnologias junto aos
estudantes. Para cumprir as minhas atividades nesta etapa, busquei softwares de
matematica que pudessem contribuir para a aprendizagem de jovens e adultos. Apos
uma investigacao, optei por trabalhar com o software Winplot?2 com os estudantes.
Utilizando exercicios de livros didaticos, eu realizava diversas plotagens de gréficos,
explicava algumas caracteristicas de algumas funcdes de primeiro e segundo grau.
Mas, por qué? Para qué? O que isso contribuia para a aprendizagem dos jovens e
adultos? Naquela época eu ndo me questionava neste sentido, mas eu estava
fascinado pelo uso do computador para ensinar matematica daquela maneira. Talvez,
fruto da minha falta de experiéncia e vivéncia com aulas de matematica utilizando

recursos tecnoldogicos digitais.

Apos me formar, meu desejo era (e continua sendo) saber mais sobre
educacdo. Desde entdo, sempre visualizei um grande potencial no uso das
tecnologias no ensino de matematica. Porém, ndo me sentia pronto para realizar um
mestrado e investigar essa area. Buscava praticar e estar em sala de aula. Almejava
conhecer o ambiente escolar e vivencia-lo como professor de matematica. Optei,
assim, por iniciar um curso de especializacdo em planejamento e gestado de educacao

a distancia, realizando uma pesquisa® que investigou a formacgdo de tutores para

2 Software grafico que possibilita plotar curvas e superficies.
3 DANTAS, D.M. Competéncias tecnoldgicas dos tutores essenciais ao bom desempenho do estudante
na educacdo a distancia. Monografia. (Aperfeicoamento/Especializacdo em Planejamento,
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atuarem online. Concomitantemente, mudei-me para o estado de Sao Paulo. Ao me
lembrar das vivéncias nesta cidade, vejo rastros que marcaram minhas experiéncias
com tecnologia na educacao. Nessa cidade, comecei a trabalhar em uma empresa de
assessoria educacional, criando aulas digitais de matematica e fisica. Toda a
producao, desde a criacdo do roteiro, até a finalizacdo da programacao computacional

me encantava.

Apesar deste deslumbramento, ndo desisti de vivenciar o ambiente escolar
como professor de matematica e, apés a minha organizacao pessoal na nova cidade,
comecei a trabalhar em uma escola particular e em uma escola estadual. Na escola
privada, eu era professor de matematica e de Informatica de duas turmas. Na escola
estadual, ministrei somente aulas de matematica. Tais vivéncias me fizeram refletir
ainda mais sobre a importancia do uso dos recursos tecnolégicos nos processos de
ensino e de aprendizagem, pois, durante minhas acdes, eu sempre buscava criar e
pesquisar recursos digitais que me auxiliassem nas aulas. Diante dessas reflexdes,
inicio outro curso de especializagdo, agora em Informatica na Educacao.
Concomitantemente, comecei a trabalhar como assessor pedagdgico de recursos

digitais em uma editora de livros didaticos.

Durante a realizacdo do curso de especializacéo, desenvolvi uma pesquisa* em
uma escola estadual, utilizando um recurso tecnoldgico digital chamado Microsoft
Mouse Mischief®, que possibilita realizar trabalhos colaborativos. Trabalhei com o
Ensino Médio com aulas de refor¢o para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Foi um trabalho, que mais uma vez, mostrou-me o potencial das tecnologias na
educacao. Para a editora, eu trabalhava realizando formac¢des em servico, auxiliando

os professores a trabalharem nos recursos disponibilizados pela empresa.

Durante essa segunda especializacéo, vivenciei momentos de muita reflexao,
discussdo, questionamentos com professores que atuam hoje em escolas e
desejavam compreender mais sobre Informética. Todos da turma estavam

preocupados com a questdo pedagodgica da insercdo de tecnologias no ensino.

implementacdo e gestdo da educacdo a). Laboratorio de Novas Tecnologias, Universidade Federal
Fluminense, 2011.

4 DANTAS, D.M. Metodologia Colaborativa com Mdltiplos Mouses. Monografia (Especializagdo em
Informatica na Educacéo) - Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, 2012.

5 Aplicativo da Microsoft utilizado no software de apresentagdo de slides Power Point, que possibilita
utilizar multiplos mouses em uma mesma tela de apresentacéo.
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Durante as disciplinas, era perceptivel que eles acreditavam no potencial dessas, mas
o fato da formacé&o de professores era o que mais marcava as discussfes. Nas falas
dos professores constantemente apareciam frases como “n&o fomos preparados para
isso”, “ndo sabemos o que fazer com o computador”, “queremos praticas com o
computador”, esta ultima quando os professores insinuavam quererem “receitas”,
modelos, exemplos, ou seja, buscavam préticas que fossem possiveis reproduzir em
suas ac¢des. Bem como, era comum haver reclamacao por parte dos professores que
nao tiveram experiéncias com recursos tecnolégicos em sua formacao inicial, e que
estavam fazendo o curso para ver se conseguiam se adaptar a essa nova geracao de
estudantes presente nas escolas. Tais professores queriam compreender como
utilizar a Informatica em suas disciplinas. Queriam respostas, queriam préticas,
queriam formacdo que nao tiveram antes, para utilizarem as tecnologias que

apareciam nas escolas em que lecionavam.

Ainda neste periodo, vejo rastros se realcando também durante minhas
atuacdes profissionais, pela editora de livros didaticos, apontando para a mesma
direcdo de investigacdo, ou seja, direcionados para a formacdo continuada dos
professores para o uso de tecnologias digitais. Percebo isso, pois as mesmas
preocupacdes e inquietacbes eram compartilhadas durante as assessorias que eu
realizava nas escolas. Os professores queriam aprender a utilizar os computadores,
gueriam saber o que fazer e como fazer com as tecnologias que a escola estava
proporcionando para eles. Nas palestras em escolas, percebia também que muitos

gueriam praticas de ensino para que pudessem reproduzir com os discentes.

Diante desses rastros, que marcaram vivéncias e experiéncias, me senti mais
confiante para iniciar um curso de mestrado. Assim, optei em realizar o curso de Pos-
Graduacao em Ensino de Ciéncias e matematica com a ideia de continuar o trabalho
realizado na Ultima especializagdo sobre aprendizagem colaborativa. Até entéo,
percebia rastros mais fortes na minha relacdo como professor junto aos estudantes.
Mas, ao ingressar e conversar com o orientador desta pesquisa, reconheci que, na
verdade, eu estava envolvido e querendo investigar a formacédo continuada de
professores de matematica para o uso de tecnologias no ambiente escolar.
Participando do grupo de pesquisa Ambientes Matematicos de Aprendizagem com a
Inclusdo da Informética na Sociedade (@+), conheci e me interessei pela concepcgao
de Cyberformacdo com professores de matematica (ROSA, 2010; 2013; 2015). Tal
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concepcao é “[...] uma adjetivacao a formacao de professores de matematica que se

situam, atuam e desejam atuar em consonancia com a cibercultura” (ROSA, 2010,
p.1).

Ao expor parte deste caminhar, com minhas vivéncias e experiéncias, ao
orientador desta pesquisa e, principalmente, questionando-me e sendo questionado
de como utilizar estes recursos tecnolégicos que surgem e sao inseridos nas escolas,
elaboramos a ideia de investigarmos a criatividade no processo de Cyberformacao.
Afinal, como os professores estéo utilizando estes recursos? Ha uma reproducdo do
que sempre fizeram? Ha a criacdo de atividades com tecnologias digitais? Os
professores estdo buscando serem criativos neste momento de evolucéo tecnoldgica
nas escolas? Acreditamos que a criatividade pode ser um diferencial, neste momento
em que os professores buscam desenvolver diversificadas metodologias, utilizando
recursos digitais, ou seja, visam mudar suas praticas, que utilizam ha décadas; ou
utilizam porque reproduzem a maneira como aprenderam. A0 pensarmos na
criatividade, pensamos na inovacao durante esse processo de formagcao. Com esta
visdo, emergem questionamentos como: Por que o proprio professor ndo cria suas
praticas utilizando recursos digitais? Existem praticas pedagdgicas criativas? O que
seria isso? Falta formacdo que contribua para que os professores expressem sua
criatividade nas aulas? Existe formacao que possibilite isso? Faltam tecnologias na
escola? Os professores estdo planejando aulas com uso das tecnologias de ponta,
disponiveis na sociedade? Se sim, como esta sendo o0 uso destas tecnologias pelos
professores de matematica? Se nao, por qué? Os professores que estao utilizando
estdo sendo criativos nesse uso? O que estimula ou inibe os professores a planejarem
atividades utilizando recursos tecnol6gicos que sejam criativas? Quem julga essa

criatividade? Como se caracteriza e define criatividade tecnologica?

Indagacbes como essas, permeiam essa pesquisa e geram a oportunidade de
refletirmos em busca de respostas que contribuam para mim (pessoalmente e
profissionalmente), para os envolvidos no processo e para as investigacoes que estao
sendo realizadas na éarea de Educacdo matematica envolvendo formacgédo de

professores da area, criatividade e tecnologia.

Nesse sentido, o ponto de partida desta investigacéo foi realizar buscas na

Internet visando encontrar 0 que ja existe de pesquisas envolvendo tais temas. A
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pesquisa ocorreu em sites de periddicos® relacionados as areas de Educacéo e Ensino
e nos sites de pesquisa Google’ e Radarciéncia® utilizados para encontrar
documentos elaborados pelo Ministério da Educacado (MEC) e artigos que fossem
pontes para dissertacoes e teses no ambito desta investigacdo. Bem como, busquei
pesquisas no banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em sites de Programas de Pds-Graduacdo em
Educacéo, Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e matemética, Pos-Graduacao em
Educacdo matematica e Pés-Graduacdo em Psicologia na Educacdo de cursos

recomendados® pela CAPES.

As producdes encontradas foram realizadas recentemente sobre formacao de
professores para o uso de Tecnologias Digitais e criatividade no ambiente escolar.
Assim, apresento na proxima secdo 0s pontos relevantes das pesquisas encontradas,
de onde emergem a relevancia, os objetivos e a pergunta diretriz da presente
investigacdo. Desta maneira, a ideia é iniciar reflexdes acerca de alguns dos

guestionamentos explanados nesta sec¢éao.

1.1 DA RELEVENCIA DA PESQUISA AO PROBLEMA: o contexto da
investigacao
As Tecnologias Digitais (TD) como, por exemplo, computadores, tablets, lousa
interativa digital, celulares, entre outras, estdo cada dia mais presentes nas escolas
do Brasil. Isso pode ser assegurado por meio de programas governamentais, como
por exemplo, o Programa RS Mais Digital'® e o Provincia de Sdo Pedro!!, da
Secretaria Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul (Seduc) e o Programa

6 Os periddicos pesquisados foram: Revista Acta; Revista Bolema; Periédicos cadastrados na base de
dados Scielo. Palavras pesquisadas: criatividade, matematica e criatividade; Professores e criatividade;
criatividade e Tecnologia.

"www.google.com.br. Palavras pesquisadas: criatividade do Professor; criatividade Ensino de
matematica; criatividade e Formacgdo de Professores; criatividade e Tecnologia; Criative; Criativity;
Mathematics Education Creativity; Tecnology Creative Mathematics;

8www.radarciencia.com.br. Palavras pesquisadas: criatividade; criatividade e matematica; criatividade
e Tecnologia; criatividade e Professores.

°Disponivel em: <http://capes.gov.br/cursos-recomendados>. Acesso em: 10fev. 2014.

10 0 Programa RS Mais Digital integra, por meio do Decreto n° 50.801 - Ades&o dos Municipios ao RS
Mais Digital, o Sistema Estadual de Inclusédo Digital e a Acao Estadual de Incluséo Digital, nos termos
da Lein® 13.926, de 17 de janeiro de 2012.

11 Projeto Provincia de Sdo Pedro faz parte do Programa RS Mais Digital e destina um computador
por aluno e professor.
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Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo)!?, do Ministério da Educacdo (MEC).
Esses recursos estdo sendo inseridos nas escolas estaduais do Rio Grande do Sul,
gerando a possibilidade de mudancas nas préaticas pedagoégicas dos professores.
Mas, serd que os professores estdo prontos para utilizarem estas TD que estdo
chegando em suas escolas? E necessario/possivel estar pronto para utiliza-las? O
que seria estar pronto para utilizar estas TD? Os professores, em particular os de
matematica, foram preparados para isto? Ha uma formacdo continuada que os
prepare, deixe-0s prontos e seguros para utilizarem quaisquer tecnologias digitais?

A nosso®® ver, a mudanca ndo pode ser somente a insercdo de tecnologias na
escola (FARIA, 2004; MENDONCGCA, 2010; BRITO; BOENO; BOENO, 2012; GOMES,
2012), pois acreditamos que essas mudancas s irdo se materializar, dependendo de
como os professores utilizaréo esses recursos, independentemente de quais TD forem
utilizadas. Mas, os professores estdo utilizando, no processo de ensino a
aprendizagem, estas Tecnologias Digitais que ja estdo presentes dentro e fora do
ambiente escolar? Se sim, como estdo utillizando? Se ndo, por que? E,
especificamente, os professores de matematica, como estdo utilizando as TD para

contribuir no processo de constru¢do do conhecimento desta area?

Aqueles que néo utilizam atribuem a dificuldade, dentre outros fatores, a falta
de formacao e de tempo, além do pouco incentivo para se aprimorarem e a deficiéncia
na infraestrutura do local de trabalho (ALVARENGA, 2011). Mas, quanto tempo
esperaremos por uma estrutura ideal nas escolas para utilizar recursos tecnolégicos
gue ja estdo presentes em nosso cotidiano? E mais, como deve ser a formacao de
professores para que ocorra uma mudanca no fazer pedagdgico do professor, de
modo que ele comece a utilizar TD, de maneira a construir conhecimento as
Tecnologias Digitais em suas aulas? Existe esta formacdo ou o processo deve ser

continuo, sendo os docentes também responsaveis pela mesma?

120 Prolnfo foi criado pelo Ministério da Educacéo, através da Portaria n® 522 em 09/04/1997, com a
finalidade de promover o uso da tecnologia como ferramenta de enriqguecimento pedagdgico no ensino
publico fundamental e médio. A partir de 12 de dezembro de 2007, mediante a criagdo do Decreto n°
6.300, o Proinfo passou a ser Programa Nacional de Tecnologia Educacional, tendo como principal
objetivo promover o uso pedagdgico das tecnologias de informagao e comunicagéo nas redes publicas
de educacao basica (FNDE, 2014).

13 A partir desta se¢éo sera utilizado a conjugacao na primeira pessoa do plural, por se tratar de uma
pesquisa realizada em conjunto com o orientador desta pesquisa e também por contar com a
colaboragdo do grupo de pesquisa Ambientes Matematicos de Aprendizagem com a Inclusdao da
Informética na Sociedade (@+).
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Para Richit e Maltempi (2005a, p.1-2) “...] formacdo de professores e
tecnologias ja esta imbricada”. Para esses autores a formac&o docente para o uso de
tecnologias é necessaria e ndo pode ignorar a presenca das TD nos ambientes
educacionais e nos contextos sociais e culturais. Richit e Maltempi (2005a)
consideram evidente a influéncia dos recursos tecnologicos nas formas de se produzir
e reproduzir conhecimento, devendo entdo ser considerado as possibilidades e os
desafios que o uso das TD impOe aos programas de formagé&o e qualificacao
profissional docente. Diante do uso dos recursos tecnolédgicos, 0s autores questionam
“[...] como deve ser a formacéao profissional docente?”. Nao acreditamos em receitas
para responder tal questionamento, mas vislumbramos que possam haver
diversificadas estratégias que podem ser realizadas para que os professores utilizem
TD nos processos de ensino e de aprendizagem. Diante disso, buscamos pesquisas
gue evidenciem a formacao continuada de professores para o uso de tecnologias, de

modo que possamos apresentar estratégias que ja estdo sendo realizadas nesta area.

A pesquisa de Gomes (2012), é fundamentada nos principios da pesquisa
qualitativa. A pesquisa ocorreu em uma instituicdo de ensino conveniada com a esfera
estadual, localizada no municipio de Abaetetuba, Estado do Para. E importante
frisarmos aqui, que, de acordo com a autora, esta instituicdo dispde de “[...] recursos
bastante inovadores, em quantidade e qualidade suficiente a pratica pedagodgica”
(GOMES, 2012, p.7). As definicdes metodoldgicas da investigacao constituiram-se em
uma pesquisa de campo em forma de estudo de caso, utilizando observacdes junto
aos professores e a coordenacdo pedagogica, entrevistas semiestruturadas e
guestionarios. Para um uso efetivo de TD pelos professores, a pesquisa aponta que
nao é suficiente incorporar as TD a educacdao; € preciso antes dar condicdes materiais
e formativas para que a escola, os educadores e educandos se apropriem dessas
tecnologias a favor da melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Diante da
percepc¢éao dos professores sobre o uso de TD, a pesquisa destaca que os professores
pesquisados sentem que deve haver uma predisposicdo por parte dos proprios
educadores ao novo, ao desconhecido. A pesquisa revela que um dos entraves
enfrentados pelos professores € o medo de operar 0s recursos que a escola possui.
Diante de tal resultado nos questionamos: até quando deixaremos que esse medo nos
impossibilite de utilizarmos as TD? Até quando iremos privar nossos estudantes de

usufruirem das Tecnologias Digitais a favor da aprendizagem por conta desse medo?
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Até quando iremos limitar a construcdo do conhecimento dos estudantes pelas nossas
limitagdes pessoais? E possivel trabalhar com esse medo de modo que ele nos
impulsione para a descoberta do novo? Como as formagbes continuadas podem
trabalhar este medo? Sera o medo uma desculpa para ndo fazer?

Os professores pesquisados reconhecem toda a estrutura da escola em que
ocorreu a investigacdo, mas dizem estar em formacéo, se reconhecendo como seres
inacabados, incompletos. Diante disso, afirmam n&o se sentirem preparados para o
uso das novas TD. Para Gomes (2012), apenas a presencga de equipamentos de
Ultima geracdo ndo é suficiente para que os professores utilizem tais recursos. E
necessario “[...] investimento na formagao continuada dos professores para utilizar
esses recursos como meios capazes de transformar a escola e modificar e inovar o
ensino e a aprendizagem.” (GOMES, 2012, p.11-12). Mas, o que ir4 fazer com que 0s
professores se sintam preparados para utilizarem as TD? Existe curso que possibilite
preparar esses professores para utilizar cada nova tecnologia que emerge na
sociedade? Para cada nova tecnologia é necessario um novo curso para prepara-los?
Como desenvolver a autonomia dos professores para que busquem utilizar as

Tecnologias Digitais disponiveis em seu cotidiano?

Algumas formacdes continuadas com professores de matematica
(CARVALHO; GONCALVES, 2000; NAKASHIMA, BARROS, AMARAL, 2009;
GOMES, 2010; CARVALHO; SCHERER, 2013; KALINKE, 2013; RIBEIRO, 2013;
RADAELLI, 2013; CARLI, 2013) abordam como foco Tecnologias Digitais especificas,
ou seja, propdem cursos que trabalham apenas uma das TD disponiveis na escola.
Sédo formacdes que visaram trabalhar por exemplo, com tablets, lousa digital ou
criacdo e edicdo de videos. Dentre estas formacgbes, podemos destacar a pesquisa
com Tablet Educacional de Radaelli (2013), as pesquisas com Lousa digital de
Nakashima, Barros e Amaral (2009), Gomes (2010) e Carli (2013).

A pesquisa de Radaelli (2013) investigou o uso do Tablet Educacional na
formacao continuada de professores na modalidade de educacao a distancia(EaD) e
desenvolvimento de projetos interdisciplinares a partir das atividades do Nucleo de
Tecnologia Educacional (NTE) do municipio de Cruz Alta, no estado do Rio Grande
do Sul(RS) e do Programa Provincia de S&o Pedro, da Secretaria de Educacédo do

Estado(SEDUC/RS). Participaram da pesquisa professores do Ensino Médio de varias
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areas do conhecimento, de escolas do Estado do Rio Grande do Sul de abrangéncia
da 92 Coordenadoria Regional de Educacédo. Integraram a pesquisa 123 professores
de 10 escolas de Ensino Médio que receberam o Tablet Educacional. A pesquisa teve
como objetivo verificar as possibilidades mediadoras e o uso pedagdgico dos
aplicativos disponibilizados para o dispositivo mével tablet. Assim, foi investigado a
acessibilidade, facilidade e interatividade do Tablet Educacional para acesso a
conteudo, aplicativos e desenvolvimento das atividades do Curso Elaboragdo de
Projetos modalidade EaD, na proposta de formacédo continuada de professores.
Também foram oportunizados encontros presenciais para o desenvolvimento de
oficinas interativas para conhecimento do Sistema Operacional Android do Tablet
Educacional. Durante estes encontros, “[...] foram apresentadas as fung¢des basicas
de operacionalizacdo do Tablet, como também formas de buscar novos aplicativos,
descobrir suas funcdes e usar o navegador disponibilizado no Tablet Educacional para
acesso a Internet” (RADAELLI, 2013, p.3). Nestes encontros, também eram realizados
didlogos entre os professores, com o intuito de promover reflexdes sobre
metodologias para usar os recursos do tablet de maneira interdisciplinar. Porém, ndo
foram criadas metodologias que possibilitem o uso de tablets. Fica assim um
guestionamento: como utilizar o tablet para ensinar e aprender? Quais metodologias

podem emergir com o uso dos tablets em sala de aula?

De acordo com Radaelli (2013), o curso a distancia na plataforma Teleduc
também proporcionou, aos participantes dessa formacao continuada, possibilidades
para que os professores interagissem com tecnologias digitais. Porém, as atividades
propostas se resumiram a “ferramentas” presentes no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Foram utilizadas atividades de postagem em féruns, envio de
arquivos a portfélio e diario de bordo. Diante de tais atividades, cabe-nos questionar:
sera que com estas atividades as potencialidades do tablet foram exploradas pelos
professores? O que o tablet possibilita para que os professores possam produzir e

construir conhecimento com essa TD?

Apoés as atividades, os professores foram convocados para participarem de
uma enguete online, com apenas uma Uunica pergunta: “Vocé usa o Tablet
Educacional?” Para responder tal indagacao os professores tinham nove alternativas,
podendo ser marcada mais de uma opc¢do. Dentre os 75 professores que

responderam a enquete, a analise das respostas revela que os professores disseram
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ter usado o Tablet Educacional como mediador na realizacdo do curso no Ambiente
Virtual de Aprendizagem. Os dados apontaram para 92% dos professores afirmam
utilizar o tablet para fazer pesquisas e ler o material de apoio do curso; 81% para
acessar o site e participar e ler os foruns do curso; 64% para enviar postagens nos

féruns do curso. Mas, e agora que o curso acabou, o que fazer com o tablet?

A enquete ainda apontou que 68% dos professores dizem utilizar o tablet como
recurso pedagogico. E o0 que seria um uso pedagodgico do tablet para esses
professores? Sera que, dependendo da proposta metodolégica e dos objetivos a
serem alcancados, as acfes de jogar e conversar utilizando o tablet ndo poderiam ter
fundamentos pedagdgicos? Questionamos isto, pois 21% dos professores dizem
conversar pelo tablet e 33% afirmam jogar com tal TD. E os demais que nao utilizam
eSSes recursos, por que nao utilizam? E os que afirmam utilizar, criaram metodologias

gue possibilitem o uso pedagdgico dos mesmos? Ou é apenas uso pessoal?

Diante destes fatos, a autora conclui em sua investigacdo que

[...] O estudo realizado mostrou que o receio do novo seja ele tecnoldgico ou
metodoldgico é presente e gera certo desconforto quanto a inclusdo destes
na préatica docente, bem como as mudancas que isto significa em relacao as
praticas desenvolvidas atualmente. Os participantes da pesquisa nos féruns
propostos no curso relatam que existe a necessidade de novas metodologias
por parte dos professores para incluir as Tecnologias Digitais disponibilizadas
nos espacos escolares em prética docente interdisciplinar. Como
consideracbes também deste estudo, supBem-se que a insercdo de
dispositivo mével — Tablet, na educacdo requer agbes metodologicas
significativas, e uma reflexdo coletiva nos espacos escolares, sobre quais
mudancas serdo necessarias em relagdo as praticas pedagdgicas e
metodologias, para ocorrer um efetivo e eficaz uso deste dispositivo aplicado
a educagdo. (RADAELLI, 2013, p.8)

Tal conclusédo revela que os professores ainda tem receio de estarem na zona
de risco proporcionada pelas tecnologias (PENTEADO, 2001; BORBA, PENTEADO,
2001), porém, hoje, olhamos para essa zona, como um espaco de possibilidades de
transformacdo. A experimentacdo do novo ainda é algo a ser superado. Porém,
remete-nos também a consciéncia dos professores de que ha a necessidade de criar
novas metodologias para o uso das TD. Acreditamos nesta necessidade e sabemos
gue as novas praticas podem emergir dos proprios professores diante de situacdes

que 0S provogquem a isso.

Para nos, essas acfes necessitam da imersdo do professor em uma zona
desconhecida, ao nosso ver uma “zona de transformagédo”, que possibilitara a

expressdo da criatividade no processo de criagcdo. Uma das possibilidades de criar
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atividades utilizando tecnologias € a insercéo de filmadoras nos processos de ensino
e de aprendizagem. A criacdo de videos hoje, estd nas méaos dos estudantes e
professores, por meio de tablets e smartphones. Por mais que este recurso esteja
cada vez mais presente na sociedade, muitos professores resistem em utiliza-lo, por
fatores como a proibicao por lei do uso de celulares em sala de aula e também por
nao desenvolverem atividades que deem sentido para o uso do celular ou tablets no

ensino de matematica.

Neste sentido, a pesquisa piloto de Hamilton e Harding (2010) também visou
utilizar tablets junto a formacdo de professores de matematica para possibilitar a
expressdo da criatividade na construcdo de videos!4. A investigacédo se deu a partir
de trés necessidades observadas pelos pesquisadores em uma escola publica de Los
Angeles, nos Estados Unidos. A primeira necessidade refere-se a dificuldade de
utilizar os recursos de bibliotecas digitais acessiveis pela Internet. A segunda esta
ligada as falhas no desenvolvimento profissional e no estatuto dos professores. E a
terceira necessidade estd relacionada a desvalorizagdo e sub-utilizacdo da
criatividade do professor. Assim, o projeto buscou ajudar os professores a
personalizarem instru¢des por meio do desenvolvimento de bibliotecas de videos, com

explicacbes de conteddos matematicos.

Durante a formagéo, os professores foram orientados sobre como entrelagar a
cognicao do estudante, os conteldos matematicos e as midias digitais. Assim, eles
foram envolvidos na producédo de videos curtos explicando conteddos matematicos.
Seria essa a forma de entrelacar tecnologia e ensino de matematica? Gravar uma aula
expositiva € uma maneira criativa de utilizar tecnologia no ensino de matematica?
Mesmo sem responder a essas questbes, a pesquisa aponta beneficios na
proficiéncia dos professores para utilizar tecnologias e na flexibilidade dos tablets
como recurso de criagdo, pois possibilitam adaptagbes de conteudo existente e
visualizacdo e interagdo com midias digitais. Os pesquisadores concluem sua
investigacdo dizendo que os beneficios da pesquisa contribuiram para amenizar as
necessidades apontadas inicialmente e que os videos criados podem “[...] ser usados

em salas de aula para melhorar o desenvolvimento profissional de professores, e para

14 Um exemplo de video esta disponivel em <http://erichamilton.net/alaskavideos/section-99-factoring-example-
5.swf> . Acessoem 05 set. 2013.
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alavancar a criatividade™® (HAMILTON; HARDING, 2010, p.5, traducdo nossa). Para
embasar tal conclusdo, o autor apresenta em sua pesquisa argumentos de
professores, por meio de recortes das falas desses na elaboragdo dos videos,
referentes a fluéncia tecnoldgica, a concentracdo no planejamento pedagodgico e
sobre a possibilidade de acumular aulas personalizadas, reutilizaveis e flexiveis. Isto,
ao invés de proficiéncia para utilizar tecnologias, ndo seria uma reproducao do que 0s
professores fazem em sala de aula, porém em formato de video? Apenas gravar os

videos geram a proficiéncia no uso da tecnologia?

Se o professor ndo reproduzir o que ja realiza em sala de aula em formato de
video, essa proposta de criagcdo de audiovisuais pode gerar a oportunidade de
construcdo de conhecimento, na formag&o continuada, envolvendo aspectos
tecnologicos, matematicos e pedagodgicos. Isto porqué tal atividade possibilita que o
professor se envolva no processo de producdo e pense em como ele ird gravar tais
videos, qual a metodologia sera utilizada e de que maneira o0 conhecimento
matematico serd abordado para que o estudante compreenda as explicacfes a
qualquer momento, ao acessar o video. O professor, nesse processo, em termos
tecnoldgicos, ao nosso entender, nao estaria fluente em tecnologia, mas conseguiria
somar as suas praticas mais um recurso proporcionado pelas tecnologias existentes

na escola, de modo a utiliza-lo quando pertinente.

Assim como a pesquisa de Hamilton e Harding (2010), outras pesquisas de
formacao de professores de matematica para o uso de tecnologias tém sido realizadas
(SANT’ANA; AMARAL; BORBA, 2012; CARVALHO; SCHERER, 2012, 2013;
KALINKE, 2013). Para Borba (2006), a questdo da formacédo dos professores de
matematica tem se tornado fundamental para lidar com o fato da matematica ser um
problema na educacédo béasica. Borba (2006) destaca que uma variedade de perguntas

surgem nessa area.

Como o professor deve lidar com o livro didatico na sala de aula? Que
matematica o futuro professor deve estudar para que seja um professor
competente? Que novas demandas as tecnologias da comunicacdo e
informacéo [tecnologias digitais] trazem para o professor de matematica?
Qual a dindmica adequada para a educacdo continuada do professor?
(BORBA, 2006, p.10)

15[...] to make digital libraries more usable in classrooms, to enhance teacher professional development,
and to leverage creativity.
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Hoje, uma das possibilidades tecnoldgicas digitais € evidenciada ao propormos
atividades com a lousa interativa digital. Esta, a nosso ver, podera se sobrepor ao
quadro negro, mantendo as possibilidades que este permite, porém integrando a elas
recursos digitais, podendo ampliar, transformar e potencializar a producédo de
conhecimento matematico. Assim, acreditamos que a utilizacdo da lousa interativa
digital € uma possibilidade para gerarmos a oportunidade dos professores de
matematica expressarem sua criatividade, buscando criar metodologias integrando

tecnologias digitais.

Visando essa integracdo, o estudo de caso realizado por Wood e Ashfield
(2008) investigou a utilizacdo da lousa interativa digital como recurso na pratica
pedagdgica da matemética e da alfabetizacdo. A producéo de dados foi realizada por
meio de observagbes de uma turma durante uma disciplina multidisciplinar de
graduacédo, atividades, entrevistas individuais e discussfes com professores em
formacdo inicial. Os resultados apontaram que a tecnologia tem o potencial para

possibilitar uma abordagem criativa envolvendo toda a turma.

Ensinar de forma criativa, por exemplo, pode incluir a utilizac&o pelo professor
de uma ampla variedade de midias, como video, animagéo, gréficos e texto,
com hiperlinks para documentos, sites e conteddos associados. Embora isso
possa resultar em uma apresentagdo emocionante e criativa, isto ndo implica,
necessariamente, que as criancas dentro da classe estdo ativamente
engajadas no desenvolvimento de seus proprios processos de pensamento
criativo, ao contrario, elas podem adotar um papel mais passivo [...]. (WOOD;
ASHFIELD, p.88, 2008 — tradugdo nossal®).

Para os autores, ensinar de forma criativa utilizando a lousa interativa digital,
pode melhorar o processo, ao invés do produto de aprendizagem (WOOD; ASHFIELD,
p.88, 2008 — traducdo nossal’). Porém, os pesquisadores ressaltam que é a
habilidade profissional e o conhecimento do professor que intermediara a interacéo e
mediara o desenvolvimento de respostas criativas dos alunos, podendo a interacao
com a tecnologia melhorar os processos de ensino e de aprendizagem. Mas qual

seria este conhecimento? O que um professor precisa saber ou saber-fazer para

16 Teaching creatively, for example, may include the teacher’s use of a wide range of media such as
video, animation, graphics and text, with hyperlinks to documents, websites and associated content.
Although this may result in an exciting and creative presentation, it does not necessarily follow that the
children within the class are actively engaged in developing their own creative thought processes, rather
they may adopt the more passive [...]

17 Teaching for creativity would there fore demand the teacher’s use of the interactive whiteboard
(IWB) to enhance the process, rather than the product, of learning.



26

garantir esta melhora? Como elaborar atividades que envolvam os estudantes e o0s

tornem ativos no processo de aprendizagem com tecnologias digitais?

Tanto Wood e Ashfield (2008), quanto Hamilton e Harding (2010) envolvem a
necessidade da criatividade na formacao de professores de matematica para o uso
de tecnologias. Porém, nenhuma das duas pesquisas investigou como se mostra essa
criatividade. Ambas apenas indicam que ha a necessidade de um ensino criativo,
quando o professor é criativo em suas ac¢fes, que vislumbre uma aprendizagem
criativa, ou seja, quando os estudantes tem a possibilidade de serem criativos no
processo de ensino e aprendizagem. Mas, como o0 potencial dessas tecnologias
poderiam contribuir ou inibir a expressao da criatividade, para que os professores
criem as aulas em videos ou para que planejem uma aula utilizando a lousa interativa

digital? O que € um ensino criativo utilizando videos ou a lousa digital?

Em se tratando de criatividade, algumas pesquisas (ALENCAR; FLEITH,
2003a, 2004; NAKANO, 2009; SOUZA, 2012) apontam que internacionalmente o
avanco nessa area alterou o foco das investigacBes, que antes analisavam as
habilidades cognitivas e os tracos de personalidade e que, a partir da década de 1970,
passou também a considerar fatores sociais, culturais, histéricos e o desenvolvimento
da expresséo criativa. Mais especificamente, a abordagem individual foi substituida
por uma visao sistémica do fenébmeno criatividade (FELDMAN; CSIKSZENTMIHALY]I,
GARDNER, 1994). Como resultado, véarios estudos tém sido conduzidos com o
objetivo de investigar variaveis do contexto socio-histérico-cultural que interferem na
producao criativa e favorecem a expressao do comportamento criativo (FELDMAN,
1994; SIMONTON, 1994; AMABILE, 1996). Porém, “[...] essa mudancga de percepg¢ao
demora a ser difundida no Brasil, fazendo com que os primeiros estudos da
criatividade no ambiente educacional comecem a surgir por volta da década de 1990”
(NAKANO, 2009, p.46).

Para evidenciar essa criatividade no ambiente escolar, Nakano (2009) analisa
a base de dados Scielo, a partir da palavra criatividade, objetivando investigar os
resultados das pesquisas realizadas no Brasil, que tinham como amostra, professores,
visando tragar um quadro do que j& se conhece acerca do fenbmeno da criatividade
junto a estes profissionais” (NAKANO, 2009, p.47). Dentre os resultados obtidos, nos

periodicos até o ano de 2009, foram considerados e analisados 34 artigos que
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apontaram ao longo do texto ou tendo como amostra a figura do professor. Apos essa
selecdo, os artigos foram categorizados e agrupados nas seguintes tematicas:
influéncia da organizacao escolar sobre a criatividade, contribuicdo dos professores
neste processo, concepcgado dos professores sobre a criatividade, capacidade dos
mesmos identificarem a criatividade em seus alunos, dificuldades e limitacdes na

criacdo de ambiente criativo, treinamento de modelos de atuacéao criativa.

No Brasil, Nakano (2009) destaca que, na &rea do desenvolvimento da
criatividade, a maioria das pesquisas esta centrada no papel da escola e na percepgéo
dos professores acerca desta caracteristica. Nakano (2009) reconhece a importancia
gue o ambiente exerce sobre a criatividade, destacando que o estudo desse construto
deve levar em consideracdo a sociedade na qual o individuo esta inserido, uma vez

gue este ambiente pode influenciar de diversas maneiras.

Oliveira (2010) destaca, segundo as teorias sistémicas da criatividade, a
familia, a escola, o ambiente de trabalho, o contexto sociocultural e satde do individuo
como alguns importantes fatores influentes no desenvolvimento do potencial criativo
do ser humano. No ambiente escolar, Martinez (1994) afirma que a criatividade é
favorecida por um clima permanente de liberdade de ideias, em uma atmosfera que
estimula, promove e valoriza o pensamento divergente e autbnomo, a discrepancia, a

oposicao logica e a critica fundada.

Nesse interim, Fleith e Alencar (1992) objetivam desenvolver habilidades
criativas e instrumentar como estes profissionais tém conduzido seus estudos, de
modo a gerar a possibilidade de os professores criarem condi¢cdes favoraveis a
criatividade na sala de aula. Alencar (1998) e Alencar e Fleith (2004) apontam para
influéncia dos professores na criatividade dos estudantes. Alencar (1998) destaca
como fator influente a originalidade e Alencar e Fleith (2004) apontam quatro fatores:
atributos do professor, dindmica da sua pratica docente, interesse pelo aluno e
interesse por sua aprendizagem. Tais pesquisas apontam que o conhecimento acerca
da criatividade e a tomada de consciéncia do papel que desempenham no
desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos alunos deveriam ser trabalhados
junto aos professores durante sua propria formacgéo, constantemente avaliados na sua

pratica profissional e incorporados aos processos de ensino e de aprendizagem.
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Apesar dessa influéncia dos professores, Mourdo e Martinez (2006), ao
investigarem a relacao entre o sentido da criatividade para o professor e a sua pratica
pedagdgica, descobriram que embora a criatividade possa ser vista como um
fenbmeno interativo, isso nem sempre garante a aplicacdo desta caracteristica por
parte do professor. Ao ver o aluno como um elemento que também os avalia, os
professores tenderiam a evitar o uso do espaco da sala de aula como recurso criativo,
disponibilizando pouco ou nenhum espaco ao aluno para a elaboracao de criticas e
avaliacoes do trabalho que vem sendo desenvolvido.

Ribeiro e Fleith (2007) mostram que os professores possuem uma crencga de
que a criatividade depende somente de fatores intrapessoais e inatos. Mas a
criatividade é inata? Ou seja, todos nascem com criatividade? Diante dessa crenca,
ao nosso entender equivocada, os professores ndao se véem, na maioria das vezes,
como influentes no estimulo a criatividade na escola, quando deveriam estar
conscientes do oposto. Assim, desconsideram o desenvolvimento do potencial criativo
como uma dimensé&o importante em sala de aula, ndo procurando utilizar recursos ou

desenvolver aulas e préaticas que possibilitem a atualizacdo deste potencial.

Preocupados com essa visdo dos professores, Barreto e Martinez (2007)
confirmam a necessidade de trabalhar com os docentes para a implementacdo de
uma pratica pedagodgica e orientacdo académica baseadas nos pressupostos da
criatividade e da inovacdo, por meio de um programa permanente de formacéo
continuada. Os dados obtidos por esses autores reforcam ainda a necessidade de
investimento em processos educativos que primem pelo incentivo da atualizacdo da

criatividade dos professores em sua formacao, tanto inicial quanto continuada.

Assim, buscaremos pesquisar essa atualizacdo, desenvolvendo uma
investigacdo das dimensdes tecnolbgica, pedagdgica e especifica, no nosso caso
matematica, durante um curso de extensdo, em um processo de formacao continuada
com professores de matematica, observando os aspectos que envolvem a criatividade
na interacdo destes profissionais com as inovacdes tecnolégicas, de modo que
consigam criar atividades utilizando-as. Visamos, assim, possibilitar com que os
professores aprendam fazendo, desconsiderando o uso pelo uso e buscando um fazer
inovador, principalmente para quem cria e desenvolve. Isto porqué acreditamos que

devido as constantes mudancas e desafios proporcionados pelo advento das
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tecnologias digitais, apenas a formacao inicial, torna-se rapidamente insuficiente, o
que ratifica a necessidade da disposicdo para uma aprendizagem continua ao longo
da vida (PEDROSA, 2005).

Como muitos professores que atuam hoje em diversas escolas nao tiveram a
oportunidade de vivenciar experiéncias com o uso de tecnologias em sua formacao
inicial, a formacédo continuada € uma oportunidade para os professores se depararem
com novos desafios proporcionados pelas TD (RICHIT, 2010). Desta maneira, ambas
as formacdes, inicial e continuada, s&o momentos que podem proporcionar a
construcdo de conhecimentos sobre e com recursos digitais. Para isso, € importante
gue os cursos de formacao possibilitem que os docentes possam pensar em formas
de explorar as TD e sejam criativos nessa utilizagdo. Bem como, seja uma ocasiao
para trabalhar questdes tedricas, metodoldgicas e técnicas que podem contribuir para
gue os professores gerem a oportunidade de criar, unindo suas vivéncias e

experiéncias as praticas com TD.

Portanto, diante da indagacao “Como pode ser a formagéo profissional docente
para o uso de tecnologias digitais?”, dentre muitas respostas que podem surgir,
direcionamos a nossa para a possibilidade de gerarmos a oportunidade de criacao,
independentemente do nivel académico do professor. Para nds, uma formacao
profissional docente gera oportunidades para que os profissionais da educacéo
interajam com as TD e tenham a possibilidade de explora-las de forma critica,
refletindo sobre o seu uso. Mediante este pensamento esta proposta utiliza a
concepcao de Cyberformacdo com professores de matemética (ROSA, 2010, 2011,
2013, 2015).

A Cyberformacédo com professores de matematica “[...] compreende o uso de
ambientes cibernéticos e de todo aparato tecnolégico que a eles se vinculam e/ou
produzem, como fator proeminente dessa formagao” (ROSA, 2011b, p.142). Essa
concepcao condiz a intencionalidade do professor de matematica ao estar com a
tecnologia, de modo a lidar e considerar as TD como meios que participam
efetivamente da producdo do conhecimento. Tal concepc¢dao visa o trabalho com o uso
de tecnologias, sem ‘“receitas”, sem “domesticacdo” do uso dessas em ambientes

educativos, ndo considerando pertinente que haja um conforto, mas sim que se
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aprenda a pensar e a lidar com as possiveis transformacdes que as tecnologias

possibilitam.

Com essa visao, temos como objetivo geral dessa pesquisa investigar o
processo e o produto criativo dos professores de matematica na construcao de
atividades utilizando Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas (novas
para cada um), observando os horizontes da criatividade que venham se
desvelar nas dimensfes pedagdgica, especifica (matematica) e tecnoldgica da
Cyberformagéo.

Vislumbramos, assim, 0s objetivos especificos: analisar a criatividade no
processo de desenvolvimento de atividades utilizando tecnologias digitais,
observando aspectos pedagdgicos, matematicos e tecnoldgicos; e, analisar a

construcdo das atividades, no que se refere a expressdo da criatividade dos

professores, diante da utilizacao de tecnologias digitais.

Diante de tais objetivos propostos nesta investigacdo seremos movidos pela

qguestao norteadora desta pesquisa:

Como se mostra o trabalho com Tecnologias Digitais atuais e/ou néo
conhecidas (novas para cada um) em um processo de Cyberformacéo de
professores de matematica e de professores que ensinam matematica, na

perspectiva da criatividade?

1.2 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Para responder essa questao que norteou essa pesquisa, esse trabalho foi
organizado em oito capitulos. Nesse primeiro, além de apresentar a dissertacao,
discorremos sobre a trajetdria académica do pesquisador e apresentamos uma
sintese de pesquisas relacionadas aos temas centrais da pesquisa: criatividade e
formacao de professores de matematica para o uso de tecnologias nos processos de
ensino e de aprendizagem. Apresentamos, também, a justificativa e relevancia desta
pesquisa que nos conduziu para a construcdo do objetivo geral e dos objetivos
especificos. E ainda, abordamos a questao de pesquisa que norteou NOSSO percurso

metodologico.

No capitulo dois, apresentamos nosso referencial teérico, apontando aspectos

da formacao continuada com professores de matematica, que visam ou ja trabalham
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com Tecnologias Digitais (TD) nos processos de ensino e de aprendizagem. Na
sequéncia, apresentamos no capitulo trés, a concepcdo de Cyberformacdo com
professores de matemética (ROSA, 2010, 2011, 2015) utilizada como aporte tedrico-

metodoldgico desta pesquisa.

No capitulo quatro, abordamos os aspectos ligados a criatividade. Apontamos
0 aporte tedrico utilizado para embasar a pesquisa no que se refere a criatividade dos
professores de matematica durante o desenvolvimento de atividades trabalhando com
tecnologias. Apés isso, no capitulo cinco, apresentamos e definimos, o que para nos,
€ uma concepcéao de criatividade tecnoldgica. Diante do nosso referencial tedrico,
apontamos o0 que € criatividade e como esta pode ser atualizada diante de um

referencial e das possibilidades emergentes das tecnologias digitais.

No sexto capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico utilizado na
pesquisa. Sao apresentados 0s sujeitos da pesquisa, bem como os recursos utilizados
e os procedimentos adotados. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, também
expomos o0 planejamento da pesquisa e as flexibilidades necessarias para
desenvolvé-la, bem como, a metodologia adotada na anélise dos dados da pesquisa.
Apoés esse processo metodoldgico, partimos para o capitulo sete, que apresenta e
expOe a descricdo dos dados, apresentando as tematicas desenvolvidas, buscando
por meio dos dados da pesquisa, relacionar as categorias emergentes (reproducao,
intencionalidade e criatividade tecnoldgica), com a concepcao de Cyberformacao e as
teorias da criatividade.

Por fim, no capitulo oito tecemos a conclusdo da pesquisa, revelando a
contribuicdo da mesma para o pesquisador e para a comunidade escolar e cientifica
interessada na mesma. Dessa forma, apontamos as consideracdes finais e também

pesquisas futuras.

Diante do exposto, abordaremos na sequencia desse caminhar a formagé&o
continuada de professores. Nossa atencdo estard voltada, intencionalmente, com
olhares para a formacéo continuada de professores de matematica, que utilizam ou

visam utilizar Tecnologias Digitais em suas atuacoes.



2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA PARA A UTILIZACAO DE TECNOLOGIAS
DIGITAIS

" Em tempos de mudanca, aqueles que aprenderem herdardo a Terra, enquanto
aqueles que j& aprenderam encontrar-se-ao esplendidamente equipados para lidar
com um mundo que ndo mais existe."

Eric Hoffer

As Tecnologias Digitais (TD) j& estao presentes em muitas escolas brasileiras.
De acordo com o Censo Escolar da Educacao Basica (2013), 75,6% das escolas
privadas de nosso pais e 80,6% das publicas possuem laboratério de Informatica. Em
relacdo ao acesso a Internet, este indice nas redes privadas e publicas é
respectivamente, 96,8% e 82,3%. Lousas interativas digitais também estdo cada vez
mais presentes nas salas de aula das escolas brasileiras e, entre elas, nas escolas da
cidade de Estrela (RS)*8, local de interesse dessa pesquisa. Além destes recursos, o
projeto Educacdo Digital ja distribuiu tablets para mais de 28% dos docentes

brasileiros, principalmente para os que atuam no ensino médio?°.

La Taille (2009, p.98) alega que, “[...] devemos observar que nunca 0s
professores dispuseram de tantos recursos: livros didaticos de toda a ordem,
televisdes, videos, retroprojetores, datashow, computadores”, o que reforgca a
disponibilidade de recursos tecnoldgicos didaticos no ambiente de ensino. La Taille
(2009) vai mais além ao considerar que o problema néo esta na falta de recursos, mas
talvez no fato de os docentes ndo saberem emprega-los. Tais argumentos nos fazem
buscar reflexbes para indagacdes como: tais recursos estao sendo utilizados? Como
os professores estéo trabalhando com tais TD? Ha uma reproducdo do que sempre
fizeram? Ha criacdo de atividades com o uso de TD? E os professores de matemaética,
estdo conseguindo construir conhecimento matematico utilizando Tecnologias

Digitais?

18 Escolas Municipais de Estrela terdo lousas digitais. Informativo Municipal de Estrela, RS. Publicado no dia 28
de fevereiro de 2014. Disponivel em: http://www.informativo.com.br/site/noticia/visualizar/id/49989/?Escolas-
municipais-de-Estrela-terao-lousas-digitais.html. Acesso em 10 de mar. 2014.

19 Ministério distribuira tablets a professores do ensino médio. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17479:ministerio-distribuira-tablets-
a-professores-do-ensino-medio&catid=215&Itemid=164. Aceso em: 13 de out. 2014.



http://www.informativo.com.br/site/noticia/visualizar/id/49989/?Escolas-municipais-de-Estrela-terao-lousas-digitais.html
http://www.informativo.com.br/site/noticia/visualizar/id/49989/?Escolas-municipais-de-Estrela-terao-lousas-digitais.html
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17479:ministerio-distribuira-tablets-a-professores-do-ensino-medio&catid=215&Itemid=164
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17479:ministerio-distribuira-tablets-a-professores-do-ensino-medio&catid=215&Itemid=164
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Essas indagacbes podem ainda ser complementadas pelas inquietacdes
abordadas em Vanini et al. (2013, p.158), a respeito da utilizacdo e formacao para o

uso de TD pelos professores de matematica, ao questionar

[...] como os cursos de formacéo de professores tratam da abordagem de tais
recursos? Sera que os professores estdo “preparados” para introduzirem tais
recursos na sala de aula? Os recursos didaticos estdo sendo utilizados nas
aulas com o objetivo de possibilitar formas qualitativamente diferentes de
aprendizagens aos alunos? E no caso do uso dos recursos por parte dos
professores, como eles estdo sendo usados? Portanto, podemos nos
guestionar se a formacéo inicial em relagdo ao uso das tecnologias para
ensinar matematica é suficiente.

Diante desses questionamentos, corroboramos a ideia de que a simples
presenca destes recursos ndo garante uma melhora na qualidade do ensino (FARIA,
2004; PORTO, 2006; KAWASAKI, 2008; MENDONCGCA, 2010; SILVA, 2011; BRITO;
BOENO; BOENO, 2012; GOMES, 2012). Neste sentido, concordamos com Vanini et
al. (2013, p. 156), quando afirmam que “Nos dias atuais, o maior desconforto
encontrado pelos professores néo seja a falta de instrumentos tecnoldgicos [...], mas
o fato de tais educadores ndo terem uma formacao tecnoldgica que favoreca a sua
pratica docente”. Exemplo disso pode ser observado em uma recente reportagem
(ALMEIDA, 2014)%, intitulada de “Lousas digitais ficam sem utilidade em escolas

publicas por falta de treinamento dos professores”, publicada no jornal Zero Hora.

Porém, Kawasaki (2008) chama a atencdo para as diversas iniciativas em
grande escala tanto no Brasil, quanto em outros paises, governamentais ou nao, que
tém sido implementadas para “capacitar professores” na adocao das telematicas em
suas praticas docentes (por exemplo: Prolnfo, TVEscola). Em tais iniciativas, nota-se
um papel de destaque dado ao professor, em que € possivel inferir que “[...] este é
considerado (ou visto como) ‘0’ agente das mudangas das praticas pedagogicas,
supostamente, decorrentes da incorporacao de tecnologias computacionais nas salas
de aula” (KAWASAKI, 2008, p.6). Isto pode ser comprovado ao lermos as diretrizes
do Prolnfo:

O sucesso deste Programa depende fundamentalmente da capacitacdo dos
recursos humanos. [...] Capacitar para o trabalho com novas tecnologias de
Informética e telecomunica¢des ndo significa apenas preparar o individuo
para um novo trabalho docente. Significa, de fato, prepara-lo para o ingresso

20 ALMEIDA, Camila. Lousas digitais ficam sem utilidade em escolas publicas por falta de treinamento dos
professores. Jornal Zero Hora. 02 de junho de 2014. Disponivel em:
http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/noticia/2014/06/lousas-digitais-ficam-sem-utilidade-em-escolas-publicas-por-
falta-de-treinamento-dos-professores-4515911.html. Acesso em: 03 de jun. de 2014.



http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/noticia/2014/06/lousas-digitais-ficam-sem-utilidade-em-escolas-publicas-por-falta-de-treinamento-dos-professores-4515911.html
http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/noticia/2014/06/lousas-digitais-ficam-sem-utilidade-em-escolas-publicas-por-falta-de-treinamento-dos-professores-4515911.html
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em uma nova cultura, apoiada em tecnologia que suporta e integra processos
de interagdo e comunicacdo.” (BRASIL, 1997, p.7)

Mas, o que e como seria essa “capacitacdo’? O que seria este treinamento
apontado na reportagem destacada? Ha um treinamento capaz de fazer os
professores utilizarem a lousa digital ou qualquer outra TD? Como deve ser este
treinamento? O que € necessario fazer para que os professores utilizem as

Tecnologias Digitais presentes na escola?

Na reportagem que destacamos, podemos observar que o desejo de formacgéo,
por parte de alguns professores, é para atender finalidades técnicas especificas do
equipamento adquirido (ALMEIDA, 2014). Quando ha esta dificuldade por parte dos
professores, muitas das vezes as escolas optam para o que Kenski (2006) chama de
adestramento tecnolégico. Ou seja, uma formacéo que considera “[...] suficiente o
simples treinamento para utilizacdo dos principais programas: processadores de

textos, programas béasicos do Office e softwares educativos” (KENSKI, 2006, p. 77).

Porém, acreditamos que para utilizar Tecnologias Digitais no ambiente escolar,
treinamentos especificos e técnicos ndo sdo suficientes. Assim, preferimos aqui
utilizar a formacao continuada de professores, ao invés de treinamento, visto que este
termo remete-nos a sensacao de uma capacitacdo, por nés entendida como pontual
e limitada. Tal qual Richit (2010), acreditamos em uma formagao continuada que

[...] difere-se, substancialmente, do que se entendia por reciclagem (década
de 80), treinamento ou aperfeicoamento (anos 90) e capacitacéo (anos 2000),
pois sugere engajamento e comprometimento por parte do professor,
articulacéo entre os objetivos e metodologias das propostas implementadas
com a realidade do contexto focado, convergéncia com as necessidades
curriculares especificas dos professores, motivagdo e valorizagdo do
profissional professor, bem como supde continuidade. Em outras palavras, a
mudanca sinalizada nesse paragrafo ndo é apenas metodoldgica. E, também,
epistemolégica, ideoldgica, pedagogica e politica, pois leva a uma mudanca
paradigmatica em termos de desenvolvimento profissional docente. (RICHIT,
2010, p.39)

Entretanto, essas mudancas de paradigmas, no ambiente escolar, sdo desafios
relacionado a utilizacdo de TD na educagdo. Com as TD disponiveis em nosso
cotidiano é importante que os educadores reconhecam a importancia de tais recursos
e visem a utilizagcdo dos mesmos de maneira que ultrapassem os limites da simples
execucdo e possibilitem mudancas na dinamica do ambiente de ensino e

aprendizagem.
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Pedrosa (2005, p.1) afirma que a “[...] capacidade de pensar e decidir séo
essenciais para a assimilacdo de mudancas e para o confronto com desafios que
surgem todos os dias”. Diante disso, a autora defende a ideia de que “Os sistemas
educacionais necessitam atender a novas demandas e, neste processo, 0S
professores ocupam um papel estratégico” (PEDROSA, 2005, p.1). Para esta autora,
a formacao do professor é fundamental neste processo de mudancas no setor da

educacéao.

Para Sarasola e Sanden (2011), analisar a questédo de formacao de professores
também €& de grande relevancia tendo em vista a complexidade com que tal assunto
se apresenta na atualidade. Estes autores afirmam que os educadores se encontram
diante de novos desafios e, dentre estes, a utilizacdo de novos recursos tecnoldgicos
didaticos. Assim, acreditamos que a necessidade de atualizacdo constante do
professor cresce, hdo s6 em relacdo a sua disciplina especifica, como também no que

se refere as metodologias de ensino com tecnologias.

Também, para Pedrosa (2005), tais formacdes de professores devem buscar
formar um ser autbnomo e critico, ndo sendo receptores de informacdes pré-moldadas
ou repetidor de modelos estaticos em sua atuacdo profissional, além de promover
reflexdes que possam contribuir nas acfes que sdo essenciais para a assimilacdo das
mudancas e para o confronto com desafios que surgem todos os dias. Acreditamos
nisto também, mas como fazer isto? Como formar os professores com novas
tecnologias? Como promover a formacdo de um ser autbnomo e critico para a
utilizacdo de TD? Para cada nova tecnologia que surgir sera necessario uma formacéao
continuada focada para o uso de tal TD? Se visamos formar seres autbnomaos, isso
seria necessario? Que acdes podem ser desenvolvidas para que o professor possa
pensar e tomar decisdes utilizando TD? Como preparar 0s professores para 0s
diferentes desafios que surgem todos os dias? O que seria estar preparado? E, se ao
invés de formarmos os professores para o uso de novas tecnologias, gerassemos a
oportunidade deles lerem e interagirem com o novo? Para ndo ser um receptor ou um
repetidor de informacdes, a criatividade pode ser uma possibilidade na relacdo com

as mudancgas e na superacao de desafios?

Diante destes questionamentos, ao pensarmos em formacgéo continuada de

professores para o0 uso de TD, acreditamos que ela deve ir muito além do
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adestramento tecnoldgico. Isto, porque, como destacam Richit e Maltempi (2005), é
evidente a influéncia dos recursos tecnoldgicos nas formas de se produzir
conhecimento, devendo entéo ser considerado as possibilidades e os desafios que o
uso das TD impbe aos programas de formagao e qualificacdo profissional docente.
Richit (2010) também aponta que as tecnologias podem propiciar diferentes dinadmicas
de aprendizagem e formas distintas de abordar conteudos, considerando necessario

repensar a formacédo docente para uso desses recursos na préatica pedagogica.

Neste sentido, Bairral (2007, p.15) afirma que “[...] a presenca massiva das TIC
[TD] em nossa vida cotidiana e profissional tem contribuido, diferentemente, com a
constituicdo de novas formas de interacdo e de aprendizagem”. Assim, no ambito da
formacdo continuada, Bairral (2005) pontua que o professor precisa vivenciar,
individual ou coletivamente, o uso de tecnologias no enfrentamento de situacfes de
aprendizagem novas e diferenciadas. Para nés, além disso, é importante que o
professor reflita sobre essas situaces de aprendizagem, de forma a projetar o

trabalho com TD em outras instancias, a momentos futuros, com outros recursos.

Com esta visdo, acreditamos também que a formacéo docente para o uso de
tecnologias é necesséria e ndo pode mais ignorar a presenca das TD nos ambientes
educacionais e nos contextos sociais e culturais. Desta maneira, corroboramos a ideia
de Richit (2010, p.37) que defende que:

[...] processo de desenvolvimento profissional do professor perpassa todas
as situacgdes vividas pelo professor em sua préatica social cotidiana, iniciando-
se no ambito das experiéncias escolares e estendendo-se ao longo da vida
profissional e social, mobilizado pelas condi¢des que Ihe s&o oferecidas, pelo
interesse e motivagdo do professor em investir em formagéo etc.

Diante disso e com base em nossas crengas, podemos nos questionar: por que
os professores citados na reportagem destacada anteriormente, ndo estéo utilizando
a tecnologia inserida na escola? Qual seria o interesse dos professores em utilizar a
lousa digital? Por que eles deveriam estar utilizando as lousas digitais? Eles querem
utiliza-la? Se sim, o que € necessario para que eles utilizem, ndo so a lousa digital,
mas também quaisquer novidades tecnoldgicas digitais, disponivel na sociedade, em
suas aulas? Como seria esta formacdo continuada de professores capaz de
possibilitd-los a trabalharem com as Tecnologias Digitais inseridas nas escolas? A

busca de respostas a estas e outras questdes correlacionadas coloca a insercao da
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tecnologia digital nos processos de ensino e de aprendizagem como um aspecto

relevante nas investigagcdes, envolvendo a formacéo de professores nos ultimos anos.

Marques e Jesus (2011) defendem a ideia de que a presenca da tecnologia na
sociedade “[...] exige a alfabetizagao tecnolégica e uma formagao de professores
adequada” (MARQUES; JESUS, 2011). Mas, que tipo de formacao seria adequada?
Esses autores defendem que a formacdo tecnoldgica do professor precisa
acompanhar a evolucdo das tecnologias, ou seja, para que 0s professores possam
formar cidaddos capazes de conviver com 0s avancos tecnologicos ele precisa,
primeiramente, saber usar e dominar as tecnologias. No entanto, questionamos: seria
realmente necessario este dominio das tecnologias? Os autores ainda defendem que
“[...] os professores tém que se preparar para as inovagdes tecnoldgicas, juntamente
com as consequéncias pedagogicas advindas disso” (MARQUES; JESUS, 2011, p.4).
Nesse sentido, outras questfes ainda emergem: como 0s professores podem se
preparar? O que o professor pode fazer para se preparar e acompanhar 0s
desdobramentos pedagdgicos advindos das tecnologias digitais?

Segundo Valente (2003), para que um professor seja capaz de integrar a
Informéatica em suas atividades pedagdgicas, a sua formacgdo precisa: propiciar
condicbes para que entenda o computador como um recurso que traz uma nova
maneira de representar o conhecimento, redimensionando conceitos ja conhecidos e
possibilitando a compreensdo de novas ideias e valores; propiciar a realizacdo de
atividades de formacgéo contextualizadas com o0 que ocorre na sua escola e na sua
pratica; prover condi¢cdes para que consiga construir conhecimentos sobre técnicas
computacionais e ser capaz de superar barreiras de ordem pedagdgica e
administrativa; criar condicdes para que o professor saiba recontextualizar a
experiéncia vivida e o que aprendeu durante a formacao para a sua realidade de sala
de aula, considerando as necessidades de seus alunos e 0s objetivos pedagogicos
gue pretende atingir. Para o autor, a formacgao do professor para o uso do computador
no ensino ndo pode, portanto, limitar-se a transmitir informagdes sobre o uso
pedagogico da Informatica e deve, sim, oferecer condigcbes para que o professor
entenda porque e como integrar 0 computador em sua pratica pedagogica. Entre o
‘porque” e o “como”, talvez este ultimo, seja o grande desafio atual para os

professores e para as formagdes continuadas de professores.
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Moran (2007) sustenta a ideia de que para implementar as TD nas escolas sao
necessarias trés etapas. A primeira, seria a definicAo de quais tecnologias sao
adequadas para o projeto de cada instituicdo. Em seguida, a sua aquisicao e, por fim,
o dominio técnico-pedagdgico. Neste sentido, diante do atual cenario das escolas
brasileiras, em que as tecnologias ja se fazem presentes, estariamos agora na terceira
etapa. Para Moran (2007), nesta etapa o dominio técnico-pedagogico requer uma
capacitacdo técnica, que tornaria o usuario competente no uso de cada programa
(MORAN, 2007, p. 90), e uma capacitacao pedagodgica, para ajudar os professores a
encontrar pontes entre as areas de conhecimento em que atuam e os diversos
recursos digitais disponiveis, sendo que ambas devem ser continuadas e ndo apenas
pontuais. Porém, como seria € o que se trabalharia nesta “capacitagao técnica” que
tornaria alguém competente para trabalhar com as tecnologias digitais? Apenas o
adestramento tecnolégico seria suficiente para que uma pessoa se tornasse
competente? Como fazer alguém ser competente para o uso, por exemplo, da lousa
digital?

Em relacéo a apropriacdo pedagogica destas tecnologias, Moran (2007, p. 91)
também faz referéncia a mais trés etapas. A primeira refere-se a utilizacdo das
tecnologias para fazer melhor o mesmo, ou seja, para Moran (2007) inicialmente os
professores reproduzem o que sempre fizeram, porém, utilizando as TD. A segunda
etapa refere-se as mudancgas parciais, que “[...] propiciam a criacdo de espacgos e
atividades novos dentro da escola.” (MORAN, 2007, p.91). Por fim, na terceira etapa,
as Tecnologias Digitais sdo vistas como possibilidades de mudancas inovadoras
capazes de modificar a propria escola. Seriam estas trés etapas suficientes para que
0os professores possam construir tais pontes com as areas especificas de sua
formacdo e, assim, utilizarem Tecnologias Digitais para produzir conhecimento com
os estudantes? Nessa perspectiva, quando e como os professores avangcam por estas

etapas?

Em relacdo a primeira etapa, apontada por Moran (2007), a reproducao
metodoldgica € realmente melhor apenas pelo fato de usar Tecnologias Digitais? Ao
nosso entender, usar por usar as tecnologias ndo necessariamente garante uma
melhora naquilo que sempre foi feito. Assim, nesta primeira etapa apontada por Moran

(2007), conjecturamos haver a necessidade de uma associagao entre o “letramento
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digital”? (BUZATO, 2006) e o contexto especifico de atuacdo dos docentes, pois sem
isto, de acordo com Kenski (2006) ha uma tendéncia a reprodu¢cdo com computadores

dos mesmos procedimentos realizados na sala de aula.

Para noés, os professores tém potencial?> para ir além desta simples
reproducao. Acreditamos que reproduzir ndo é suficiente para explorar a poténcia das
TD. Neste sentido, vislumbramos a necessidade dos professores buscarem se
atualizar para interagirem com uma geracao mais tecnolégica e informada, diante da
dindmica e facilidade dos meios de comunicacao e informacao. Essa atualizacdo pode
favorecer ideias que possam ir além do que sempre fizeram. Para nds, este ir além
pode ser vislumbrado quando a utilizagcéo das TD gerar a oportunidade de transformar,
potencializar ou ampliar a constru¢ao/producédo do conhecimento nos processos de

ensino e de aprendizagem, em particular de matematica.

Frisamos isso, pois os estudantes de hoje sdo todos falantes nativos da
linguagem digital (PRENSKY, 2001). Para o autor, nativos digitais sao aquelas
pessoas que passaram a vida inteira cercados por TD, utilizando computadores, video
games, tocadores de musica digitais, cameras de video, telefones celulares e diversos
brinquedos e ferramentas da era digital. Logo, os professores, que visam utilizar TD
no ambiente de ensino e aprendizagem, considerados por Prensky (2001), imigrantes
digitais, estdo enfrentando o desafio de deixar de usar uma linguagem ultrapassada
(da era pré-digital) e lutando para ensinar uma populacdo que fala uma linguagem
totalmente nova. Diante disso, acreditamos que hoje, os professores estédo
percebendo a importancia e a necessidade de aprenderem essa linguagem, mesmo
que com sotaque?. Mas, como estd ocorrendo este processo de formacgéo

continuada, dos imigrantes digitais?

Prensky (2001, p.3-4) aponta que “Os espertos adultos imigrantes aceitam que
eles ndo conhecem seu novo mundo e tiram vantagens de suas criangas a ajuda-los

a aprender e integrar-se”. Concordamos com essa ideia e acreditamos que trabalhar

21 Para Buzato (2006) letramento digital é o conjunto de conhecimentos que permite as pessoas participarem nas
praticas letradas mediadas por computadores e outros dispositivos eletrénicos no mundo contemporaneo.

22 Ao referirmos em poténcia, estamos pautados em (BICUDO; ROSA, 2010), que sera abordado mais adiante no
capitulo sobre criatividade tecnolégica.

23 Para Prensky (2001), o “sotaque do imigrante digital” pode ser percebido de diversos modos. Dentre 0s
exemplos de sotaques que 0 autor nos apresenta, um marcante € a necessidade de alguns imigrantes digitais
imprimirem um documento escrito do computador para edita-lo.
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em conjunto com os estudantes e com 0s outros professores da escola € uma maneira
de fazer com que os docentes se sintam mais confiantes em falarem a linguagem
tecnologica. Mas, para que esta dindmica de ensino se concretize, € necessario
mudancas. Para Prensky (2001), uma das transformacdes que devem ocorrer é nas

metodologias utilizadas pelos professores.

Porém, mudar uma metodologia de ensino que estd ha décadas sendo
realizada e se envolver em uma zona de risco e aceitar sair de uma zona de conforto,
nao é uma tarefa simples para os professores (PENTEADO, 2001). Ao apresentar e
analisar a ideia de que a introducéo dos computadores produz uma zona de risco para
a préatica pedagogica dos professores, Penteado (2001) aponta a obsolescéncia, a
perda de controle e a perda de autonomia como algumas das caracteristicas desta
zona e para que se possa explorar o potencial das TD € necessario que o professor
aceite uma gestao de incertezas. Essa aceitacdo, ao nosso ver, abrird caminhos para

gue o professor adentre em uma zona de transformacgao.

Ao se permitirem estar nessa zona, 0s professores, estardo gerando a
oportunidade de aprenderem juntos com os estudantes, visando a construcdo do
conhecimento matematico com TD, tendo a possibilidade de transformar a maneira
como a matematica é ensinada. Mas, como os professores que estdo atuando, podem
aceitar isso e se inserirem em um ambiente com as possibilidades tecnoldgicas
digitais, desenvolvendo praticas utilizando diferentes TD, se eles ndo tiveram
formacao para isso? De acordo com Richit (2010), muitos professores formados a
partir da década de 90 ndo tiveram acesso as tecnologias e, desta forma, esses
docentes ao longo de suas carreiras ndo receberam uma formacgéao tecnoldgica inicial
para poder incorporar esses recursos em suas praticas pedagogicas. Afinal, existe
uma formacéao tecnoldgica que possibilite ao professor trabalhar de maneira eficaz

com as tecnologias que tem a disposicéo, sabendo lidar com as incertezas?

A nosso ver, assim como para Vanini et al. (2013), os professores nunca
estarado “prontos tecnologicamente” para enfrentar qualquer situagao que apareca em
sala de aula. Neste sentido, € pouco provavel que o professor tenha conhecimentos
totais de sua area e demais areas necessarias, para que ele consiga resolver e

desenvolver qualquer situag&o-problema que surja no ambiente escolar, em particular,
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0s conhecimentos que envolvem TD. Além disso, Vanini et al.(2013, p.157) apontam

que

[...] se ele [professor] conseguisse ter um conhecimento “total” ou “fechado”
de uma determinada area, como ficaria o processo de criagdo e construgédo
de “novos” conhecimentos? Teria este professor, entdo, uma cultura “pronta”,
“ideal” e “acabada”? Vivendo em um mundo em constante transformacao e
atualizacao, existiria um conhecimento ja acabado sobre determinado tdpico
ou conceito? Dessa forma, como dominar uma area do saber? Como ter
“bastante cultura geral”?

Em se tratando dessa totalidade de conhecimentos relacionados para o uso de
TD no ambiente escolar, Vanini et al.(2013) vdo além em seus questionamentos,
indagando: “[...] o professor deveria estar preparado para utilizar ‘todo’ e ‘qualquer’
recurso tecnoldgico para a educagao?” (VANINI et al.,, 2013, p.157). Ou seja, o
professor somente comegaria a utilizar as Tecnologias Digitais no ambiente escolar
quando ele estivesse totalmente “formado”, “preparado” e, consequentemente,

“seguro”? Dominando completamente a tecnologia em questao?

Para Veen e Vrakking (2009, p.88) “Apenas aqueles que souberem aprender a
viver seus potenciais aceitando que ndo podem prever e controlar tudo se sentirdo
verdadeiramente em casa na era de hoje e de amanha”. Assim, acreditamos que se a
resposta para nossa Ultima indagacao for positiva, os professores nunca utilizardo as
tecnologias digitais. Isto porque diante de um mundo dindmico e em movimento, que
oportuniza novidades tecnoldgicas constantemente para a sociedade, pensamos que
nunca estaremos “habilitados totalmente” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011). Assim, ha
a necessidade de as pessoas aceitarem as incertezas (VEEN; VRAKKING, 2009). No
caso dos professores que utilizam ou pretendem utilizar as tecnologias digitais, estas
incertezas sao comuns diante da inseguranca, instabilidade e infraestrutura
insuficiente para o trabalho pedagogico (ALVARENGA, 2011).

Diante disso, Alvarenga (2011) investiga a autoeficacia®* de professores para
utilizarem as tecnologias de Informatica no ensino. Para a autora, a autoeficacia para
utilizar TIC, influencia no seu uso no ambiente educacional. Assim, em sua pesquisa,

Alvarenga (2011) aponta quatro fontes principais de informagéo que ajudam no

24 A autoeficacia, segundo a Teoria Social Cognitiva (TSC), a qual foi formulada pelo professor da Universidade
de Stanford Albert Bandura, trata da crenga do individuo na sua capacidade de planejar e executar determinadas
acOes para atingir determinados resultados ou desempenhos. Essa crenca, influencia a motivagdo das pessoas para
realizarem tarefas e fazerem suas escolhas, e determina o quanto ela persiste diante de dificuldades ou desafios
(ALVARENGA, 2011, p.23).
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processo de construcdo da autoeficacia: as experiéncias diretas ou vivenciadas pelo
individuo; as experiéncias vicarias (experiéncias de observar outras pessoas
executando tarefas); a persuasédo social (julgamento, encorajamento verbal e outros
tipos de influéncia social que informam o individuo sobre suas capacidades); e os
estados fisiologicos e afetivos (por exemplo, cansaco, ansiedade, estresse, estados
de humor, a partir dos quais as pessoas podem julgar suas capacidades perante as
situacdes). Tendo em vista estes quatro fatores, a autora destaca que varios estudos
atualmente investigam a formacao de professores para a constru¢cdo ou aumento da
autoeficacia. Isto porque, de acordo com a autora, ao permitirem que eles participem,
por exemplo, de oficinas que os levem a realizar e visualizar atividades pedagodgicas
COm esses recursos, tais atividades tanto podem funcionar como fonte de experiéncia
direta como de experiéncia vicaria. Além disso, a pesquisa de Alvarenga (2011) ainda
aponta que os professores que utilizam constantemente as tecnologias, tendo
experiéncias diretas de uso do computador favorecidas pelo acesso e exploracdo dos

seus recursos, buscam elaborar propostas de atividades com os alunos.

Nesse sentido, acreditamos que os professores tém a responsabilidade de
buscar trabalhar com as Tecnologias Digitais e concordamos com Vanini et al. (2013,

p.157) quando consideram

[...] que é possivel produzir conhecimentos sobre alguns recursos
tecnolégicos a fim de utiliza-los em prol da cogni¢gédo dos estudantes e, além
disso, produzir conhecimento sobre como usar o novo recurso tecnoldgico e
buscar conhecer as possibilidades e finalidades desse recurso.

A nosso ver, as incertezas e limitacdes dos professores ndo podem limitar os
estudantes, mas serem transformadas em oportunidades, diante das possibilidades
que emergem a partir das TD. Na verdade, podemos evidenciar novos
comportamentos de aprendizagem, novas racionalidades, novos estimulos
perceptivos, que ndo podem mais ser ignorados pelos educadores (KENSKI, 2003).
Desta maneira, consideramos importante o uso dos recursos tecnoldgicos disponiveis,
para professores e estudantes, dentro e fora do ambiente escolar, de modo que
possibilite e proporcione uma mudanca cognitiva com a insercdo das TD nos

processos de ensino e de aprendizagem, no nosso caso, de matematica.

Particularmente, no ensino de matematica, parece ainda mais complicado
buscarmos alteracbes metodologicas, se olharmos para os conteudos como algo

exato, finito, sem possibilidades de mudangas na maneira de ensinar e sem conectar
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tais informacdes com o mundo que estd em constante transformacédo. Assim, nos
guestionamos: como tem ocorrido o0 processo de formacdo de professores de
matematica para o uso de tecnologias digitais? Como se caracteriza a utilizacao das
Tecnologias Digitais pelos professores de matemética? Buscando respostas para
estas indagacfes, queremos avancar nos aspectos tedricos que permeiam o uso e a
formacdo para o trabalho com Tecnologias Digitais por parte dos professores de
matematica. Assim, encontramos algumas pesquisas, como Kawasaki (2008), Richit
(2010), Calil (2011), que nos apontam alguns direcionamentos para que possamos

progredir em relacéo a este assunto.

Richit (2010), ao investigar o processo de producdo de conhecimento
pedagdgico-tecnoldégico, aponta diferentes aspectos que permeiam a formacgdo
continuada de professores de matematica, tais como as perspectivas dos professores
em relacdo a formacao para uso pedagodgico das tecnologias, mediante a realidade
educacional e politica em que estdo imersos, 0S processos que perpassam a
producdo desse conhecimento e a implementacao de novas praticas, bem como os
reflexos dessa producado na cultura e pratica docente posterior. Ao buscar entender
como os professores utilizavam as tecnologias, Richit (2010) aponta que, no processo
de formacéo, os docentes fazem relacdo entre as concepcdes prévias e as formas de
uso dessas tecnologias, envolvendo também os conhecimentos didaticos da pratica e
fatores estruturais da realidade educacional das escolas que lecionam. Ou seja, Richit
(2010, p.231) conclui que

[...] esse processo é influenciado pelas pré-concepg¢des dos professores
sobre ensino, tecnologia e matematica, pelas suas experiéncias prévias com
tecnologias, pelos conhecimentos didaticos da pratica de sala de aula e,
também, pelas condi¢cBes estruturais da escola (como a auséncia/presenca
de tecnologias). Esse conjunto de elementos interferem no modo como o0s
professores pensam e concretizam 0 uso desses recursos, a0 mesmo tempo
em que potenciam ou restringem as possibilidades de uso desses recursos.

Diante de um periodo de mudancas nos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica utilizando tecnologias digitais, esta influéncia das
concepcdes prévias, apontadas por Richit (2010), no processo de formacgéo
continuada dos professores torna-se relevante, visto que buscamos praticas novas ou
que utilizando as TD possam ir aléem do que sempre fizeram, proporcionando uma
transformacao ou potencializacdo da producéo do conhecimento matematico (ROSA,

2011). Porém, sabemos que [...] tal processo perpassa também pela forma como
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estes docentes concebem o papel das tecnologias no ensino de matematica,
interferindo no modo como vislumbram esses recursos na formacao e pratica docente
(RICHIT, 2010).

Diante dessas mudancas e da maneira como os professores lidam com elas,
Kawasaki (2008) busca compreender como se relacionam resisténcia e mudanca do
professor de matemética que busca incorporar o computador em sua pratica docente.
Tal investigacdo parte de uma caracterizagdo da mudanca, do ponto de vista da Teoria
da Atividade (TA), que considera a atividade humana essencialmente coletiva, ou seja,
a compreensédo da acdo do sujeito envolve necessariamente as relacées sociais que
tém origem em uma determinada atividade. Diante do cenario de formacgé&o continuada
de professores de matematica que buscam inserir as Tecnologias Digitais sem suas
praticas, a autora aborda em sua pesquisa questbes como: 0os professores resistem
de fato? Se resistem, a que resistem? A mudanca do professor significa a superacao
de uma resisténcia? De qué resisténcia falamos? Ao resistir o professor ‘diz ndo’ a
mudanga? Tais questionamentos visam buscar uma relagdo entre mudanga e
resisténcia no cenario investigado. Para a autora, os dados revelam que o sujeito da
mudanca é também o sujeito da resisténcia. Esta dicotomia se da devido aos
distarbios, conflitos e tensGes que envolvem a insercdo de tecnologias no ambiente

escolar e geram contradicdes neste processo.

Alguns exemplos destas contradicdes séo: investimento em politicas publicas
visando a utilizacdo de Tecnologias Digitais contrapondo a luta por condi¢cdes mais
dignas de trabalho dos docentes; as diferentes concepc¢des sobre o que é ensinar e
aprender matematica e a organizacao curricular da disciplina; diferentes significados
gue o uso do computador pode assumir. De tais contradicdes, emergem mudanca
e/ou resisténcia. Ou seja, tais contradicdes podem dar origem a desenvolvimentos
expansivos (mudancas) e ndo expansivos (resisténcia). Desta maneira, a autora

conclui que

Em um ambiente indspito como é o de nossos professores de matematica, é
injusto afirmar que o professor resiste ao uso de novas tecnologias. Diante
de tantas contradigbes, creio que para avaliar se o professor “muda” ou se
“ndo muda” é necessario tirar o foco do individuo e olhar para o contexto que
€ a atividade docente. Professores, assim como nos formadores,
encontramo-nos em um processo de reorganizagdo continua, posicionando-
nos mediante situagfes conflituosas (KAWASAKI, 2008, p.173).
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Diante do atual contexto educacional em que as Tecnologias Digitais estao
sendo inseridas, esta mudanca ndo pode ser imposta. A imposicdo do uso e a
cobranca para que o professor utilize tais recursos, sem que este queira, pode gerar
tais conflitos. A insercéo de tecnologias nas metodologias dos professores, neste
momento de transicdo metodolégica, em que os professores estdo buscando
compreender como utilizar estas TD que estdo presentes na escola, deve ocorrer de
maneira em que o professor precisa perceber a necessidade para ele e querer a
mudanga, propondo aos estudantes uma ajuda mutua na busca da utilizacdo de tais

recursos nos processos de ensino e de aprendizagem.

Esta transicdo metodoldgica, pode ser observada no contexto da atividade
docente, na pesquisa de Calil (2011) em que podemos encontrar também algumas
contradicbes no que se refere ao uso que os professores de matematica fazem das
tecnologias digitais. Dentre os resultados encontrados em Calil (2011), com dezoito
professores por meio de questionarios, podemos destacar que a maioria dos
professores utiliza o computador no dia a dia, principalmente para estudos. Porém,
também afirmam ter conhecimentos suficientes para utilizar o computador dentro e
fora da escola. Mas, ha uma contradicdo nesta afirmacéo, pois a pesquisa aponta
também que estes docentes ndo utilizam as Tecnologias Digitais para o ensino. Logo,
cabe-nos questiona-los sobre o porqué ndo utilizam dentro da escola, ja que
consideram ter conhecimento suficiente para utilizar as Tecnologias Digitais fora das
salas de aula. Porém, os professores apontam que utilizam as tecnologias para
preparar suas aulas, mesmo ndo tendo muito dominio do uso do computador. Esta
falta de dominio seria a justificativa para ndo utilizar as Tecnologias Digitais para
construir o conhecimento matematico junto com os estudantes? Ou para gerar a
oportunidade, por meio de atividades, de o estudante criar utilizando as tecnologias

digitais?

Este resultado nos parece interessante se observarmos ele juntamente com o
resultado de que para preparar aulas, a maior parte dos docentes utilizam editores de
texto. O que os professores estdo fazendo com os editores de texto para ensinar
matematica? Apesar de ndo termos esta resposta na pesquisa de Calil (2011), para
nés, isto aponta para uma reproducdo de exercicios de matematica, ou seja, talvez
para estes professores a preparagao de aulas com a utilizacdo de tecnologias seja a

criacao de listas de exercicios e reproducdo de conteudo matematicos. Em nossa
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pesquisa, evidenciaremos que os editores de texto podem ser utilizados na construcao
do conhecimento matematico. Ja pensaram em utilizar o editor de texto para trabalhar
unidades de medida com a régua e margens? E para a construcao de tabelas? Bem
como, por que nao trabalhar direita, esquerda, centro, tamanhos de fontes maior ou
menor na formatacao dos textos com as criancas da educacao basica? Acreditamos
que, por trds dessas construcdes nos editores de textos podemos abranger a
matematica existente nessa construcdo dependendo de cada nivel de ensino. Este
processo de construcao pode ser realizado em conjunto com os estudantes utilizando

outro recurso presente nas escolas, o Datashow.

Referente a esta tecnologia, a pesquisa de Calil (2011) aponta que a televisao
e 0 datashow s&o os recursos mais utilizados pelos professores e que os softwares
educacionais sdo os que eles gostariam de utilizar para trabalhar os contetldos com
seus alunos. Seriam estes softwares, recursos prontos, ja criados por
desenvolvedores de tecnologia, que nao permitem a criagdo do professor? Este
resultado vai de encontro do que Bairral (2005) aponta, ao considerar que as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo sdo pouco utilizadas nas aulas de
matematica e muitos professores desconhecem as possibilidades destas tecnologias
para a aprendizagem de matematica. Assim como apontado acima, o editor de texto
ou até mesmo os softwares de apresentacédo de slides ndo poderiam ser considerados
recursos para aprender matematica? Nesta contradicdo, podemos ainda interpretar
gue os professores ainda enxergam as tecnologias como ferramentas de suporte ou
apoio para o ensino, de modo que, assim, buscam utilizar Tecnologias Digitais que
possuem recursos prontos e disponiveis para reproducao, como por exemplo, videos
e apresentacdes de slides disponibilizadas na Internet. Mas por que néo criar 0s

préprios videos e apresentacfes com os estudantes?

Estas analises que podemos fazer diante das conclusdes de Calil (2011), nos
fizeram buscar pesquisas que mostrassem de maneira mais clara a maneira como as
TD tém sido utilizadas pelos professores de matematica. Optamos assim, por analisar
pesquisas que investigam a formacéao de professores de matematica para Tecnologias
Digitais especificas, dando foco para formacgdes que visam a utilizacdo da lousa digital
para o ensino de matematica. A escolha por esta tecnologia digital € devido a essa
ser um dos recursos utilizados em nossa investigacao. Nesse aspecto, as formagdes

continuadas propostas por Ribeiro (2013), Carvalho e Scherer (2013) e Carli (2013)
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mostram-nos como tem ocorrido a utilizacdo da lousa interativa digital no processo de
formacdo continuada dos professores de matematica e como o0s professores visam
utilizar esta tecnologia digital nos processos de ensino e de aprendizagem de

matematica.

Ribeiro (2013) aponta as possibilidades que emergem com o uso das lousas
digitais no ensino de matematica. Para esta autora, tudo depende de como o professor
faz uso da lousa digital. “O professor pode preparar apresentagdes e durante as aulas,
enguanto apresenta os conteudos programados, € possivel navegar na Internet, criar
e utilizar atividades interativas, contando com a participacdo dos alunos, que podem
ir até a lousa e escrever nela” (RIBEIRO, 2013, p.7). Focamos na ideia de que os
professores, para nao reproduzirem o que sempre fizeram, podem criar e utilizar
atividades interativas que envolvam e construam o conhecimento matematico junto
com os estudantes. Assim, nos questionamos sobre 0 que seria necessario para que
haja essa construcéo por parte dos professores? Ribeiro (2013) busca investigar como
os professores de matematica estdo trabalhando com esta tecnologia, quando
decidem utiliza-la de maneira espontanea em seu dia a dia. Neste sentido, a autora
salienta a importancia da responsabilidade dos professores de saberem quando
utilizar a lousa digital e isto deve estar em sintonia com 0s objetivos a serem
alcancados nas atividades pedagdgicas, que devem ser estabelecidos no momento

do planejamento das atividades.

Carli (2013) ao investigar que proposta pedagogica pode ser desenvolvida a
partir do uso da lousa digital com base na teoria Sociointeracionista de Vygotsky,
aponta que o professor precisa assumir um papel de orientador das atividades
pedagdgicas buscando problematizar o aluno na realizacao destas. Além disso, 0 uso
da lousa digital deve proporcionar a realizacéo de atividades pedagdgicas que possam
explorar e respeitar a criatividade, a autoria de producdo de uma determinada
resposta ou resolucdo de um problema, possibilitando ao aluno trilhar caminhos
distintos para chegar a um objetivo comum. Desta maneira, Carli (2013) ainda acredita
gue o uso da lousa digital deve possibilitar que o aluno desenvolva ndo somente a
capacidade intelectual pelo conteudo de estudo, mas também a emocional, a critica e
a inteligéncia analitica e pratica. Neste sentido, Carli (2013), pontua que o0 uso da

lousa digital



48

[...] deve ir muito além da simples introducdo de instrumentos tecnoldgicos
que déem suporte a um processo pouco flexivel do ensinar e do aprender.
Envolve levar em conta os aspectos da abordagem sociointeracionista que
estdo relacionados aos conhecimentos pré-adquiridos do aluno como
referéncia de atuacdo pedagodgica, assim como caracteristicas culturais do
aluno que tratam da forma de producdo e socializacdo da informacéo,
caracteristicas de autoapropriagdo do uso de recursos tecnoldgicos [...]
(CARLI, 2013, p.98)

Tudo isto, diante da interatividade proporcionada pela lousa digital, pode até
ser valido, mas cabe-nos questionar: como possibilitar isto aos alunos? Que tipo de
atividade com a lousa digital pode gerar tal desenvolvimento nos estudantes? Como

relacionar estas teorias a pratica dos professores?

Buscando pesquisas pelas quais pudéssemos compreender préaticas que ja
estdo ocorrendo para a construcdo de conhecimentos matematicos, utilizando a lousa
digital, encontramos a pesquisa de Carvalho e Scherer (2013). Porém, esta pesquisa,
diferentemente do que acredita Carli (2013), tem como referencial teorico o
Construcionismo (PAPERT, 1994) e o Ciclo e Espiral de Aprendizagem (VALENTE,
2005). Nesta pesquisa, estes autores buscam analisar o uso da lousa digital por
professores de matemética que participam de uma acéo de formacao continuada em
servico. Para esta andlise, eles utilizam os planejamentos de atividades com a lousa

digital de duas professoras.

O primeiro planejamento apresentado por Carvalho e Scherer (2013) é
referente a uma aula sobre areas de figuras planas (quadrados, retadngulos e
triangulos) para uma turma de 9° ano, utilizando a Lousa Digital e o applet Geoplano.
Tal planejamento tem o objetivo de desenvolver, compreender e utilizar formulas para
encontrar a area de quadrados, retangulos e tridngulos. Tendo em vista este objetivo
a professora utiliza a lousa digital para que os estudantes construam essas formas
geométricas, aumentando progressivamente os tamanhos da area, para que seja
possivel realizar comparacdes, inferéncias e conclusfes. A ideia desta atividade é
fazer com que o estudante alcance a generalizacdo das férmulas de area das formas

geomeétricas estudadas. Sobre este planejamento, os autores concluem que

De um modo geral, os elementos analisados no planejamento evidenciam
uma proposta de uso da Lousa Digital baseada na construcdo de
conhecimento. Além dos objetivos de aprendizagem e da avaliagdo néo se
limitarem apenas a memorizacédo de férmulas, as atividades sdo propostas
de maneira a estimular reflexdes dos alunos sobre o objeto de estudo,
buscando desequilibra-los cognitivamente em suas certezas, mantendo ativo
o0 ciclo de acdes dos mesmos. No entanto vale ressaltar, que estes
planejamentos ndo nos permitem afirmar que a Lousa esteja sendo usada
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pela professora em uma abordagem construcionista, sendo necessarios mais
dados (CARVALHO; SCHERER, 2013, p.9).

O segundo planejamento aborda o contetido de simetrias e tem por objetivos
reconhecer a simetria como caracteristica que pode ser reconhecida em algumas
formas geométricas, equacdes matematicas ou outros objetos. Também, observar
gue a simetria possui classificacdes como: axial, central, rotacional, de reflexdo e
translacéo. A lousa digital neste planejamento é utilizada para exibir imagens que
possuem simetria e possibilitar aos estudantes de irem até a lousa e destacarem o
eixo de simetria de tais figuras. Apos isto, os estudantes construiriam, utilizando o
Geoplano, eixos de simetria e desenhariam imagens com simetria. Sobre este

segundo planejamento os autores analisam que

[...] a forma como é proposta evidencia uma pratica em uma abordagem
instrucionista do uso da Lousa, pois se limita a exibicdo de imagens e
utilizacdo de recursos de escrita e marcacéo da Lousa para realizar uma agao
de identificagdo, no caso do eixo de simetria, com apenas uma estratégia
correta e uma Unica resposta. A partir da analise desta atividade nao
podemos afirmar que a proposta da professora P2 oportuniza ao aluno
colocar a méo na massa, vivenciando discussdes e reflexdes sobre o conceito
de simetria. Nesse sentido, temos indicios de que o uso da Lousa Digital ndo
foi planejado de forma a contribuir com a construgéo de conhecimentos dos
alunos sobre o objeto de estudo simetria. (CARVALHO; SCHERER, 2013,
p.11)

Com estes dois planejamentos, podemos nos questionar sobre como surgiu a
ideia de tais atividades. Estariam os professores utilizando a lousa digital apenas para
reproduzirem algo que sempre fizeram? A lousa digital nestas atividades é
indispensavel ou é possivel realizar estas atividades sem a lousa digital? Qual o
avanco cognitivo € possibilitado pela interacdo com a lousa digital? As propostas
destes dois planejamentos podem ser consideradas metodologias criativas de se

construir conhecimento matemético com a lousa digital?

Buscar respostas para questionamentos realizados nesta secdao pode gerar
reflexdes que promovam avangos em pesquisas no ambito da formacdo de
professores de matematica para o trabalho com TD. As pesquisas apontadas
referentes a insercdo de TD nos processos de ensino e de aprendizagem de
matematica, reforca a importdncia de investigar a formacdo continuada de
professores. Assim, acreditamos que a utilizacdo de tecnologias nos processos de
ensino e de aprendizagem deve romper as barreiras do tecnicismo e do modismo
(SILVA, 2011; ROSA, 2011). Para isso, Silva (2011, p.6) considera ser necessario que

os docentes tenham clareza das intengdes e objetivos pedagdgicos, ou seja, “[...] da
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intencionalidade® das ideologias que estruturam os projetos pedagégicos e que
determinam a praxis pedagdgica”. Isso significa que, € preciso que os professores se
apropriem da importancia de seu papel social no ambito do fazer pedagdgico,
especifico e tecnolégico, trazendo para a sua préatica as possibilidades de construcao

do conhecimento trabalhando com TD.

Neste sentido, visamos investigar o processo criativo dos professores de
matematica na construcdo de atividades utilizando tecnologias atuais e/ou néo
conhecidas (novas para cada um), observando os horizontes da criatividade que
venham se desvelar nas dimensdes pedagdgica, especifica (matematica) e
tecnologica. Para isso, temos como principal referencial teérico a concepcdo de
Cyberformacdo com professores de matematica (ROSA, 2010, 2011a, 2015) a qual
abordaremos na secdo seguinte. Essa concepg¢ao “[...] compreende o uso de
ambientes cibernéticos e de todo aparato tecnoldgico que a eles se vinculam e/ou
produzem, como fator proeminente dessa formagao” (ROSA, 2011b, p.142). Abarca
ainda a intencionalidade do professor de mateméatica ao estar com a tecnologia digital,
de modo a lidar e considerar as TD como meios que participam ou devem participar
efetivamente da producdo do conhecimento matematico. Tal concepcédo, conforme
Rosa (2015), visa o trabalho com TD, sem “receitas”, sem “domesticagcdo” do uso
dessas em ambientes educativos, ndo considerando pertinente que haja um conforto,
mas sim que se aprenda a pensar e a lidar com o constante risco (PENTEADO, 2001)
gue as TD possibilitam. Assim, a formacao de professores que visam atuar com as
Tecnologias Digitais, na perspectiva da Cyberformacao correlaciona trés dimensdes
de formacao: especifica (no nosso caso, matematica), tecnologica e pedagogica, as

quais discutiremos na proxima secao.

%5 Esse termo sera detalhado no capitulo 5 dessa pesquisa.



3. CYBERFORMACAO COM PROFESSORES DE MATEMATICA

A Cyberformacao com professores de matematica proposta por Rosa (2010,
2011b, 2013, 2015) “...] compreende o uso de ambientes cibernéticos e de todo
aparato tecnoldgico que a eles se vinculam e/ou produzem, como fator proeminente
dessa formacdo” (ROSA, 2011b, p.142). Essa concepg¢ao “...] condiz a
intencionalidade do professor de matematica ao estar com a tecnologia” (ROSA, 2015,
p.61). Isto €, nessa perspectiva, € importante que o professor considere que o uso de
tecnologias ndo é mecanico, técnico, como se 0s recursos tecnolédgicos utilizados
fossem auxiliares ao ensino e a aprendizagem. Esse uso das TD que nos referimos,
considera estas como meios que participam ou devem participar efetivamente da
producdo do conhecimento matemético (no caso) (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012).

Diante da presenca das Tecnologias Digitais no ambiente escolar, os aspectos
gue envolvem esta concepcdo se mostram relevantes, visto que vislumbramos o
trabalho com as TD ndo como auxilio ou suporte as aulas de matematica, mas “[...]
como meio que interfere significativamente no processo cognitivo e/ou formativo de
modo a amplid-los ou potencializa-los” (ROSA, 2015, p.60-61). Nesse contexto, Vanini
et al. (2013, p.160) destacam que

[...] pode ser importante inserir nas aulas os diferentes recursos tecnolégicos
usados pelos estudantes de hoje com o objetivo de reconhecer as
possibilidades e finalidades desse recurso para o bem social e de aumentar
a possivel produgdo de conhecimento pelos alunos e ndo simplesmente usar
por usar as tecnologias (uso domesticado das tecnologias — s6 para dizer que
esta usando, que é “moderno”, sem pensar nos aspectos pedagogicos e
metodolégicos deste uso).

Visamos, assim, um trabalho com TD, sem “receitas”, sem “domesticacéo” do
uso dessas em ambientes educativos, ndo considerando pertinente que haja um
conforto por parte do professor (VANINI; ROSA, 2012; ROSA, 2015). Isto porque ha
ainda uma insegurangca por parte deste (ALVARENGA, 2011) e, para noés, é
importante que o docente aprenda a pensar e a lidar com as incertezas e insegurangas
gue o envolvem em uma zona de risco proporcionada pelo uso das TD (PENTEADO,
2001).

Segundo Penteado (2001), a natureza da pratica do professor depende de
como ele relaciona o novo desafio de incorporar as Tecnologias Digitais em suas aulas
com os desafios que ja existem em sua prética. Assim, ele pode tentar ndo mudar

muito sua pratica e permanecer em uma zona de conforto ou ele pode aceitar o desafio
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e se adentrar em uma zona de risco. Olhamos para este desafio como um convite, ou
seja, convidamos os professores a experienciarem possibilidades com as TD no

processo de ensino e de aprendizagem de matematica.

Esse convite pode ndo ser facilmente aceito. Diante da instabilidade
proporcionada pelas TD, muitas vezes devido a infraestrutura da escola, muitos
professores preferem ignorar o uso dos equipamentos existentes, criticando, por
exemplo, o funcionamento dos mesmos (ALVARENGA, 2011). Acreditamos que ha
esses problemas, mas que esta defesa utilizada pelos professores é também um
modo de permanecerem na zona de conforto. Pois, se os professores forem esperar
o dia em que tudo ficara perfeito para que eles tenham seguranca em utilizar os
equipamentos eletrénicos ja presentes em suas escolas, diante de um mundo em
constante atualizagao digital, talvez este dia nunca chegue. Assim, ao pensarmos na
concepcao de Cyberformacdo, convidamos os professores de mateméatica a
experienciar essa “zona de risco” (PENTEADO, 2001), a qual é condi¢cao preliminar
para se assumir o que a concepc¢ao da Cyberformacéo defende em termos de trabalho

com TD.

Pensamos que h& a necessidade de se experienciar 0s recursos tecnoldgicos,
para que se possa aproveitar as possibilidades que emergem desses recursos digitais,
levando em consideracdo as limitacdes tanto dos professores, quanto da
infraestrutura tecnoldgica presente nas escolas, mas, fazendo disso uma possibilidade
para que todos possam ir além de seus limites no processo de criacdo de atividades
com TD. Superar esses obstaculos pode contribuir para que os professores busquem
ser criativos, para que ao invés de limitar os estudantes pelas suas limitacées, possam
seguir em frente utilizando as tecnologias em suas metodologias de ensino. Neste
sentido, a Cyberformagéo, de acordo com Rosa (2011, p.160), “[...] persegue a
libertacdo da zona de conforto como consequéncia das praticas educativas do
professor online, assim como, investe em um constante ‘estar em risco’, para que esse

professor atue de forma a conviver bem com esse estado”.

Esta concepcédo, compreende ainda que ndo ha uma formacéo completa ou

ideal para os professores, como aponta Rosa (2011, p. 144) ao afirmar que

A formacao supostamente “completa” de um professor de matematica esta
em constante movimento, busca um professor ideal, persegue elementos
técnicos externos a ele, mas envolve a evolugdo pessoal, social, cognitiva e
cultural. Mundanamente impossivel de se efetivar, de se finalizar como um
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objeto pronto, acabado. No entanto, possivelmente perseguida. Esse
processo, entao, é justamente o formar-se como agdo constante de dar forma
e ndo como uma situacdo que deva ser atingida e que o sera.

Ao pensarmos nisto, queremos que o professor de matemética, persiga uma
forma/acdo (BICUDO, 2003), compreendendo que as falhas provenientes das
tecnologias irdo sempre existir, bem como os beneficios que estas podem
proporcionar também poderdo emergir quando se esta diante das Tecnologias
Digitais. Assim, pensar nos riscos € levar em consideracdo novos caminhos, novas
possibilidades e deixar de lado as situagdes vividas pelo professor, nas quais quase
tudo é previsivel, conhecido e controlavel em suas aulas. Ao pensarmos na
Cyberformacao procuramos fazer “[...] com que o professor de matematica online
entenda que é importante que ele planeje suas aulas em ambientes virtuais e atue
neles com a visdo do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-[TD]” (ROSA, 2011b,
p.160).

Assim, a partir da compreensao do constructo tedrico ser-com, pensar-com e
saber-fazer-com-[TD] (ROSA, 2008), Rosa (2015) apresenta a Cyberformagdo com
professores de mateméatica como “[...] a formagao vista sob a dimensao especifica
(matematica), pedagdgica e tecnoldgica que assume o uso de [TD], particularmente,
o ciberespaco em ambiente de EaD sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e
saber-fazer-com-[TD]” (ROSA, 2011b, p.11). Neste sentido, a Cyberformacdo com
professores de matematica condiz a intencionalidade desse professor ao estar-com
tecnologias (ROSA, 2011b).

Dessa forma, os professores que visam atuar com as TD, no processo de
Cyberformacéo, correlacionam trés dimensfes em sua formacéo: especifica (no caso,
matematica), tecnoldgica e pedagogica. Essas dimensdes sdo consideradas por Rosa
(2010, 2011b, 2013, 2015), pois, esse autor considera de extrema relevancia os
resultados de Richit (2010), que apontam para a importancia dos professores saberem
refletir e discutir sobre os temas pedagdgicos, sobre os conteudos especificos de sua
area de atuacéo e também sobre 0s recursos tecnoldgicos que podem ser utilizados

no ambiente educativo, constituindo outras possibilidades no contexto de sua pratica.

Em relacdo aos aspectos especificos (mateméticos), Rosa (2011b, p.146)

pontua que esses se referem as
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[...] ideias, definicdes, conceitos e outras relagcbes matematicas [que] sdo
perseguidos (no sentido de estudados) com intuito que o professor em
formacao (inicial ou continuada) compreenda suas multiplas relagcdes com a
realidade, seja ela mundana ou virtual, seja com os aspectos correlacionados
ao ensino e a aprendizagem dessas relagdes ou de relagbes implicitas a
propria matematica como linguagem, como ferramenta e/ou campo de
estudo.

Segundo Rosa (2008) a formagdo matemética defende a ideia de mostrar
formas de perceber a matematica no mundo, como modos de significa-la. Ou seja,
essa dimensdo pode evidenciar/gerar a presentificacdo da préxis (quando teoria e a
pratica se tornam uma totalidade) do futuro professor ou professor de matematica no
contexto do ciberespaco e/ou com o uso de TD (VANINI; ROSA, 2011).

Assim, Pazuch (2014, p.48) aponta que

[...] esta dimensé&o pode ser entendida diferentemente daquela decorrente da
simples resolucao de exercicios, da matematica baseada em algoritmos, da
“copia” de trechos ou situagdes presentes em livros didaticos para um meio
tecnolégico (software, video).

Esta copia, a nosso ver, pode ser considerada como uma reproducao nao
criativa com os recursos tecnoldgicos (Figura 1), em que o professor apenas transpoe
situacdes presentes em livros didaticos, por exemplo, sem resignificar a praxis, ou
seja, ao buscar utilizar diferentes possibilidades utilizando recursos tecnolégicos, as
teorias ligadas ao atual contexto tecnolégico no ambiente escolar deveriam

oportunizar o professor ampliar ou potencializar sua pratica.
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Figura 1 — Charge exemplificando uma situagado com reproduc¢éo utilizando TD

:l ”
Chegaram novas tecnologias na
escola! Que maravilha, vou mudar
minhas aulas.

Copiem e resolvam
os seguintes
exercicios.

\

Lista de exercicios: @ \

sy 10+3x2= AL *
.  3+4%x2-10+5= u
G+4x3)-2+2+5)=

opiem e resolvam

os exercicios E o que fazer com

esta tecnologia?
N

Lista de exercicios:
10+3x2=
3+4x2-10+5+=

Lista de exercicios:
10+3x2=
3+4x2-10+5=

B+4x3)-2:2+5)=

|
Fonte: o autor.

Para que esta reproducdo ndo ocorra, aspectos matematicos devem ser
elencados na formacao do professor que visa utilizar as TD, de modo que ele possa
reviver, recriar, repensar 0S conceitos e trazer a tona a matematica por meio da
elaboracdo de atividades que tomam o0s recursos tecnolégicos como meios de
construcdo do conhecimento. Isto pode ocorrer de maneira a envolver professor e
estudantes em uma conversa sobre a matemética, interagindo e pensando-com-as-
Tecnologias-Digitais. Neste sentido, Pazuch (2014, p.48) aponta que “[...] os modos
de significar os topicos matematicos se manifestam na perspectiva do constructo
tedrico ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD”. Para tanto, a construgdo das
relacdes matematicas com as vivéncias dos estudantes ndo se limitam a uma forma
de entendimento, a um modelo de pensamento, como se existisse uma forma apenas
de significa-lo (ROSA, 2008). Podemos exemplificar isso ao nos perguntarmos: o que
eu preciso saber-fazer para construir um quadrado ou um circulo utilizando uma folha
de papel e lapis? E se os recursos fossem um software de construcao de objetos
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geomeétricos? O que mudaria nesta construcdo? Ou seja, 0 que seria hecessario para
eu saber-fazer-com-as-Tecnologias-Digitais? Quais sdo 0S avan¢os cognitivos em

cada uma destas situagbes? Seriam 0S mesmos?

Para Rosa (2010, p.8), “[...] sao diversas as agdes educacionais que podem ser
criadas no ciberespaco, as quais viabilizam um ‘acontecer’ em poténcia e nao em ato,
mas que cognitivamente podem favorecer o processo de ensino e de aprendizagem”.
Realmente, hoje, temos meios tecnoldgicos, que nos possibilitam utilizar diferentes
estratégias para os processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Ha
algumas possibilidades ja prontas, em que os professores podem utilizar interagindo
com O recurso, como por exemplo, os sites Gynzy?6, Visnos?’, jogos online

matematicos e simuladores.

Para Rosa (2010), € importante que o vivenciar estas possibilidades de criacao
facam parte da formacéo do professor de matematica que ira atuar ou atua com TD.
Dessa forma, atividades desenvolvidas em diferentes plataformas, com diversos
recursos e com metodologias diferenciadas precisam ser estudadas e desenvolvidas.
Para tanto, materiais que tomam o0s recursos tecnolégicos como meios de construcéo
do conhecimento matematico podem ser pensados/elaborados pelos préprios
professores. Para Rosa (2010), ao utilizar o ciberespaco o professor pode observar,

por exemplo,

[...] agBes que permitem que leis da natureza sejam ultrapassadas, estudadas
e compreendidas sem a interferéncia direta do ambiente fisico, ou seja, da
realidade mundana. Com isso, modelos matematicos podem ser estudados
de forma a desconsiderar naturalmente certas varidveis, como a for¢ca de
atrito, em um modelo relacionado a fisica mecanica, por exemplo, e isso pode
gerar importantes estudos sobre diferentes aspectos matematicos,
relacionados ao tOpico em questdo. Assim, simulacdo e experimentacao
matematica podem ser estudadas com software que geram imagens e até
movimentos, no sentido de reproducdo dos fendbmenos fisicos,
gualitativamente diferentes em relacdo a visualizacdo, percepgdo e
compreenséo (ROSA, 2008).

Mas, além dos professores terem acessos a recursos ja prontos que
possibilitam a constru¢cdo do conhecimento matematico, ha também recursos que

possibilitam a criacdo, em que o professor € convidado por meio de um espagco em

26 Site com recursos para lousa digital Gynzy. Disponivel em: https://www.gynzy.com/en/corporate Acesso em:
18 nov. de 2014.

27 Site com recursos tecnolégicos prontos para o ensino de matematica. Disponivel em: http://www.visnos.com/
Acesso em: 18 nov. 2014.



https://www.gynzy.com/en/corporate
http://www.visnos.com/

57

branco, dentre outras coisas, criar atividades. Assim sendo, como a matematica pode
se revelar durante a Cyberformacdo com professores de matematica que estao diante

deste desafio, qual seja de desenvolver atividades utilizando TD?

Ao pensarmos nestas possibilidades que podem emergir do conhecimento
matematico com tecnologias, a questao pedagogica incide também na elaboracéo de
atividades matematicas que tomam as TD como meios de construgdo do
conhecimento, tornando-se um fator importante na vida do professor que ensina
matematica (ROSA, 2011b). Entendemos que a producao de atividades ou materiais
com TD pode transformar a préatica docente matematica, por meio de reflexdes ao

pensar-com-TD e sua propria relacdo com o saber matematico.

Assim, o0s aspectos pedagogicos da Cyberformacdo sdo 0s processos
educativos matematicos, como resolucdo de problemas, modelagem matematica, o
uso da Histéria da matematica, Etnomatematica, entre outros, e a reflexdo sobre o
design e o uso de recursos como acgdes importantes de serem pensadas (ROSA,
2015). Nesse sentido, a possibilidade de elaboracdo de materiais, abarcam “[...] a
formacdo pedagdgica como um fluxo que perpassa o processo de formar-com-TD”
(ROSA, 2015, p.68). Ao pensarmos nos recursos tecnologicos como meios de
construcédo, tornando o professor um designer instrucional, desenvolvendo recursos,
atividades e materiais educacionais que possam ser utilizados em suas acoes,
estamos possibilitando a reflexdo sobre o design e o uso dos recursos, como acfes
importantes de serem pensadas em um processo de Cyberformacdo. Entendemos,
assim, que estar imerso em um processo tecnologico deste tipo de criacdo de
atividades, pode contribuir para a elaboracéo de conjecturas mateméaticas que estejam
sendo exploradas, pois pode haver o compartihamento de pontos de vistas
condicionados tanto pela cultura adjacente quanto pela cultura em rede que se
apresenta (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011).

Rosa (2015) ainda pondera que a elaboracdo de materiais que tomam o0s
recursos tecnolégicos como meio de construgcdo do conhecimento torna-se um fator
importante na vida do professor que atua com atividades-com-TD. Assim, o professor
ao construir atividades com as TD, torna-se um designer instrucional (FILATRO,
2008), “[...] de forma que esse consiga desenvolver recursos/atividades/materiais

educacionais que possam ser usados [...] em sala de aula, € uma acao possivel e
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exequivel na Cyberformacao.” (ROSA, 2015, p.69). Assim, o professor ao se deparar
com situacdes em livros didaticos, softwares, recursos prontos existentes, pode
relaciona-los de maneira a buscar criar materiais e atividades com Tecnologias
Digitais que possam transformar/potencializar a produ¢cdo do conhecimento
matematico, desenvolvendo assim o0 seu proprio recurso em consonancia com o

processo reflexivo de pensar-com-a-Tecnologia-Digital.

Neste interim, os aspectos pedagdgicos abarcam formas potencializadas em
termos do pensar-com e saber-fazer-com-a-tecnologia (ROSA, 2008), de modo a
interagir com 0s recursos tecnoldgicos existentes disponiveis. Assim, acreditamos que
0 ciberespago pode ampliar os horizontes do pensamento, pode criar fantasias,
envolver e seduzir emocionalmente, evidenciando novas formas de linguagens e
representacfes (KENSKI, 2003). Desta forma, o ciberespaco é o locus de diferentes
Tecnologias Digitais que deixam de serem consideradas apenas como suporte e
passam a interferir “[...] em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos
socialmente e [...] [construirmos o] conhecimento. Criam uma nova cultura e um novo
modelo de sociedade” (KENSKI, 2003, p.23).

A patrtir disso, Rosa (2015) aponta que as reflexbes sobre 0s processos e
recursos tecnolégicos e a producdo que emergem desses, entrelacam em uma
totalidade a formacéo especifica, pedagdgica juntamente a formacao tecnoldgica,
diante da imersdo dos professores no mundo cibernético. “No entanto, é a
compreensao do uso dos recursos tecnolégicos como parte do processo cognitivo que

configura a terceira dimenséo da Cyberformacao” (ROSA, 2015, p.70).

b

Em relacdo a dimensdo tecnoldgica, essa concepcdo evidencia trés
caracteristicas de ambientes virtuais: transformacéo, imersdo e agency. Essas
caracteristicas vislumbradas a partir de Murray (1997) sédo compreendidas por Rosa
(2008) como o constructo tedrico ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-

tecnologias.

7

A transformacédo € revelada pela concepcdo do ser-com-tecnologia (ROSA,
2008), que evidencia o Ser online como alguém que se caracteriza por estar com as
TD. Ele esta sempre online, ou seja, sO existe na conexdo, sO se presentifica com o

plugar-se, pois o0 computador é um objeto que sustenta essa vivéncia no cibermundo
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(BICUDO, ROSA, 2010). “Assim, essa vivéncia online s6 acontece em com-junto?®
com o dispositivo digital que se torna a midia envolvida, isto €, torna-se o meio que
muitas vezes, pode abrir conexdes com o ciberespago” (ROSA, 2015, p.70-71). Desta
maneira, o professor ao ser-com-as-tecnologias presentifica-se no decorrer da
vivéncia no ciberespaco, seja utilizando computadores, celulares, tablets, lousas
digitais ou outros aparatos tecnoldgicos, ou seja, no vir-a-ser com 0s outros, com o

mundo e comigo mesmo.

Isto porque, apesar de Rosa (2008) afirmar que o Ser Online estd sempre com
o ciberespaco, ele é o ciberespaco, e se presentifica no “ser-com”, em “com-junto”,
ser e ciberespaco. Além disso, Rosa (2015) salienta que na concepcdo da
Cyberformacgéao nao so6 o “ser-com” mostra-se com o ciberespago, como também com
o uso de TD. Logo, ao utilizar recursos digitais, o Ser Online se presentifica e tem a
possibilidade de ser multiplo, pois “[...] o ciberespaco e todas as possibilidades de
interagdo com midias também o sdo” (ROSA, 2015, p.71). Ao fazermos uma analogia
com o contexto da sala de aula atual, podemos ver a necessidade dessa
multiplicidade, ao observarmos que, diante da disponibilizacdo de recursos
tecnoldgicos digitais no ambiente de aprendizagem e/ou sala de aula, o professor tem
a possibilidade de ser ora video, ora simulador, ora imagem, ora personagem, ora
musica etc. Podendo também deixar de ser online e passar a atuar offline. “Este ultimo
caracterizado por estar em frente ao computador, por possuir um corpo-proprio,
encarnado, por estar intencionalmente a rede com um computador, fazendo parte de
todo o processo cognitivo” (ROSA, 2015, p.72). Bem como, visto que os ambientes de
aprendizagem podem ser em todo lugar, com os recursos tecnoldgicos moveis, esta
multiplicidade pode ser ora online, ora offline com diferentes cenarios de atuacao, nao
necessariamente ocorrendo a aprendizagem apenas em sala de aula. Neste sentido,
Rosa (2015, p.71-72, grifo do autor) aponta que “Cada um de n6s ‘morfa’ de ambiente
em ambiente, transforma-se. Logo, ha uma infinidade de transformacdes possiveis
para esse Ser Online [...]”. Desta maneira, diante das inumeras transformacdes que
podem ocorrer com as tecnologias digitais, ha também, diversas possibilidades de

criagdo, de conectar-se a mundos criados, com atividades, histérias, personagens,

28“Com”, pois ha a necessidade de um meio fisico para que o ser cibernético possa: pensar, agir, sentir,
imaginrar etc. “Junto”, pois € no processo que o ser existe, & contextualizado, é junto ao meio construido
no ciberespaco e/ou com o mundo cibernético que ele se presentifica.
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simulacdes, videos, graficos, algoritmos, hypertextos e imagens criadas e que podem
ser vivenciados pelo Ser Online em “com-junto” com os outros que se plugam a estas
criacdes (ROSA, 2015).

A segunda caracteristica, a imersdo, é compreendida por Rosa (2008) como
pensar-com-tecnologia, que é a acao cognitiva destacada frente ao trabalho com TD
e que atribui especial atencdo ao recurso tecnolégico como sendo midia, meio, no
processo. Como para estar no ciberespaco é necessario um dispositivo para que
ocorra a conexao, entdo quando estamos no ciberespago estamos também “com” o
ciberespaco, pois nos tornamos materialmente tdo formado em bits quanto o l6cus,
no qual nos encontramos (BICUDO; ROSA, 2010). Nesse sentido, Rosa (2015, p.73)
destaca que “Somos textos, imagens, sons digitalizamos e expressos via a tela e alto-
falantes da maquina. Manifestamos nossos desejos, sentimentos, valores, por meio

da rede, assim como nossos modos de pensar’.

Diante das multiplas identidades Online, temos a possibilidade de pensar-com-
as-TD de maneira a construir conhecimento nas relacées com o mundo e com 0s
outros (ROSA, 2015). Em termos de Cyberformacao, pensar-com-TD é uma maneira
de revelar que a as Tecnologias Digitais envolvidas no processo cognitivo ndo estéao
ali para agilizar o processo, mas para participar efetivamente do processo de
construcdo/producdo do conhecimento (ROSA, 2015). Assim, ao levar em
consideracdo a imersdo do professor no mundo cibernético, a Cyberformacéao
guestiona o usar por usar as Tecnologias Digitais, logo, se ndo estou imerso, plugado,
se nao penso-com-as-TD, por que usa-las? (ROSA, 2015). Assim, a Cyberformacao
nao justifica o uso de TD apenas pela agilidade dos processos com essas tecnologias
ou pela beleza estética, sendo necessario além disso, que os professores de
matematica utilizem as TD sendo-com-as-TD ao mesmo tempo em que pensam-com-
as-TD (ROSA, 2015). Assim, Rosa (2015) considera que o uso de TD so0 se consolida

se

[...] considerar a midia como parte do processo cognitivo, como meio que abre
diferentes fronteiras, diferentes horizontes de pensar sobre 0 mesmo tépico
matematico. Torna-se uma forma de potencializar a producdo do
conhecimento matematico, pois caso o uso de TD néo tenha esse objetivo,
sua necessidade torna-se restrita. (ROSA, 2015, p. 74)

Com esta visdo educacional (ser-com e pensar-com-TD), os professores de

matematica envolvidos em um processo de Cyberformacdo podem ter, muitas vezes,
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dificuldades em criar atividades, recursos e processos educacionais (ROSA, 2015).
Desta maneira, destacamos a importancia da terceira acdo, saber-fazer-com-TD.
Essa acédo € embasada na terceira caracteristica de ambientes virtuais destacada por
Murray (1997), denominada agency. A agency é a acdo com vontade e senso de
realizacdo, tomada também como ato performatico, o qual pode ser narrativamente
constituido de diversos modos e, em muitas das vezes, em diferentes recursos. Para
Rosa (2008) a agency pode ser evidenciada por meio de a¢des intencionais efetuadas
com o0 mundo, comigo mesmo e com 0s outros. Assim, Rosa (2011b, p.152) destaca
que “E importante que no processo de tornar-se professor de matematica online, ou

mesmo transformar-se em um, ocorra a agency’.

O “saber-fazer-com”, por sua vez, presentifica-se no agir com TD, de modo que
ao entrar em acdo, possamos nos perceber fazendo e refletir sobre as nossas acoes,
produzindo conhecimento (ROSA, 2015). Assim, o agir com vontade e senso de
realizacdo faz-me estar-com e ser-com-esse-mundo-particular, possibilitado pelo
computador ou outro recurso tecnoldgico digital, a partir de um pensar-com-TD. Este
agir, porém, nao € individual, bem como o pensar também ndo é (ROSA, 2015). Ao
agir e pensar estou comigo mesmo, com o mundo e “com-0s-outros”, que de acordo
com Rosa (2015), este aspecto social, destaca o entrar em relagdo com 0s outros com
o uso de TD, agindo, construindo conhecimento, e dessa maneira evidenciando o

coletivo.

Em relacao a Cyberformacédo, Rosa (2015) aponta que o saber-fazer-com-TD
€ manifestado pelas acfes intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e
com os outros. Ou seja, com as TD, com as identidades on e offline e com meus

colegas e estudantes.

Diante dessas trés a¢fes envolvidas no constructo tedrico da Cyberformacéo,
podemos nos questionar sobre uma aparente linearidade existente, ou seja, para que
o professor possa atuar com Tecnologias Digitais ele teria que passar pelos processos
de ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD. Porém, ndo ha esta dissociacao
dessas acdes, pois, apesar de cada uma possuir aspectos singulares, estas se
revertem em inumeras interconexdes entre as trés. “Ou seja, ha fluxos que perpassam

as mesmas, de forma a nao haver fronteiras rigorosas entre elas” (ROSA, 2015, p.70).



62

Diante disso, podemos hoje nos plugar a um dispositivo eletrénico digital (ser-
com) e abrir um software ou aplicativo que possibilite a criacdo de algo. Ao fazermos
isto, podemos trazer conosco experiéncias e vivéncias (tecnoldgicas ou ndo) para
incorporarmos neste ser Online, de modo que ao sermos convidados, por meio de um
espaco em branco, possamos criar. Para que esta criacao possa fazer algum sentido,
sera necessario pensar-com-a-TD, ao qual estou plugado, pois caso contrario, posso
inserir, por exemplo, varias circunferéncias e quadrados em uma tela, sem saber para
gue ou por que estou fazendo isso. Nesse contexto, posso ndo saber-fazer-com-TD,
e a criacdo pode se tornar mais complicada e limitada, mas ao estar-com-a-TD e ser-
com-o-ciberespaco, posso escolher desplugar-me diante deste desafio ou ir além e

buscar aprender com a TD, juntamente com suas vivéncias e com 0S outros.

Hoje, empiricamente, podemos observar que os professores sdo convidados a
pensar-com-TD que esta sendo inserida nas escolas. Porém, h4 uma resisténcia,
justificada no saber-fazer-com-a-TD. Porém, acreditamos que juntamente com o
saber-fazer-com-TD, h& a necessidade dos professores se plugarem (ser-com) com
vontade e senso de realizac&o. Diante do atual contexto educacional, € importante o
professor compreender a necessidade de trabalhar com as Tecnologias Digitais no
ambiente escolar e, assim, para que ele possa comecar a saber-fazer-com-TD, ele
precisa estar imerso e intencionalmente envolvido no processo de
construcdo/producéo de conhecimento matematico com Tecnologias Digitais. Assim,
para se atuar com essas tecnologias, consideramos importante a totalidade destas
trés acdes para o processo de formacédo do professor de matematica que visa o0 uso
de TD em suas aulas. Nesse sentido, faz-se necessario que os professores aprendam
a construir acbes com vontade e senso de realizagdo em termos matematicos,

pedagdgicos e tecnoldgicos.



4. CRIATIVIDADE

Nesse capitulo estaremos abordando os diversos aspectos que estdo no
ambito da criatividade. Estaremos apresentando na primeira sessao, o “eu criativo”,
em que o pesquisador expde algumas de suas angustias ao querer escrever sobre
criatividade e que nos faz questionar se alguém € sempre criativo e como a
criatividade pode surgir na relacdo de conhecimentos, ideias e experiéncias vividas.
Na sequéncia, estaremos abordando a importancia da criatividade no ambiente
escolar; e apresentaremos uma evolu¢do da compreensao de como a criatividade é
compreendida em diversos tempos historicos, até chegarmos nas diversas definicbes
de criatividade. Estaremos, assim, apontando para a importancia do olhar, da
interpretacdo e da compreensao dessa palavra, na influéncia ao julgarmos, o que
venha a ser um produto, um ambiente, uma pessoa ou um processo criativo. Ao fim,
traremos trés teorias da criatividade, que consideramos importante para serem
discutidas e refletidas nessa pesquisa, diante da relevancia dessas no que tange os
aspectos que serdo analisados com maior énfase nessa pesquisa, ou seja, NOSSO
olhar para o processo, o produto e o0 ambiente para se desenvolver atividades com TD

para a construcao do conhecimento matemaético.
4.1 O Eu criativo
Ser ou néo ser, eis a questao - William Shakespeare

Ja faz algum tempo que estou?® tentando escrever esta se¢do. Estou diante de
um teclado e uma folha branca na tela do computador, que me convida a escrever.
Estou concentrado, focado, querendo escrever algo, mas nada me vem a cabeca.
Tudo me distrai. O Facebook é mais interessante, as noticias da Internet também. As
pessoas que passam na rua se tornam atraentes. A vontade de parar e tomar um café
e circular pela casa aumentam sempre gque estou diante desta folha em branco.
Quando penso muito que tenho que escrever, meu olhar vagueia e logo me pego
pensando em desisti. Como posso querer escrever sobre criatividade e nao

conseguir? Como posso ndo conseguir escrever sobre a minha criatividade? Como

29 Nesta secdo estaremos utilizando a primeira pessoa do singular, por se tratar de uma autoavaliacéo e de
momentos da vida do pesquisador.
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posso investigar algo que ndo consigo escrever? Onde esta a minha criatividade nesta

hora?

Meu tempo estéd acabando. Preciso entregar esta pesquisa, mas as ideias nao
estdo vindo a cabeca. De repente paro e me pego em pensamentos, milhares de
ideias que parecem surgir do nada, mas talvez de forma desorganizada, porque
guanto mais tenho pensado, menos consigo escrever. Como me falta tempo, talvez
eu tenha que escrever tudo que estou pensando. Assim, um insight me relembra uma
amiga, que um dia me disse que quando estava no mestrado ela s6 conseguiu avancar
na escrita quando ela escreveu tudo que pensava para depois se organizar. Resolvi
fazer igual e comecar a escrever para depois ver se algo faz sentido. Seria a partir dai
gue eu conseguiria criar algum texto que falasse da minha criatividade? Acredito ser
interessante compartilhar aqui um desses momentos que escrevi tudo que vinha em
meus pensamentos. Foi por meio destas escritas que resolvi comecar esta secao

desta forma.

Venho fugindo da criatividade... Estou diante de uma folha em branco.
Preciso de criatividade para escrever sobre criatividade. E engracado e
irbnico, mas como posso estar falando de algo que parece que no momento
ndo tenho? Criatividade seria feito de momentos? Estou esperando um
insight?

N&o sei bem o0 que escrever e por isso estou escrevendo 0 que me vem a
cabeca. Talvez esta seja a estratégia para que eu consiga ser criativo. Estou
cansado, estou cheio de cobrancas, todos me pedem algo e meu pensamento
€: vou desistir.

Acabo de chegar de mais uma longa jornada de trabalho. Estou pensando
em descansar e amanh@ coloco em préatica um monte de ideia que tive para
um novo site. Mas, de repente chega a noticia que meu orientador ndo
desistiu de mim. Ele tinha tudo para desistir! Nao cumpri 0s prazos, por nao
ter conseguido realizar as minhas atividades que tinha que fazer, evito olhar
meu e-mail hd quase um més para néo ver as cobrangas. Evitei olhar o que
ele me escreveu no whatsapp por medo de decepciona-lo ao dizer que nao
fiz. Todos os dias pensei em fazer, mas o cansaco do trabalho ndo deixou eu
continuar. Cheguei a pedir demissdo, mas parece que quando desempregado
surgiu mais trabalho. Ndo tem jeito, vou desistir. Mas, ndo quero desistir,
acredito no que estou fazendo e meu orientador também. Se ele ndo desistiu
de mim depois de tudo que nao fiz, por que eu irei desistir? (20/06/2015 -
00:18)

N&o desisti! Ter o apoio do meu orientador nesta hora, resgatando em mim a
confianga de que sou capaz e me despertando a vontade de superar mais esta
muralha em meu desenvolvimento pessoal e profissional me deram forgca para
continuar esta caminhada. Parei de querer ser criativo nesta se¢cdo e comecei a querer

construir o texto.
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Analisando o inicio desta secdo, observo a influéncia da minha amiga ao
comentar sua vivéncia de ter escrito tudo que estava em seus pensamentos. Isto
colaborou para que eu iniciasse esta escrita. Inicialmente, ndo tinha pretensdes de
escrever esta se¢do assim, porém, as vezes temos que deixar de lado ideias
enraizadas que ndo nos possibilitam avancar e buscar novas possibilidades. Estar
diante de um desafio como este de escrever sobre a criatividade e ndo conseguir me
fez refletir de como os professores podem estar diante das Tecnologias Digitais e nao
conseguirem criar. Bem como, de muitos estarem pensando em desistir, pois néo

aguentam mais a sala de aula com esta geracao de estudantes tecnologicos.

Comeco entdo a me questionar: O que é necessario para criar? Apenas
conhecimento é suficiente para que possamos criar e sermos considerados criativos?
O que é ser criativo utilizando Tecnologias Digitais atuais? O que eu preciso saber e
0 que eu preciso saber-fazer para criar com essas TD? Eu sou criativo? Eu tenho
dominio necessario para ser criativo? Seria eu, uma pessoa com dominio suficiente
para realizar o julgamento da criatividade no produto e no processo de outras

pessoas? Além disso, eu sou criativo para olhar para a criatividade dos outros?

Neste capitulo, irei transcorrer por alguns destes questionamentos. Busco ser
criativo em minhas acdes. Reconhe¢co meu potencial para criar € me movimento
intencionalmente em busca da criatividade em minhas acdes. Acredito que uma das
caracteristicas que me levam a esta pesquisa, € me movimenta em busca de uma
atualizacdo desse meu potencial criativo, é a paixao que tenho pelo que fagco. Assim,
inicio esta analise do meu “eu criativo”, afirmando que sou um apaixonado por
educacao. Acredito na educacéo, porque sei que ela pode transformar a sociedade.
Na verdade, a educacao transforma pessoas, que por sua vez transformam o meio
em que vivem. Assim, se 0 mundo e as pessoas estdo em constante transformacéo,
busco sempre evoluir junto, e ir-além do que estou em cada momento, visando sempre
atualizar os meus potenciais. Este pensar além me move para que eu possa ir além
dos livros, além da sala de aula, vislumbrando fazer a diferenca no meu jeito de

ensinar e de aprender.

Outra paixdo gque tenho € pela matematica. Essa comegou com dez anos de
idade, quando descobri que queria ser professor desta area. Quando comecei a

estudar na 52 série (6° ano) tive um professor de matematica incrivel. Dentro das
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possibilidades da época, ele buscava fazer aulas diferentes, mas o que mais me
encantava era que ele nos colocava para agir. As principais lembrancas que tenho
desta época sdo os momentos em que eu ia ao quadro encontrar 0 x da equacao. Ali
eu sempre queria ensinar aos meus amigos como encontrava tal x. O prazer maior
era em ensinar. Outras atividades que marcaram nessa época foram os calculos de
areas para desenharmos plantas baixas de diversos locais, em folhas quadriculadas.
Estas experiéncias, talvez tenham sido as primeiras para que eu chegasse até aqui
querendo possibilitar novos olhares para o ensino da matematica utilizando

tecnologias digitais.

Dentre esses novos olhares, venho experienciando trabalhar a matematica
utilizando recursos tecnoldgicos que possibilitam a criacdo. Tenho experimentado em
minhas atividades promover a criacdo que demonstre a compreensao dos estudantes,
por meio de suas criacdes. Trabalhar a construcéo de histérias em quadrinhos, videos
e de infograficos, sdo exemplos de como venho buscando atuar com as Tecnologias
Digitais no ensino de matematica. Considero as possibilidades promovidas pelas
Tecnologias Digitais uma oportunidade de materializar pensamentos, de fazer os
estudantes buscarem mostrar sua imaginacéo, suas ideias e compreensdes durante

0 processo de aprendizagem.

Assim, trabalhar com as tecnologias digitais, para mim, é algo que ja faz parte
do meu cotidiano. Estou com tecnologias o tempo todo. Sempre que surge um novo
desafio, costumo buscar solu¢des utilizando recursos tecnolégicos. Sentir-me
desafiado e saber que a solucdo pode surgir com recursos tecnoldgicos, me fazem
criar. Nao costumo fugir ou ignorar, procuro ser persistente para saber-fazer-com
qualquer tecnologia digital que seja possivel encontrar uma solucdo para o desafio.
N&o me considero especial ou diferente por isso, apenas acredito que temos que
buscar atualizar nosso potencial criativo e desenvolvermos nossa criatividade,

imersos nas inumeras possibilidades que as Tecnologias Digitais podem nos oferecer.

Apesar de utilizar muito diversos recursos tecnologicos, ndo sei se sou criativo.
As vezes, até me considero em alguns momentos quando crio algo. Mas nem tudo
que faco julgo criativo. Essa criatividade, em mim, precisa ser provocada. Costumo
criar depois que leio algo que me desperta interesse. A leitura € algo que mexe com

a minha imaginacéo. Quando leio, a imaginacao parece que ja vai desenhando o que
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posso criar utilizando recursos digitais. Acredito que s6 busco informacdes e
inovacodes, diante de problematicas, desafios, da curiosidade, que me provocam e me

envolvem em algo que me move a querer ir além do que estou atualmente.

Ir além das minhas limitacfes. Ir além das informacdes que tenho acesso. Ir
além do que sempre fiz. Vejo que € impossivel fazer a mesma coisa o tempo todo e
sempre querer obter resultados diferentes que possam me surpreender. Por isso,
busco inovar e fazer diferente. Assim, quando penso nas minhas praticas no ensino
de matematica ndo quero pedir que os estudantes facam 2 + 2 e fico esperando uma
resposta 4. Busco atividades que podem me surpreender com a resposta. Por isso,
estou em um constante fluxo que me possibilita ir além, me movimentando para gerar

a oportunidade de ser surpreendido.

Diante deste contexto, busquei compartilhar com os professores que trabalhei
nesta pesquisa, este viés de gerar a oportunidade para que os estudantes possam
agir. Este é o atual movimento que faco com meu Eu criativo para os processos de
ensino e de aprendizagem de matematica. Assim, finalizo afirmando que a tecnologia
digital ndo me motiva. Ela, possibilita colocar meus pensamentos em pratica,
oportunizando com que eu materialize minhas ideias. E assim, considero importante

investigar a criatividade no ambiente educacional.

4.2  Por que investigar a criatividade?

Ter boas ideias é cada vez mais uma necessidade no mercado de trabalho ou
em qualquer a area profissional, assim como, na vida pessoal (CHRYSIKOU, 2013).
Esta necessidade se amplia a medida em que passamos por processos de
transformagdes em busca de desenvolvimento da sociedade. “O Homem sempre foi
criativo. Alids, podemos até mesmo afirmar que é a criatividade que o distingue de
outros animais e que o faz humano” (DE MASI, 2005). Para Kraft (2013), agir para
inovar esta entre as melhores qualidades do comportamento humano. Desde a
invencéao do fogo, da roda, da palavra, dos simbolos, da semente, do ferro, da industria
etc., até as televisdes, os computadores, celulares, ipads e smartphones, nosso
desenvolvimento evolutivo sé foi possivel gragas a um fluxo inesgotavel de lampejos
do intelecto (KRAFT, 2013).
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Diante da rapida evolucédo tecnolégica que vem ocorrendo no século XXI,
buscar criar novos produtos e servicos tem tanta importancia quanto desenvolver
maneiras de se produzir mais rapido e menos dispendiosa o0s produtos j& existentes
(ROMER, 1994). De acordo com os Parametros Nacionais Curriculares (PCN), “[...] a
sobrevivéncia numa sociedade que, a cada dia, torna-se mais complexa, exigindo
novos padrdes de produtividade, depende cada vez mais de conhecimento” (BRASIL,
1997b, p.25). Mais do que conhecimento, acreditamos que é necesséario também
inovacdo. Para De Masi (2005), a abertura intencional de novos campos, a
hibridizacdo da pesquisa cientifica com a pesquisa estética, a previsao cientifica, a
projecdo, a experimentacdo e a producédo do futuro representam as mais recentes
expressdes da criatividade humana, correlacionadas ao advento da sociedade poés-

industrial.

Diante disso, Lubart (2007) aponta que lideres, empresarios e politicos anseiam
por solugdes inovadoras ambientais, econdmicas, educacionais e sociais. Logo, “[...]
o0 pedido de novas abordagens e solugbes se fazem cada vez mais urgentes”
(LUBART, 2007, p.8). Assim, ao nosso entender, a criatividade pode representar um
papel primordial, pois

Uma sociedade de atores criativos, oferece, sem dlvidas, as melhores
chances de encontrar rapidamente as respostas mais eficazes. Para se
chegar a isso, parece necessario, entre outras coisas, promover a criatividade
no sistema educacional, que se esforca em ensinar aos estudantes a resolver
problemas seguindo procedimentos preestabelecidos, e bem-definidos, em
detrimento de aprendizagens que permitiiam ao individuo encarar os

problemas de modo mais criativo e menos limitado, e de procurar solu¢bes
mais adaptadas (LUBART, 2007, p.8).

Entretanto, reestruturar o ensino tem sido um desafio constante para aqueles
gue acreditam que a educacdo deve ser composta de momentos, pelos quais a
atualizacao das potencialidades humanas possa ser desenvolvida. Mas, para que 0s
desafios sejam superados e essa promocéo da criatividade no sistema educacional
ocorra, acreditamos ser necessario, entre outras coisas, que se invista na formacao

do professor.

Neste sentido, Oliveira (2011) aponta que a formacao do professor do século
XXI, ainda esta aguém das necessidades atuais. Como enfatizam Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2002), os desafios do mundo contemporaneo, particularmente os

relativos as transformacdes pelas quais a educacdo escolar passa, incidem
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diretamente sobre os cursos de formacédo de professores, cujos saberes e praticas,
tradicionalmente estabelecidos e disseminados, dao sinais de esgotamento. Diante
disso, nas ultimas décadas, h4 uma inquietacdo pela busca de respostas sobre as
dificuldades de ensinar e aprender e, assim, muitos questionamentos tém sido

elaborados em relacdo a atuacéao dos professores em sala de aula.

Porém, os professores tém esbarrado em certas dificuldades para buscarem
esta inovacéo e, para Oliveira (2011), isto justifica-se pelo fato do professor nao
ensinar criativamente, o que, para essa autora, limita a formacao de futuros cidadaos
gue saibam

[...] questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso 0 pensamento logico, a criatividade, a intuicao, a

capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacéo (BRASIL, 1997a, p.6).

Com o advento das tecnologias, os docentes ainda séo cobrados por inovacdes
metodoldgicas com uso dos equipamentos que estdo sendo inseridos no ambiente
escolar, pois de acordo com os PCN também é objetivo geral do ensino fundamental
garantir que os estudantes saibam “[...] utilizar diferentes fontes de informacgao e

recursos tecnoldgicos para [...] construir conhecimentos” (BRASIL, 1997, p.6).

Assim, cada vez mais, a criatividade do professor é elemento fundamental no
processo educativo devido a necessidade de atualizacdo da escola e a demanda de
uma sociedade em permanente transformacdo (MOURAO; MITJANS MARTINEZ,
2006). Com isso, os professores estdo sendo cobrados para formar cidadaos criativos
e que saibam trabalhar com as tecnologias. Mas, como fazer isso se eles nao foram
formados para tal? Ha formacéo para isso? Ao nosso entender, ndo ha uma formacéao
finita para isso e, portanto, a formacao do professor deve ser continua, inspirando-se
nas inovagdes que ocorrem no dia a dia e buscando se atualizar tanto para buscar
alternativas criativas para os processos de ensino e de aprendizagem, quanto para
saber interagir com as Tecnologias Digitais, dando significado pedagogico para as

mesmas.

Trata-se de um processo continuo de formacédo, em que o “aprender a

aprender” é fundamental, pois, de acordo com os PCN,

Novas competéncias demandam novos conhecimentos: o mundo do trabalho
requer pessoas preparadas para utilizarem diferentes tecnologias e
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linguagens (que vao além da comunicacédo oral e escrita), instalando novos
ritmos de producédo, de assimilagédo rapida de informag@es, resolvendo e
propondo problemas em equipe (BRASIL, 1997b, p.26).

Isto nos revela que o “aprender a aprender” no processo de formacgao do
professor, nos dias de hoje, devem relacionar a teoria e a pratica com a criatividade e
0 uso das tecnologias, para que a praxis do professor possa estar em constante
atualizacado (VANINI; ROSA, 2013). Ao nosso entender, a utilizagdo de Tecnologias
Digitais na educacdo se constitui como um conjunto de possibilidades e propostas
para buscar, juntamente com a comunidade educativa da escola, um novo rumo.
Acreditamos que, no contexto da sala de aula, pode se materializar novas préaticas,
novas possibilidades e novas formas de construir os conhecimentos contribuindo para
a formacéo tanto dos professores, quanto dos estudantes. Nesse sentido, a utilizacéo
de tecnologias nos processos de ensino e de aprendizagem pode gerar a
possibilidade de um novo agir e de uma nova postura no ambiente educacional. E esta
busca do novo esté diretamente ligada a criatividade.

Mas o que vem a ser essa criatividade, a qual é necessaria no atual
desenvolvimento da humanidade? Observando todos estes argumentos acima, cobrar
criatividade dos professores parece ser algo simples. Mas, por tras deste termo, que
revela uma das caracteristicas qualitativas do ser humano, h4 uma complexidade que
envolve uma multiplicidade de abordagens que vém se desenvolvendo ao longo da

histéria humana.

4.3 Criatividade: evolucao histérica do termo

A origem do termo criatividade, segundo Wechsler e Guerreiro (1988), deriva
do latim “creare”, que significa criar, fazer ou construir algo; e do grego “Krainein”, que
significa preencher, sendo entendida como o preenchimento de lacunas dos espac¢os
vazios no conhecimento, traduzindo-se por agéo dirigida e objetiva (NAKANO, 2009)
ou como realizacdo pessoal (preencher-se) (SOUZA, 2009). Olhando ainda para a
etimologia da palavra, ao utilizarmos o termo criativo, utilizamos o sufixo (-ivo), que
nos condiciona a capacidade e efetividade, que neste termo, refere-se ao ato de
criarmos. Ja o termo criatividade, vem acompanhado do sufixo (-idade), referindo-se
a qualidade, modo de ser, estado, capacidade ou propriedade da criagcdo (PEZATTI,
1990).
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Esta etimologia da palavra, porém, néao sintetiza a complexidade do termo e as
diversas visdes ja ocorridas para tentar explica-lo. Alencar (1986) aponta que nao ha
um acordo quanto ao significado exato para a palavra criatividade. Tal ideia é
corroborada por Souza (2012, p.21) ao apontar que “N&do havendo ainda teoria
universalmente aceita para a criatividade, sdo apresentadas varias visdes, na busca
de um entendimento amplo sobre o assunto”. Diante disso, estaremos apresentando
algumas concepcdes de criatividade, iniciando por uma explanacdo na evolucao

histérica do termo.

Segundo Souza (2012), os métodos para abordar a criatividade estiveram
sempre ligados as doutrinas filosoficas e cientificas de sua época. O contexto historico
da Antiguidade Classica sustentou suas teorias na atividade mental aplicada ao
entendimento do mundo como este era concebido. Nesta época, “[...] concebia-se o
processo da criatividade como um fenémeno de inspiracdo divina e privilégio de
poucas pessoas”’ (ARRUDA, 2007, p.51). Esta € uma das mais velhas concepgodes de
criatividade (SOUZA, 2012). Lubart (2007), aponta que nos textos gregos e judaicos-
cristdos antigos, o espirito era constituido de duas camaras: “[...] uma representando
um receptaculo que uma divindade preenchia de inspiracéo, e outra sendo dedicada
a expressao dessa inspiragao” (LUBART, 2007, p.11). Com esta visao, Platao dizia
gue um poeta nao pode criar sem que a musa lhe inspire, ou seja, o poeta individuo
extraordindrio, porgue foi escolhido pelos deuses, exprime as ideias criativas que ele
recebeu (LUBART, 2007).

“No século XVI, o conceito de criatividade passou a ser visto como loucura,
destoando das regras e dos comportamentos socialmente determinados” (ARRUDA,
2012). Nos dois séculos seguintes, XVIl e XVIII, a criatividade passa a ser vista como
genialidade (ARRUDA, 2012). Esta visado da criatividade, deve-se a Aristoteles, que
desenvolveu a ideia segundo a qual a inspiracdo tem suas origens no interior do
individuo, dentro do encadeamento de suas associacbfes mentais e ndo em
intervencgdes divinas (LUBART, 2007).

A devida importancia para tal concepcéo apresentada por Aristoteles se deu
devido as transformacfes sociais e as produgdes ‘geniais’ ocorridas no
Renascimento, principalmente “[...] para explicar a capacidade criativa de génios como
Da Vinci, Vasari, Telésio e Michelangelo” (SOUZA, 2012, p.23). Neste periodo, a
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criatividade passou a ser discutida pela renovacdo no interesse das expressoes
artisticas literarias, filosoficas e cientificas, visando o entendimento do processo
criativo (LUBART, 2007). Diante de tal concepc¢éao de criatividade, Souza (2012, p. 23)
traz a definicdo de Kant que “[...] entendeu ser a criatividade um processo natural, que
criava as suas proprias regras; também sustentou que uma obra de criagcdo obedece
a leis proprias, imprevisiveis; e dai concluiu que a criatividade néo pode ser ensinada

formalmente".

No decorrer do século XIX, Lubart (2007) aponta que a criatividade era vista no
ambito de um génio criativo descansando sobre um nivel excepcional de originalidade
que depende da capacidade de associar ideias. Neste contexto, William James

escreve assim:

No lugar de pensarmos sobre coisas concretas sucedendo pacientemente
outros batidos de sugestédo habitual, encontramos as mais abruptas rupturas
e as transicdes de uma ideia a outra mais radicais e das contaminacdes de
elementos, as associagfes analdgicas mais sutis; em uma palavra,
mergulhamos de repente em um caldeirdo borbulhante de ideias... onde as
associagdes podem ser formadas ou desfeitas em um instante, onde a rotina
€ incomum e onde o inesperado parece ser a Unica lei. (JAMES, 1880, p.222
apud LUBART, 2007, p.12)

A partir do século XX, a criatividade passou a receber um tratamento mais
cientifico, proporcionado pelo desenvolvimento da Psicologia (SOUZA, 2012). Surgem
entdo questionamentos importantes para o desenvolvimento deste tema, como por
exemplo, 0 que é a criatividade? Quem é criativo? Quais sdo as caracteristicas das
pessoas criativas? Como elas trabalham? De onde vem as ideias criativas? Buscando
respostas para estas indagacdes e outras envolvendo a criatividade, Lubart (2007)
aponta que muitos escritores e correntes de ideias trouxeram contribuigcbes para o
estudo da criatividade. De acordo com Souza (2012), as principais contribuicbes
incidiram do Associacionismo, da teoria da Gestalt e da Psicanalise. Arruda (2007)

aponta ainda o Humanismo e o Comportamentalismo.

Dentre estes, destacam-se Binet e Simon (1905) que conduziram estudos de
caso baseado na criagéo literaria, considerando o pensamento criativo por associacao
como parte da inteligéncia e propuseram medir a imaginacdo criativa; Spearman
(1931), que prop6s reconhecer a origem da criatividade na capacidade intelectual de
formar correlatos entre ideias diferentes; Freud (1908), ao se referir a ideia de que a

criatividade resulta de uma tenséo entre realidade consciente e pulsdes inconscientes,
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sugerindo que o0s artistas criavam para conseguir expressar seus desejos
inconscientes (amor, poder etc.), pelos meios culturalmente aceitaveis (arte ou

literatura).

Lubart (2007) aponta ainda que a multiplicidade de aspectos que estdo em
torno da criatividade comecam a aparecer nos trabalhos de Ribot (1900), em que
surgem fatores como a inteligéncia, a emogdo e o inconsciente, que envolvem o
pensamento criativo. Assim como, comecga-se a pensar no desenvolvimento da
criatividade e nas diferentes formas de apresenta-la (literaria, cientifica, comercial).
Cox (1926), por sua vez, apresenta em seus estudos que a inteligéncia combinada
com a motivagcdo e com alguns tracos de carater, desempenham um papel importante
dentro do nivel da criatividade. Wallas (1926) inovou ao propor um modelo do
processo criativo dividido em quatro etapas: preparacdo mental (pesquisa de
informacdes); incubacéo (reflexdo sobre as informacdes); iluminacdo (quando a ideia
criativa chega a consciéncia); e, por fim, a verificacdo (para testar a ideia elaborada).
Inspirados neste modelo, Patrick (1935, 1937) observou como que artistas, poetas e
pessoas comuns elaboravam suas obras. Hadamard (1945) averiguou sobre 0s
processos criativos na matematica e nas areas cientificas. Dentro da psicologia
gestaltica, Wertheimer (1945) propbs que a criatividade passa pela formulacao de
unidades integradas de pensamento, representando as “boas formas”. “O fenédmeno
de insight seria 0 motor da criatividade” (LUBART, 2007, p.14).

A partir da metade do século XX, as pesquisas comecaram a se intensificar em
torno do tema. Os trabalhos de Guilford (1950) criaram a hip6tese de que a criatividade
requer varias capacidades intelectuais, dentre as quais, destacam-se a facilidade em
detectar problemas, as capacidades individuais de analises, de avaliacdo, de sintese
e de uma certa fluidez e flexibilidade do pensamento. Em um segundo momento,
Guilford (1956) elaborou a teoria fatorial da inteligéncia, a qual consiste em cinco
operacOes intelectuais (cognicdo, memoria, pensamento convergente, pensamento
divergente e avaliacédo) que, aplicadas aos diferentes tipos de informacgdes (figurativa,
simbdlica etc), resultam em diferentes tipos de producdes. Com esta visdo, muitos
testes surgiram, relacionando a criatividade com “[...] o pensamento divergente, que é
a capacidade de encontrar um grande numero de ideias a partir de um estimulo Unico”
(LUBART, 2007, p.14). Em um terceiro momento, Guilford (1967) baseado em suas
concepgOes anteriores, elaborou um modelo (Structure of Intellect Problem Solving)
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que situa as operacdes intelectuais dentro de um processo de resolucdo de
problemas, em que considera que as situacdes que envolvem a busca por solucbes
promovem desafios, as quais em conjunto com as operacdes intelectuais, promovem

a criatividade.

De acordo com Lubart (2007), dentre os testes, que surgiram baseados nas
concepcgoes de Guilford (1967) e que visam o desenvolvimento da criatividade focados
em métodos ou programas educativos para estimular o potencial criativo, destacam-
se os testes de criatividade de Torrance (1972, 1976, 1988), o brainstorming, de
Osborn (1965) e o método Creative Problem Solving, de Parnes e colaboradores da
Foundation for creative Education (PARNES; HARDING, 1962; TREFFINGER, 1995).
Nesta mesma época, surgem ainda as concepcdes de Roe (1952), Mackinnon (1962),
Gough (1961, 1967), que examinaram os tracos de personalidade e a natureza das
motivacdes, concluindo que a confianca em si, a independéncia de julgamentos e a
disposicdo em assumir riscos estariam implicadas na criatividade. Bem como, as
concepcgOes de Maslow (1968) e Rogers (1954), em que consideram a criatividade
como um meio de as pessoas realizarem suas potencialidades (self-actualization),
implicando em certos tracos como a aceitacdo de si, a coragem e a liberdade de
espirito (LUBART, 2007).

Nas décadas de 1980 e 1990 permanecem as investigacdes envolvendo os
fatores conativos, que se referem aos modos preferenciais e/ou habituais de se
comportar e se dividem em trés categorias distintas: tracos de personalidade; estilos
cognitivos e motivacao (LUBERT, 2007). Com base neste fator, surgem pesquisas no
ambito da psicologia social (SIMONTON, 1984; AMABILE, 1996), que buscam as
relacbes existentes entre estas varidveis conativas e a criatividade. Neste mesmo
periodo, h&a ainda o desenvolvimento de pesquisas com abordagem cognitiva, em que
criatividade € fundada nos processos comuns da cogni¢cdo (BODEN, 1992; SMITH,;
WARD; FINKE, 1995; WEISBERG, 1986, 1993).

Nos anos 2000, além da psicologia, a neurociéncia também comeca a
investigar a criatividade, por meio de estudos de caso (SHAW, 2006; ALEXANDER,
2006), experimentos (HAIER, 2004; NEUBAUER, 2004) e simula¢des com inteligéncia
artificial (MORONI, 2003). O objetivo destas pesquisas € explorar as representagcdes

mentais, assim como, 0s processos de tratamento e de transformacgéo da informacgéao
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implicados na criatividade (processos de criacdo de analogias, de investigacédo e
elaboracao das ideias ou sinteses) (LUBART, 2007).

Diante de todas essas concepc¢bes que surgiram, Lubart (2007) pontua que
durante um mesmo periodo varias teorias foram propostas, segundo as quais “[...] a
criatividade € o resultado de uma convergéncia de fatores cognitivos, conativos e
ambientais” (LUBART, 2007, p.15). “Essas contribui¢des seriam uma das bases para

a formagao dos conceitos modernos de criatividade” (SOUZA, 2012, p.24).

4.4 Criatividade: uma Unica palavra para uma multiplicidade de defini¢ces

Diante das varias dimensdes que cercam o termo criatividade, surgiram muitas
definicbes e visdes na busca por um entendimento amplo sobre o tema. Ndo ha um
anico conceito de criatividade. Taylor (1976) encontrou mais de cem definicbes
distintas, o que nos indica a complexidade deste termo. Segundo Bahia e Nogueira
(2005), o homem tem sempre questionado o ato criativo, mas ainda ndo conseguiu
uma compreensdo plena e uma definicAo completa, o que ndo impede de se
reconhecer a capacidade e necessidade de criar do homem e a sua importancia
crescente no cenario mundial, na vida de cada um, no contexto social € no progresso
da humanidade. Assim, dentre as diversas definicdes, que podem ser encontradas em
livros e artigos, principalmente de Psicologia, destacaremos algumas, considerando
as dimensfes da criatividade que estdo consonantes com o0 que entendemos por
criatividade e que expressaremos posteriormente. Dessa maneira, pretendemos, ao
destaca-las, relaciona-las com o contexto atual em que estamos inseridos no

ambiente escolar com Tecnologias Digitais.

Apesar de haver inUmeras definicbes para o termo, Wechsler (1999, p.32)
afiirma que ha um consenso de que a criatividade tem “[..] um aspecto
multidimensional, envolvendo a pessoa, 0 processo, o produto e o ambiente, estando
todas essas dimensdes em uma interagdo continua e que combinadas, podem
contribuir para a realizagdo pessoal e profissional de um individuo”. Diante desse
aspecto multidimensional, Virgulim (2007) corrobora a ideia de Wechsler (1999)
afirmando que as pesquisas sobre esse assunto tém enfocado em quatro categorias:
a pessoa, referindo-se as caracteristicas cognitivas, qualidades emocionais e de
personalidade e experiéncias ao longo da vida; o produto, avaliando se este € novo,

tem valor ou utilidade social e causa impacto; o processo, diz respeito ao
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desenvolvimento de um produto criativo; e o ambiente, elementos ambientais
envolvidos na promocéao ou inibicdo de habilidades criativas, como fatores de ordem

fisica, social, cultural etc.

Para Lubart (2007), também ha uma definicdo consensual para a criatividade,
admitida por pesquisadores da area (MACKINNON, 1962; BARRON, 1988; OCHSE,
1990; LUBART, 1994; STENBERG; LUBART, 1995; AMABILE, 1996). Assim, Lubart
(2007, p.16) aponta que este consenso considera que

A criatividade é a capacidade de realizar uma produgao que seja ao mesmo
tempo nova e adaptada ao contexto na qual ela se manifesta. [...] Esta

producédo pode ser, por exemplo, uma ideia, uma composi¢cdo musical, uma
histéria, ou ainda uma mensagem publicitaria.

Diante disso, iniciamos a apresentacdo de concepcdes sobre o termo
criatividade, destacando as definicbes de Anderson (1965), que valoriza o produto,
Stein (1974), que valoriza o0 processo para se obter o produto e Noller (1977), que
busca valorizar além do produto, a pessoa (o individuo que cria). Para Anderson
(1965), a criatividade representa a emergéncia de algo Unico e original. Stein (1974)
considera que a criatividade € o processo que resulta em um produto novo, que é
aceito como util, e/ou satisfatorio por um ndmero significativo de pessoas em algum
ponto no tempo. Noller (1977) também corrobora esta ideia, porém enfatiza a
importancia do “produto novo” para quem cria, afirmando que a criatividade é a
emergéncia de um produto novo, relevante pelo menos para a pessoa que cria a
solugcédo, constituindo-se numa atitude que implica conhecimento, imaginagcéo e

avaliacao.

Diante do atual contexto em que vivemos, ao buscarmos inserir as Tecnologias
Digitais no ambiente escolar, as definicdbes de Stein (1974) e Noller (1977) nos
parecem ainda atuais. Com tantas possibilidades existentes para criarmos utilizando
TD e com o advento das redes sociais e aplicativos, hoje, um professor tem a
possibilidade de ao se deparar com uma Tecnologia Digital, criar e compartilhar suas
producdes. Porém, frente as dimensdes tecnologica, especifica (matematica) e
pedagogica, suas criagdes podem ndo ser consideradas criativas por um grande
grupo, mas pode contribuir para as suas praticas diarias, surpreendendo-se com seus

avancos, de modo a satisfazer suas necessidades em sala de aula.
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Assim, ndo acreditamos que o produto (atividade, video, imagem etc.) criado
pelo professor tenha que ser, necessariamente, Unico e inédito. Porém, este deve
buscar ter uma relevancia em seu planejamento de modo que contribua para os
processos de ensino e de aprendizagem, em nosso caso, de mateméatica. Exemplo
disso, pode ser a utilizacdo de apresentacdes de slides ou editores de textos. Para
muitos, isto ndo seria uma novidade, ou algo criativo, pois mantem a mesma logica de
recursos ditos tradicionais®® (BESNOY; CLARKE, 2010). Porém, ndo observamos
desta maneira, pois, para um professor que estd desenvolvendo pela primeira vez
uma aula com estes recursos, o desenvolvimento de uma atividade com essas
Tecnologias Digitais pode ser considerada uma novidade e o recurso criado (produto)
pode ser considerado criativo pelo préprio criador ao avalid-lo, ou ainda, para um
pequeno grupo de estudantes deste professor, caso estes se envolvam com a criacao.
Por isso, consideramos importante o processo de desenvolvimento das criacbes com
recursos digitais, pois, como aponta Nachmanovitch (1993), a criatividade ndo é
apenas fazer surgir algo novo, mas também desbloquear os obstaculos que impedem
gue ela se desenvolva. Desta maneira, esperamos que 0s professores compreendam
a criatividade como uma responsabilidade social, para constituir um caminho para a
realizacdo pessoal (CROPLEY,2005).

Ao pensarmos assim, estamos indo ao encontro das definicdes que valorizam
o crescimento e o desenvolvimento do individuo que cria, levando em consideracao a
subjetividade humana. Neste sentido, destacam-se as definicdbes de Lowenfeld e
Brittain, (1977), Ghiselin (1952) e MitjAns Martinez (2004). Lowenfeld e Brittain,
(1977), apontam que a criatividade € um comportamento produtivo, construtivo, que
se manifesta em acdes ou realizacdes, ndo necessitando ser, prioritariamente, um
fenbmeno impar no mundo, mas deve ser, basicamente, uma contribuicdo ao
individuo, ou seja, considerado por esse uma construcdo relevante em sua vida.
Ghiselin (1952), afirma que a criatividade € o processo de mudanca, de
desenvolvimento, de evolugéo, na organizagéo da vida subjetiva e Mitjans Martinez
(2004), define criatividade como um processo complexo da subjetividade humana, que

enfatiza o sujeito psicoldgico e a sua personalidade na expressao criativa.

30 Para Besnoy e Clarke (2010) quadro, giz e livro didatico sdo vistos como tradicionais.
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Enfatizamos isto, pois, na Psicologia da criatividade, a percepcao do professor
acerca da proépria criatividade é importante, no processo de investigacdo nessa area
(MOURAO, MITJANS MARTINEZ, 2006). Esta linha mostra que o autoconceito e o
conceito de criatividade do professor influenciam as possibilidades dele manifestar ou
desenvolver sua criatividade (ALENCAR, 1992; ALENCAR; FLEITH, 2003; ALENCAR,;
FLEITH; VIRGOLIM, 1995; FRESQUET, 2000). Além disso, Alencar, Fleith e Virgolim
(1995) assumem que a auto-imagem tende a se refletir na acdo. Portanto, a maneira
como o professor olha para a sua criatividade e o que ele considera criativo interfere
na interpretacdo dele do que venha a ser criatividade em sala de aula ou em suas

acoes.

Assim, ao considerarmos o sentido subjetivo da criatividade de cada professor
estamos abarcando “[...] a unidade constituinte da subjetividade que integra aspectos
simbodlicos, significados e emocdes” (GONZALEZ REY, 2002, p.113). Isto porque o
sentido subjetivo da criatividade se relaciona a personalidade como um todo, levando
em consideracdo uma unidade sistémica e processual constituida permanentemente
da atuacdo do sujeito nos espacos sociais em que convive (MOURAO, MITJANS
MARTINEZ, 2006).

Até aqui, podemos observar que as definicbes possuem determinados
aspectos em comum, como a ideia do novo, original, atil, valor social em um
determinado momento histérico. Porém, ha ainda outras definicdes para a criatividade
gue consideramos importante elencarmos nesta pesquisa, que sdo as que concebem

0 termo apenas mediante a problemas.

Atualmente, com as Tecnologias Digitais presentes na escola, muitos
professores a observam como sendo um problema a ser enfrentado, diante das
dificuldades existentes para manipula-la, por ndo saberem trabalhar com elas ou por
nao conseguirem dar significado para as mesmas em processos de ensino e de
aprendizagem (ALVARENGA, 2011). Bem como, a matematica pode nos colocar
diante de situacdes-problema em que os caminhos para chegar a uma solucédo podem
ser criativos. Nessa perspectiva, Torrance (1972), Vervalin (1980), Gardner (1994),

Barretos (1997) e Chrysikou (2013) concebem criatividade mediante problemas.

Para Barreto (1997), o problema é o ponto de partida da criagao, a chave das

grandes ideias. “N&o ha criatividade sem um problema referente!” (BARRETO, 1997,
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p.17). Tal autor considera problema aquilo que ainda ndo se conseguiu resolver pelos
meios disponiveis, tradicionais. De acordo com Barreto (1997), “Quem detesta
problemas, quem se esquiva de qualquer problema, quem ainda nao aprendeu a sentir
0 gostinho do desafio de um bom problema, ainda n&o aprendeu a entrar em contato
com sua propria criatividade!” (BARRETO, 1997, p.17). O que seriam estes
problemas? Sera mesmo que sO conseguimos ser criativos diante de problemas? E
os insights s6 ocorrem quando estamos diante de problemas? Uma musica parodiada,
uma charge irdnica (Figura 2) ou uma imagem com um belo design precisam ser
criadas diante de um problema? Qual seria 0 problema para estas pessoas que criam
estes tipos de produtos? Ou melhor, estes produtos, na concepcao de Barreto (1997)

sao solucgdes de que ou para que?

Figura 2 — Exemplos de charges irbnicas, ao nosso entender criativas por provocarem reflexdes,
envolvendo aspectos (a) matematicos, (b) pedagdgicos e (c) tecnolégicos.

Ei, ei! Mais devagarinho! A senhora ontem disse que
(@) - x era igual a 2!

S6 nos problemas de matematica
vocé pode comprar 60 meldes e ninguém pergunta
o que diabos tem de errado com voceé.

H—

‘-

C AN D g

(b)™
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Eglms

E um pouco incomodo,
mas é a Unica maneira de
fazer as criancgas
prestarem atencao
durante a aula.

Fontes: (a) http://blog.clickgratis.com.br/uploads/e/Edileuzamaia/421587.png; (b)
https://esquadraodoconhecimento.files.wordpress.com/2012/04/charge-matemc3altica.png?w=630;
(c) http://gepoteriko.pbworks.com/f/1396597453/tecnologia%20e%?20escola.jpg

Acreditamos, também, que toda a criatividade sempre tem um problema
referente, porém, em consonancia com Dalla Vecchia (2012), esse € indeterminado e
esta em constante transformacéo. Porém, o ato criativo, ndo necessariamente resolve
esse problema, mas pode evidenciar outros problemas. No caso da Figura 2, as
charges trazem uma visao das problematicas apresentadas, possibilitando reflexdes
educacionais. Talvez, o autor das charges, ndo esteja diretamente relacionado na
resolucéo dos problemas elencados, mas utiliza dessa referéncia para criar sua obra,
de modo a alcancar o objetivo de promover discussdes e reflexdes entre as pessoas,
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no caso professores e pesquisadores, sobre os aspectos abordados, que ao nosso

entender, estdo no ambito matematico, pedagodgico e tecnoldgico.

Ainda nessa vertente da problematica, Torrance (1972) afirma que a
criatividade € o processo de tornar-se sensivel a problemas, deficiéncias, lacunas no
conhecimento, desarmonia; identificar a dificuldade, buscar solucdes, formulando
hipoteses a respeito das deficiéncias; testar e retestar estas hipoteses; e, finalmente,
comunicar os resultados. Chrysikou (2013, p.13) vai ao encontro de Torrance ao
definir criatividade

[...Jcomo o processo psiquico por meio do qual primeiro nos tornamos
sensiveis a determinado problema; uma vez identificada a dificuldade,
testamos (ainda que mentalmente) hip6teses a respeito da questdo e,
finalmente, obtemos a solugdo. Essa “resposta” é considerada criativa
guando além de inédita, € de fato Util e adequada a situagéo.

Mas, seria mesmo necessario tudo isso para averiguar a criatividade de uma
solugdo em uma situagao-problema? A solucao criativa para um problema surgiria por
meio de tentativas e erros, ao testar e retestar hipdteses? E necessario comunicar os
resultados diante de uma situac&o problema do dia a dia que pode ser interessante
s6 para quem criou? A criatividade também néo estaria ligada ao agir com senso de

realizacdo, levando em consideragéo a subjetividade humana?

Gardner (1994) aponta a criatividade como o que leva um individuo a resolver
problemas, desenvolver novos produtos ou propor novas questbes dentro de um
dominio, de modo que aquele produto que inicialmente foi considerado nédo usual, é,
eventualmente, aceito dentro de, no minimo, um grupo cultural. Vervalin (1980)

também envolve problemas em sua concepcdao, afirmando que

Criatividade é o processo de apresentar um problema a mente com clareza
(ou seja, imaginando-o, visualizando-o, superpondo-o, meditando,
contemplando etc.) e logo originar ou inventar uma ideia, conceito, no¢éo ou
esquema segundo linhas novas ou ndo convencionais; supde estudo e
reflexdo mais do que acdo. Para a autora, a criatividade resulta da
combinacgdo de processos ou atributos que sao novos para o criador.

Ao buscarem relacionar problemas com a busca de solu¢cbes novas para o
criador, Vervalin (1980) e Gardner (1994) enfatizam que, nesta abordagem, a imerséo
no processo de desenvolvimento é fator proeminente para que o novo possa surgir,
sendo a criatividade ndo apenas o produto final mas todo o processo. O envolvimento

imerso pelas pessoas que buscam o novo também é destacado nas teorias da
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criatividade. Entre estas teorias, estdo as sistémicas: Teoria do Investimento em
Criatividade de Sternberg e Lubart (1996); Modelo Componencial da Criatividade de
Amabile (1996); Perspectiva de Sistemas de Csikzentmihalyi (1996).

4.5 Teorias da Criatividade

Vista como caracteristica humana, pelas teorias que serdo apresentadas nessa
secdo, a criatividade, é concebida como um fendmeno sociocultural, resultante de
uma rede complexa de interacdes entre variaveis do individuo e da sociedade para a
expressao criativa e indicando que o potencial criativo existente em todas as pessoas
pode ser desenvolvido ou atrofiado, conforme o estimulo positivo ou negativo que se
receber ao longo da vida. Daremos destaque para as teorias: Teoria do Investimento
em Criatividade de Sternberg e Lubart (1996); Modelo Componencial da Criatividade
de Amabile (1996) e Perspectiva de Sistemas de Csikzentmihalyi (1996). Tal evidéncia
deve-se a importancia da contribuicdo tedrica dessas teorias para o estudo da
criatividade em diversas areas. No contexto educacional, tais contribuicbes sao
reveladas Fleith e Alencar (2003), Neves-Pereira (2007), Oliveira (2011), entre outros,
gue considerarem o ambiente educacional como apropriado para o desenvolvimento
da criatividade, sobretudo, porque é nele que se passa uma boa parte da vida, sendo

o professor é uma fonte de influéncia sobre os alunos.

4.5.1 A Teoriado Investimento em criatividade — Sternberg e Lubart (1996)

Stenberg e Lubart (1991) consideram a criatividade como um processo
complexo multifacetado que envolve a definicdo e redefinicdo de problemas. Eles
avancam e em outra publicacdo, Stenberg e Lubart (1996) consideram que as
pessoas criativas habitualmente procuram formas diferentes de ver os problemas,
assumem riscos, tem a coragem para enfrentar desafios e para defender seus pontos

de vista e procurando superar os obstaculos em suas agoes.

Constituida por distintos elementos que vinham sendo ressaltados por Amabile
(1983), MacKinnon (1965), Barron (1969), Csikszentmihalyi (1988) e Simonton (1988),
como relevantes para a producéo criativa, essa visdo de Sternberg e Lubart (1991,
1995, 1996) culminou no desenvolvimento da teoria do investimento. Pautado nesses

pesquisadores, a teoria estd embasada em
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[...] aspectos presentes no modelo componencial proposto por Amabile
(1983), que descreve a criatividade como resultado da motivagdo, habilidades
relevantes de dominio e processos criativos relevantes. Engloba também
tracos de personalidade, aspecto este altamente enfatizado nas contribui¢cdes
de MacKinnon (1965) e Barron (1969), que investigaram atributos de
personalidade de profissionais de areas diversas que se destacaram por sua
producdo criativa. Tem ainda elementos comuns com a abordagem sistémica
de Csikszentmihalyi (1988), que considera a criatividade como resultado de
elementos da pessoa, do dominio (area do conhecimento) e do campo
(especialistas de uma area especifica que tém o poder de determinar a
estrutura do dominio); de Simonton (1988), que investigou determinantes
ambientais e histéricos da criatividade; e ainda da teoria triarquica da
inteligéncia proposta pelo proprio Sternberg (1985). (ALENCAR; FLEITH,
2003, p.2)

A ideia geral da teoria do investimento em criatividade (STERNBERG;
LUBART, 1991, 1996) é "comprar na baixa e vender na alta" no campo das ideias. Isto
€, investir em ideias que sdo desconhecidas ou em desuso, mas que tem potencial de
crescimento. Muitas vezes, quando essas ideias sao apresentadas, inicialmente, elas
encontram resisténcias. O individuo criativo, porém, persiste em face dessa
resisténcia e, busca valorizar a ideia, voltando-se para a préxima ideia nova ou

impopular.

Assim, para Sternberg e Lubart (1996), a criatividade provém de seis fatores
distintos que se inter-relacionam e ndo podem ser vistos isoladamente: inteligéncia,
estilos intelectuais, conhecimento, personalidade, motivacdo e contexto ambiental. Ao
descrever os seis fatores que convergem para a producdo criativa, ressaltam
Sternberg e Lubart (1991), que nem todos os elementos de cada um desses recursos
sao relevantes para a criatividade, devendo ainda cada um deles ser visto de forma
interativa com os demais e jamais de forma isolada, salientando que ‘[...] alta
inteligéncia na auséncia de motivacdo, ou conhecimento amplo na auséncia de
habilidade intelectual para compreender e utilizar tal conhecimento, levara no maximo
a niveis moderados de performance criativa” (STERNBERG; LUBART 1991, p.4-5).
Entretanto, nem sempre um alto nivel de um dos seis recursos possa compensar por
um outro que se encontra ausente ou quase ausente. Para que fique compreensivel

estes fatores, descreveremos cada um de forma sintetizada, a seguir.
4.5.1.1 Habilidades intelectuais.

Trés habilidades intelectuais séo particularmente importantes (STERNBERG,
1985): a habilidade sintética para ver os problemas de novas maneiras e para

escapar dos limites do pensamento convencional; a habilidade analitica para
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reconhecer quais ideias valem a pena perseguir e quais nao; e a pratica, habilidade
contextual saber como persuadir os outros de - vender o valor das proprias ideias para

outras pessoas.

A confluéncia destas trés capacidades também €& importante. Capacidades
analiticas usadas na auséncia das outras duas habilidades resultam em um bom
pensamento critico, mas ndo criativo. Habilidade sintética utilizada na auséncia das
duas outras habilidades resulta em novas ideias que ndo sao sujeitas ao controle
necessario para melhora-los e fazé-los trabalhar. Habilidade pratica-contextual na
auséncia das outras duas habilidades pode resultar na aceitacéo social de ideias, ndo

porque as ideias sédo boas, mas porque as ideias foram bem apresentadas.

Cabe ainda ressaltar neste fator que, de modo geral, solugcdes comumente
consideradas muito criativas séo o resultado da capacidade de se redefinir um dado
problema, o que ocorre, por exemplo, como consequéncia do insight. Para os autores
desta teoria h4 trés tipos basicos de insight: o insight de codificacdo seletiva, que
ocorre quando em uma resolucédo de um problema a pessoa reconhece a relevancia
de informacgbes que podem nao ser imediatamente Obvias; o insight de comparacéo
seletiva, que envolveria o pensamento analédgico, quando informagfes do passado
sao aproveitadas para resolver problemas do presente, percebendo-se uma analogia
entre o velho e o0 novo; e, o insight de combinacéo seletiva, que ocorre quando se

reunem informacdes cuja conexdo nao é ébvia.
4.5.1.2 Conhecimento

Nesta teoria, 0os autores consideram que sem conhecimento, corre-se 0 risco
de se descobrir 0 que ja se sabe, deixando de se identificar problemas da area
efetivamente importantes. Nela é considerado dois tipos de conhecimento: o formal e
o informal, considerando ambos importantes para a criatividade. O primeiro seria
aguele conhecimento de uma determinada area ou de um dado trabalho que se
adquire através de livros, palestras ou qualquer outro meio de instru¢do. O informal
seria aquele que se adquire por meio de dedicacdo a uma determinada area, sendo
raramente ensinado explicitamente e, a maior parte das vezes, impossivel sequer de

ser verbalizado.
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Assim, os autores consideram que por um lado, € preciso saber o suficiente
sobre um campo para promover avangos, pois nao se pode ir além de um campo, se
nao se sabe nada sobre ele. Por outro lado, o conhecimento avancado pode resultar
em uma perspectiva fechada e enraizada, resultando em uma visédo que nao esta se
movendo para além da maneira em que ja tenha visto estes problemas no passado.
Conhecimento pode, assim, ajudar, ou pode dificultar a criatividade. Neste sentido,
qual seria o conhecimento necessario para que um professor de matematica possa
criar atividades, que podem vir a ser consideradas criativas, utilizando recursos

digitais?
45.1.3 Estilos de Pensamento

Estilos de pensamento sao as maneiras habituais, de cada um, de utilizar suas
habilidades. Em esséncia, eles sado decisdes sobre como implantar as habilidades
disponiveis de uma pessoa. Sternberg (1991) aponta trés estilos intelectuais, os quais
se referem a forma como a pessoa usa, explora ou utiliza a sua inteligéncia,
denominando-os: legislativo, executivo e judiciario. O primeiro estaria presente
naquela pessoa que gosta de formular problemas e criar novas regras e maneiras de
se ver as coisas, sendo particularmente importante para a criatividade. Uma pessoa
com esse estilo tem prazer em criar as suas proprias regras e trabalhar em problemas
gue nao sejam pré-fabricados. As pessoas criativas seriam, pois, mais propensas a
preferir o estilo legislativo. O segundo estaria presente naquela pessoa que gosta de
implementar ideias, com preferéncia por problemas que apresentam uma estrutura
clara e bem definida. O terceiro caracterizaria aquelas que tém preferéncia por emitir
julgamentos, avaliar pessoas, tarefas e regras, tendo prazer em emitir opinides e

avaliar as dos demais.

45.1.4 Personalidade.

Esse atributo inclui, mas ndo estdo limitados a, vontade de superar o0s
obstaculos, a vontade de assumir riscos , a disposi¢ao para tolerar a ambiguidade, e
auto eficacia. Em particular, comprando na baixa e vendendo na alta normalmente
significa desafiar a multiddo, estando disposto a enfrentar as pessoas, para mostrar
um pensar e um agir de forma criativa (STERNBERG, 2003; STERNBERG; LUBART,

1996). Sternberg e Lubart (1996) consideram que muitas vezes as pessoas criativas
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procuram oposicdo, ou seja, eles decidem pensar em maneiras de contrabalancar
COmo 0S outros pensam, e, isto pode ser notado, pois nenhum dos atributos de
pensamento criativo é fixo. Pode-se decidir a superar obstaculos, assumir riscos

razoaveis, e assim por diante.
4.5.1.5 Motivacgéo

De acordo com esta teoria, a motivagao intrinseca, ou seja, motivacédo focado
na tarefa também é essencial para a criatividade, uma vez que as pessoas estdo muito
mais propensas a responder criativamente a uma dada tarefa, quando estdo movidas
pelo prazer de realiza-la (ALENCAR; FLEITH, 2003). Este fator tem mostrado sua
importancia para o potencial criativo, apontando que as pessoas necessitam estar
envolvidas com a area que se desenvolve o trabalho e que o amor pelo que fazem e
a concentracdo e empenho ao desenvolver a atividade se sobrepde as recompensas
potenciais. Stenberg e Lubart (1996) apontam que motivacdo ndo € algo inerente a
uma pessoa: alguém decide ser motivada por uma coisa ou outra. Esta motivacao
esta ligada as escolhas e interesses particulares que realizamos para desenvolver
nosso trabalho. “Um individuo intrinsecamente motivado realiza uma tarefa pela
atividade em si, por considera-la interessante, envolvente, desafiadora e geradora de
satisfacao” (BORGES, 2014, p.13). Para os autores, ambos os tipos de motivacao,
intrinseca e extrinseca, estdo frequentemente em interacdo, combinando-se

mutuamente para fortalecer e mobilizar a criatividade.

No ambiente educacional percebemos uma interacdo das motivacdes
intrinsecas e extrinsecas, quando nos referimos a utilizacdo de tecnologias digitais.
Ao serem inseridas no contexto educacional, as TD geram expectativas nos
estudantes, que gostariam de utiliza-las e podem gerar angustias no professor que
pode nao saber utilizar. Estudantes, pais e gestores escolares podem querer cobrar a
utilizacdo das tecnologias e os professores podem nao querer utilizar. Assim, diante
desta motivacdo necessaria para a criatividade, de acordo com Stenberg (1996), os
professores estdo motivados para utilizar estas Tecnologias Digitais que chegam nas
escolas? A utilizagdo destas TD motivam o estudante e o professor? Como elaborar
uma atividade em que o professor e 0 estudante possam estar envolvidos, sendo

provocados em desafios e assim, promover um conhecimento matematico, gerando
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uma satisfacao desses envolvidos? O que seria uma atividade com TD que motive os

estudantes e professores?
4.5.1.6 Ambiente.

Finalmente, € necessério um ambiente que seja favoravel a criacao de ideias
criativas. Pode-se ter todos 0S recursos internos necessarios para pensar
criativamente, mas sem algum ambiental propicio, a criatividade de uma pessoa fica
inibida (STENBERG; LUBART, 1996). “Sabe-se que a criatividade ndo ocorre no
vacuo e ndo pode ser vista fora deste contexto, especialmente porque tanto a pessoa
como o produto séo julgados e avaliados como criativos ou ndo por pessoas do seu
contexto social” (ALENCAR; FLEITH, 2003, p.4).

Ambientes normalmente ndo sdo totalmente solidarios com o uso de sua
criatividade. Os obstaculos em um determinado ambiente pode ser menor, como
guando um individuo recebe um feedback negativo sobre 0 seu pensamento criativo,
ou maior, como quando o0 seu bem-estar ou mesmo a vida sdo ameacados quando se
pensa de uma forma que desafia as convencdes (STENBERG; LUBART, 1996). O
individuo, portanto, deve decidir como responder diante dos desafios ambientais

guase onipresentes que existem.

Diante de todos estes fatores que envolvem a criatividade na perspectiva da
teoria do investimento em criatividade, a confluéncia desses seis componentes é a
hipétese de envolver mais do que uma simples soma de nivel de uma pessoa em cada
componente. Em primeiro lugar, pode haver limites para alguns componentes (por
exemplo, do conhecimento). Em segundo lugar, a compensacao parcial pode ocorrer
em que uma forca sobre um componente (por exemplo, a motivacdo) neutraliza uma
fragueza no outro componente (por exemplo, o ambiente). Em terceiro lugar, as
interacbes podem ocorrer entre 0s componentes, tais como inteligéncia e motivagéao,
em que niveis elevados de ambos os componentes podem ampliar o potencial criativo.
(STENBERG; LUBART, 1996).

Nessa teoria ideias criativas sdo valiosas. No entanto, sdo muitas vezes
rejeitadas quando o inovador criativo se levanta para interesses particulares e desafia
0s possiveis interessados (STENBERG; LUBART, 1996). No caso da escola, ao

propor uma situacdo nova, os professores podem sentir a rejeicdo por parte dos
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estudantes e gestores escolares. Assim, ao buscar propor novas ideias o professor
espera que estes percebam seu esforco e a sua busca por novas maneiras de fazer
o0 estudante pensar. Porém, a sociedade muitas vezes pode se opor & inovacao, e isto
pode ser razao suficiente para ignorar ideias inovadoras. Desta forma, esta teoria
entdo aponta que do ponto de vista do investimento, a pessoa criativa “compra” baixo,
apresentando uma ideia que, inicialmente, ndo € valorizada e, em seguida, tenta
convencer outras pessoas de seu valor. Depois de convencer 0s outros de que a ideia
é valiosa, 0 que aumenta o valor percebido do investimento, a pessoa criativa deixa

para os “compradores” um legado, passando assim, para outra ideia.

4.5.2 Modelo Componencial de criatividade - Amabile (1996)

A teoria de Amabile (1996) explica como os fatores cognitivos, motivacionais,
sociais e de personalidade influenciam no processo criativo e enfatiza a motivagéo e
os fatores sociais. Esta autora considera que “[...] um produto ou resposta sera julgado
como criativo na medida em que (a) € novo e apropriado, util, correto ou de valor para
a tarefa em questao, e (b) a tarefa é heuristica e ndo algoritmica” (AMABILE, 1996,
p.35).

Em sua definicdo de criatividade, Amabile (1996) ressalta aspectos como
originalidade e adequacdo da resposta, bem como chama atencdo para a
necessidade da tarefa proposta possibilitar varios caminhos para a solucdo do
problema. Com base nessa definicdo, essa autora elaborou um modelo componencial
de criatividade (ALENCAR; FLEITH, 2003).

O modelo proposto por Amabile (1983, 1989, 1996) procura explicar como
fatores cognitivos, motivacionais, sociais e de personalidade influenciam no processo
criativo. Grande énfase, porém, é dada ao papel da motivacédo e dos fatores sociais
no desenvolvimento da criatividade. O modelo consiste de trés componentes
necessarios para o trabalho criativo: habilidades de dominio, processos criativos
relevantes e motivacdo intrinseca. Para Amabile, para que a criatividade ocorra é

necessario que os trés componentes estejam em interagao.
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4.5.2.1 Habilidades de dominio

O componente habilidades de dominio inclui varios elementos relacionados ao
nivel de expertise em um dominio, tais como talento, conhecimento, adquirido através
da educacao formal e informal, experiéncia e habilidades técnicas na area. Assim
como para Stenberg e Lubart (1996), Amabile (1996) considera que contribuicbes
criativas ndo ocorrem no vacuo, mas estao alicercadas em um amplo conhecimento
da &rea em que se esta atuando. Assim, essa autora, concorda com Starko (1995),
afirmando ser necessario ter muito conhecimento sobre uma area de modo a
transforma-la, gerando a possibilidade de relacionar informacdes e combina-las de
diferentes maneiras. O que seria este muito conhecimento? Qual é o conhecimento
necessario para que as pessoas sejam criativas? Hoje, com o0 acesso a muitas

informagdes, qual deve ser esse conhecimento para ser criativo?
4.5.2.2 Processos criativos

Este componente inclui estilo de trabalho, estilo cognitivo, dominio de
estratégias que favorecem a producao de novas ideias e tracos de personalidade. Tais
elementos influenciam no uso que se faz das habilidades de dominio. Alencar e Fleith
(2003) citam, como exemplo deste componente, que ao analisar uma informacéo sob
diferentes pontos de vista, ou através de metaforas, o individuo pode compreender o
dominio. Segundo Amabile (1989), o estilo de trabalho criativo € caracterizado como
habilidade de se concentrar por longos periodos de tempo, dedica¢éo ao trabalho, alto
nivel de energia, persisténcia frente a dificuldades, busca da exceléncia e habilidade

de abandonar ideias improdutivas.

4.5.2.3 Motivacéao Intrinseca

A motivacao € outro aspecto que também tem recebido destaque por diferentes
estudiosos, como Amabile (1983), Amabile e Hennessey (1987) e Torrance (1987).
Amabile defende a hipotese de que a motivagéo intrinseca € a chave mestra que abre
as portas do processo criativo. Nesta teoria, motivagéo intrinseca é a for¢a interna que
nos mobiliza e nos leva a realizar e produzir coisas, ideias, objetos, arte ou ciéncia
pelo simples desejo de querer produzir. “A motivacéo intrinseca é interna, surge no
amago do nosso desejo de realizar coisas” (AMABILE, 1996, p.45). Para que haja
criatividade, a motivacédo intrinseca € indispensavel. Mas, o que gera esta motivacao

interna? Sem esse aspecto, ndo é possivel ser criativo? Se um professor ndo esta
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intrinsecamente motivado a criar atividades com TD, ele podera ser criativo? Como
desenvolver essa motivacdo? Amabile (1996) enfatiza, ainda, a diferenca entre
motivagao intrinseca e extrinseca, alegando que esta Ultima pode ter efeito danoso
sobre o processo criativo, uma vez que desvia o interesse do individuo da tarefa para

elementos exteriores de carater compensatorio.

Segundo Amabile (1996), para que 0 sujeito possa estar intrinsecamente
motivado € necesséario um ambiente propicio e favoravel, que valorize a criatividade e
gue ndo imponha restricbes ou contextos competitivos, detrimentais a uma producao
original. Neste sentido, a motivacdo intrinseca ndo € compreendida como um
fenbmeno psicolégico apenas interno, dissociado de uma perspectiva maior, que €
representada pelo contexto ambiental e/ou social. As Tecnologias Digitais sendo
inseridas na escola motivam? Este ambiente com tecnologias motivam
intrinsecamente estudantes e professores a serem criativos? Ou serd que este
ambiente externo repleto de Tecnologias Digitais € uma barreira para a criatividade
dos estudantes e professores?

A proposta desta autora € de uma “Psicologia Social da Criatividade, na qual
as dimensbes ambientais vdo operar incentivando a motivacdo intrinseca, que
consiste na semente do ato criativo” (AMABILE, 1996, p.43). Nessa mesma
perspectiva social, Csikszentmihalyi (1996) apresenta sua teoria que, aponta a
criatividade como atributo do julgamento de sistemas sociais, defendendo a ideia de
gue o foco dos estudos em criatividade deve ser nos sistemas sociais e ndo apenas

no individuo.

4.5.3 A Perspectiva de Sistemas - Csikszentmihalyi (1996)

Para Csikszentmihalyi (1996), criatividade ndo é um atributo de individuos, mas
dos sistemas sociais que fazem julgamento sobre os individuos. Assim,
Csikszentmihalyi (1999, p.314) aponta que a criatividade é um fenbmeno construido
por meio de interacdes entre produtores e audiéncia. Nesta perspectiva, criatividade
nao é produto de individuos singulares, mas fruto de sistemas sociais que fazem
julgamentos sobre estes individuos e seus produtos. A dimensdo social é que vai
significar a criatividade, porém, em uma perspectiva sistémica, onde cada sujeito é
relevante para o processo, mas dependente do grupo social para reconhecimento e

validac&o de sua criacéo.
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Assim, Csikszentmihalyi (1999) destaca a importancia de analisarmos a
criatividade considerando sua dimenséo social e ambiental. Neste sentido, as
investigagbes que permeiam a criatividade, diante desta teoria, precisam enfatizar o
fendmeno social e cultural. A partir de suas reflexdes e estudos sobre o processo
criativo, Csikszentmihalyi (1999) desenvolveu um modelo sistémico por meio do qual
tenta explicar as complexas relacbes entre criatividade, sociedade e -cultura
(CSIKSZENTMIHALYI, 1988, 1996, 1999).

O modelo proposto por este pesquisador parte da premissa de que nao é
possivel a emergéncia da criatividade sem um aval sécio-cultural. Conceituar ou
mesmo identificar criatividade com base em tracos personolégicos ou mesmo a partir
de significados subjetivos que o sujeito da a sua producdo ndo consiste em uma
andlise abrangente. Conforme explica Csikszentmihalyi (1996), “[...] criatividade n&o
ocorre dentro dos individuos, mas é resultado da interacdo entre os pensamentos do
individuo e o contexto sdcio-cultural. Criatividade deve ser compreendida ndo como
um fendmeno individual, mas como um processo sistémico” (CSIKSZENTMIHALY],
1996, p. 23). Neste sentido, mais importante do que definir criatividade é investigar
onde ela se encontra, ou seja, em que medida o ambiente social, cultural e historico
reconhece ou ndo uma producéo criativa. Portanto, criatividade ndo € resultante do
produto individual, mas de sistemas sociais que julgam esse produto
(CSIKSZENTMIHALYI, 1999).

Para Csikszentmihalyi (1999, p.24), “Algo s6 € reconhecido como criativo
guando exposto ao julgamento de outras pessoas”. Este julgamento parte de
premissas culturais, historicamente datadas e construidas por estas pessoas ao longo
de seu desenvolvimento. Portanto, a menos que um determinado grupo social dé a
chancela de criativo a determinado produto, este ndo tem chances de adquirir este
valor por si s6. Como destaca o préprio autor: “Assim, se uma ideia ou produto sdo
criativos ou ndo, ndo depende de suas qualidades intrinsecas, mas do efeito que séo
capazes de produzir em outros sujeitos expostos a eles” (CSIKSZENTMIHALYI, 1996,
p. 314). No caso dos professores e de suas atividades, muito provavelmente quem ira
julgar esta criatividade sé&o os estudantes, pois muitas dessas s&o apenas observadas
e vistas somente por esses. Neste caso, os alunos tem condi¢bes de julgar a
criatividade do professor? Ou serda, que o0s professores terdo que divulgar em eventos,

congressos, revistas as suas metodologias e atividades para que estas possam ser
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julgadas como criativas? A criatividade necessita ser julgadas pelos outros ou basta o

individuo criador avaliar?

Dessa forma, este modelo enfatiza que a compreensao do processo criativo
transcende as caracteristicas individuais de cada pessoa, sendo necessaria, também,
a investigacao destes dois outros sistemas, uma vez que os trés juntos, propiciarao a
producao criativa. “A criatividade somente podera ser compreendida se adotada uma
perspectiva que integre as experiéncias individuais com as forgas sociais, incluindo o
contexto simbdlico gerado nas oportunidades culturais” (NAKAMURA;
CSIKSZENTMIHALYI, 2003).

Assim, Csikszentmihalyi (1996) identificou a relevancia de se considerar a
cultura como representante do aspecto simbdlico do processo, que ele nominou como
“‘dominio”, outra dimensao social, neste modelo denominada como “campo”. A estas
duas dimensdes foi somada a dimensao “individual”’, correspondente ao sujeito co-
autor do processo criativo. A partir deste modelo e das interagcdes entre as partes

constituintes é que surge a criatividade.

Neste contexto, o0 modelo de sistemas propde a criatividade como um processo
que resulta da interseccdo de trés fatores: individuo (bagagem genética e experiéncias
pessoais), dominio (cultura) e campo (sistema social). Csikszentmihalyi (1999) aponta
ha uma relacdo existente entre estes aspectos que estdo no ambito da criatividade.
Assim, o referido autor, afirma que “A criatividade é um processo que s pode ser
observado no cruzamento onde os individuos, dominios e campos interagem”!
(CSIKSZENTMIHALYI, 1999, p.315, traducao nossa), conforme mostra o esquema da
Figura 3. Para que criatividade possa ocorrer, um conjunto de regras e praticas devem
ser realizadas a partir do dominio para o individuo. O individuo deve entdo produzir
uma nova variacdo no conteudo do dominio, que por sua vez devera ser selecionada
pelo campo para inclusdo no dominio. Para Csikszentmihalyi (1999, p.315, traducéo
nossa), “Criatividade ocorre quando uma pessoa faz uma alteragcdo em um dominio,

proporcionando uma mudanca gque sera transmitida através do tempo”32,

31 Creativity is a process that can be observed only at the intersection where individuals, domains, and fields
interact.
32 Creativity occurs when a person makes a change in a domain, a change that will be transmitted through time.
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Figura 3 - A systems model of creativity
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Fonte: CSIKSZENTMIHALY], 1999, p.316

4.5.3.1 Dominio

O dominio consiste de um conjunto de regras e procedimentos simbalicos
estabelecidos culturalmente, ou seja, conhecimento acumulado, estruturado,
informacdes transmitidas e compartilhadas em uma sociedade ou por varias

sociedades. Para Csikszentmihalyi (1999, p.319, traduc&o nossa)

A criatividade é o motor que impulsiona a evolucao cultural. A nogdo de
evolucéo ndo implica que mudancas culturais necessariamente seguem uma
Unica direcdo ou que as culturas estdo melhorando como resultado das
mudancas trazidas pela criatividade. Evolucdo, neste contexto, significa
aumentar a complexidade ao longo do tempo. Complexidade significa que as
culturas tendem a se tornar diferenciada ao longo do tempo [...]%

33 Creativity is the engine that drives cultural evolution. The notion of evolution does not imply that cultural
changes necessarily follow some single direction or that cultures are getting any better as a result of the changes
brought about by creativity. Evolution in this context means increasing complexity over time. Complexity means
that cultures tend to become differentiated over time/...]
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Assim, a diferenciacdo destas culturas perpassam pelas alteracées nos
dominios, que referem-se a conhecimentos, que podem ser atualizados. Esses
conhecimentos advém das culturas, que sao feitas de uma variedade de dominios,
como por exemplo, a masica, a matematica, a religido, a tecnologia, e assim por
diante. Dessa maneira, essa atualizacdo pode perpassar por inovagdes que resultem
em contribui¢des criativas em um desses dominios (CSIKSZENTMIHALYI, 1999).

Portanto, para Csikszentmihalyi (1999), é essencial, que o individuo tenha
conhecimentos acerca do dominio a fim de introduzir variacbes no mesmo. Os
individuos mais provaveis de transformarem um dominio sédo agueles que conhecem
a fundo os seus principios, detectam suas inconsisténcias e procuram estender suas
fronteiras (FELDMAN; CSIKSZENTMIHALYI; GARDNER, 1994). Segundo
Csikszentmihalyi (1996), dominios que tém procedimentos claros, informacfes
integradas, sao acessiveis e ocupam uma posicao central na cultura, possibilitam aos
individuos introduzirem inovagdes em seus sistemas quando comparados a dominios
pouco estruturados. Uma resposta criativa tem mais probabilidade de ocorrer quando
o individuo tem amplo acesso a informacdao relativa a um dominio (por meio de livros,
revistas, Internet, relatérios, videos etc) e quando as informacfes pertinentes ao
dominio sé@o conectadas entre si, sdo claras, relevantes, aprofundadas, despertam o
interesse do individuo e impulsionam o seu engajamento na area. Atualmente,
acreditamos que o enorme aumento do acesso a informacéao na Internet também pode
trazer uma nova vertente em criatividade de varios dominios diferentes, pois abrem

inclusive, novas possibilidades para o campo.

Essa visao sistémica de Csikszentmihalyi (1999) considera a cultura (dominio)
como fonte da producdo humana. Sem a cultura ndo ha humanidade, nem significagao
de obras, producbes e inovacbes. O modelo também assume a relevancia do
individuo no processo criativo e o diferencial que cada sujeito faz no contexto da
criagdo, sem, entretanto, dissocia-lo de seu entorno social e cultural, que vai alimentar
esta criatividade para que ela seja devolvida ao dominio, por meio de obras e novas
ideias. Csikszentmihalyi (1996, 1999, 2003), porém, acrescenta o conceito de campo,
considerando a organizacdo social do dominio a dimensdo que vai decidir o que é
aceito como criativo pela sociedade, em seus diferentes niveis. “Em uma perspectiva

sistémica, a criatividade sempre vai gerar modificagdes em todas as instancias
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envolvidas no processo criativo: o sujeito, seu nucleo social e seu nicho cultural’
(NEVES-PEREIRA, 2007, p.23).

Ao inovar, o sujeito parte de premissas, ideias e informacgdes recebidas por
meio dos mediadores culturais, devolvendo este saber em forma de um produto ou
ideia, suficientemente impactantes, a ponto de gerar novos padrées nesta mesma
cultura da qual foi originado. E um processo que se auto alimenta, que funciona
modificando todas as dimensdes envolvidas e que tem origem na complexidade das
relaces homem e cultura. Portanto, compreender criatividade sem abordar uma visao
sistémica e dialética restringe a rigueza deste fenbmeno, situando-o em dimensdes
isoladas, que ndo permitem a visualizagdo e o entendimento da dinamica e da
estrutura desta funcdo humana tdo necessaria para a nossa sobrevivéncia (NEVES-
PEREIRA, 2007).

4.5.3.2 Individuo

O individuo & quem proporciona possiveis mudangas no dominio ou area de
conhecimento. Nesta teoria, ao observarmos o individuo dois aspectos sao relevantes:
caracteristicas associadas a criatividade e background social e cultural.
Csikszentmihalyi (1999), aponta que entre as caracteristicas mais salientes de
individuos criativos estdo a curiosidade, entusiasmo, motivacao intrinseca, abertura a
experiéncias, persisténcia, fluéncia de ideias e flexibilidade de pensamento.
Entretanto, as pessoas criativas ndo se caracterizam por uma estrutura rigidamente

estabelecida, mas ajustam essas caracteristicas conforme a ocasiéo.

Elas possuem a habilidade de operar em uma ampla gama de dimensdes da
personalidade de forma a atender as demandas da situacdo. Neste sentido, elas
podem, em determinados momentos ou fases de producéo, apresentar caracteristicas
de introversédo e, em outras, de extroversdo (ALENCAR; FLEITH, 2003). Para que
estas caracteristicas se revelem, o autor destaca, que € importante que o individuo
esteja inserido em um ambiente que estimule a producéo criativa, valorize o processo
de aprendizagem, ofereca oportunidades de acesso e atualizacdo do conhecimento,

propicie 0 acesso a mentores e recursos como livros, computadores etc.

4.5.3.3 Campo
Na sua perspectiva, Csikszentmihalyi (1999) afirma que, para ocorrer

criatividade, uma seérie de praticas, crencas e valores devem ser transmitidos do
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dominio para o individuo. Este pode, por meio da significacdo destas informacdes
culturais, produzir algo novo a partir do dominio. Entretanto, esta producdo deve ser
selecionada e aprovada pelo campo, para que haja futura inclusdo da novidade no

dominio e, consequentemente, transformacao cultural.

A fim de ser chamado de criativo, uma nova criacdo deve ser socialmente
valorizada. Sem alguma forma de valorizacdo social seria impossivel
distinguir as ideias que sao simplesmente fora do contexto daquelas que sao
genuinamente criativas. Mas essa validacéo social é geralmente visto como
algo que segue o0 ato criativo do individuo e pode ser - pelo menos
conceitualmente - separado dele. A alegagdo mais forte feita aqui é que néo
h&d nenhuma maneira, mesmo em principio, para separar a reagdo da
sociedade da contribuigdo da pessoa. Os dois sdo inseparaveis. Enquanto a
ideia ou produto ndo tiver sido validado, poderiamos ter originalidade, mas
nao criatividade.

Hoje em dia todos concordam que as pinturas de Van Gogh revelam que ele
era um artista muito criativo. Ele também estad na moda para zombar da
burguesia ignorante de seu periodo por ndo reconhecer a genialidade de Van
Gogh e deixa-lo morrer sozinho e sem um tostdo. Mas devemos lembrar que
ha cem anos atras essas telas eram apenas obras originais alucinatérias de
um recluso sociopata. Tornaram-se criativo s6 depois de uma série de outros
artistas, criticos, colecionadores e interpretou-as em termos de novos critérios
estéticos e os transformou de desclassificados esfor¢cos em obras de arte.

Sem esta mudanca no clima da avaliacdo, Van Gogh néo seria considerado
criativo até agora. No campo das ciéncias, bem como nas artes, a criatividade
€ tanto o resultado de mudar os padrdes e novos critérios de avaliagdo, como
€ de novas realizag6es individuais.3* (CSIKSZENTMIHALYI, 1999, p.319,
traducdo nossa.)

Assim, o campo inclui todos os individuos que atuam como “juizes”. Eles tém a
funcdo de decidir se uma nova ideia ou produto € criativo e deve, portanto, ser incluido
no dominio (CSIKSZENTMIHALYI, 1996, 1999). E o campo que seleciona e retém o

material a ser reconhecido, preservado e incorporado ao dominio. No dominio da

34 In order to be called creative, a new meme must be socially valued. Without some form of social
valuation it would be impossible to distinguish ideas that are simply bizarre from those that are genuinely
creative. But this social validation is usually seen as something that follows the individual’s creative act
and can be — at least conceptually — separated from it. The stronger claim made here is that there is no
way, even in principle, to separate the reaction of society from the person’s contribution. The two are
inseparable. As long as the idea or product has not been validated, we might have originality, but not
creativity.

Nowadays everyone agrees that Van Gogh’s paintings show that he was a very creative artist. It is also
fashionable to sneer at the ignorant bourgeoisie of his period for failing to recognize Van Gogh’s genius
and letting him die alone and penniless. But we should remember that a hundred years ago those
canvases were just the hallucinatory original works of a sociopathic recluse. They became creative only
after a number of other artists, critics, and collectors interpreted them in terms of new aesthetic criteria
and transformed them from substandard efforts into masterpieces.

Without this change in the climate of evaluation, Van Gogh would not be considered creative even now.
In the sciences as well as in the arts, creativity is as much the result of changing standards and new
criteria of assessment, as it is of novel individual achievements.
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matematica, por exemplo, o campo é composto por professores e pesquisadores da

area. Tais individuos conhecem o dominio e tém seu saber reconhecido.

Uma ideia nova pode ndo ser aceita se o campo for defensivo, rigido e imerso
em um sistema social que ndo encoraja a criatividade. Em suma, caso as pessoas
qualificadas de uma area nao tenham interesse em investir na preservacéo de algo
novo no dominio, dificilmente esse sera incorporado. Cabe também ao criador
convencer o campo de que sua ideia ou produto tem valor e deve ser incluida no
dominio. Por outro lado, o campo pode também estimular a producéo de ideias novas.
Em certos periodos historicos, determinadas areas foram mais valorizadas pelo
campo e atrairam individuos mais talentosos, favorecendo o surgimento de ideias
originais. Portanto, para que uma ideia nova seja aglutinada ao dominio € essencial
gue ela seja socialmente aceita. Uma ideia s6 pode ser considerada criativa quando
for avaliada pelo grupo de experts (campo) como tal. Uma ideia ou produto pode ser
julgado como néo criativo em um dado momento e criativo posteriormente (ou vice-
versa), uma vez que critérios de interpretacéo e julgamento podem mudar de tempos

em tempos.

O quanto de criatividade existe em um dado momento ndo é determinado
somente por quantos individuos originais estédo tentando mudar os dominios,
mas também por quéo receptivo a inovacdo € o campo. Assim, no caso de
alguém desejar aumentar a frequéncia de criatividade, pode ser mais
vantajoso trabalhar ao nivel dos campos do que ao nivel dos individuos
(CSIKSZENTMIHALYI, 1999, p. 327).

Nesse sentido, um ambiente social que ofereca recursos, reconhecimento e
oportunidades, aumenta a probabilidade de ocorréncia de contribui¢cdes criativas. Isto
porqué, esse modelo sistémico define criatividade como um ato, ideia ou produto que
modifica um dominio existente ou transforma esse em um novo (FLEITH; ALENCAR,
2003). Para Csikszentmihalyi (1999), ao invés de focalizarmos exclusivamente no
individuo, seria mais produtivo voltarmos nossa atencéo a comunidades, uma vez que
Sao essas que possibilitam a expressao da criatividade. O processo criativo nao €
apenas o resultado de ac¢6es individuais, mas & co-criado por dominios e campos
(CSIKSZENTMIHALYI, 1988).

As diferentes abordagens de criatividade aqui apresentadas enfatizam que,
embora o individuo tenha um papel ativo no processo criativo, introduzindo novas

combinacdes e variacOes, € essencial que se reconheca também a influéncia dos
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fatores sociais, culturais e histéricos na producao criativa e na avaliacao do trabalho
criativo. A fim de se obter uma visdo mais ampla do fendmeno criatividade, devemos
levar em consideragéo a interag&o entre caracteristicas individuais e ambientais, com
as rapidas transformacfes na sociedade, que estabelecem novos paradigmas e
demandam solucBes mais adequadas aos desafios que surgem, e o impacto do
produto criativo na sociedade (FLEITH; ALENCAR, 2003).

Assim, diante das diversas TD existentes e das possibilidades eminentes com
a utilizacdo dessas, acreditamos ser necessario investigarmos a criatividade
tecnoldgica, ou seja, a criatividade para utilizacdo de Tecnologias Digitais visando a
construcdo do conhecimento. Com essa perspectiva, que desenvolveremos no

proximo capitulo, reflexdes sobre o ensino criativo com tecnologias digitais.



5. CRIATIVIDADE TECNOLOGICA

Podemos observar até esse momento, que h& varios conceitos sobre
criatividade, cada um deles dando relevancia a determinadas dimensdes dessa
caracteristica humana. Em geral, todos os referenciais tedricos utilizados nesse
estudo concordam que algo criativo tem que atender aos critérios de ser original e til,
em um determinado tempo historico (NEVES-PEREIRA, 2003). Pensando nisso, por
estarmos vivenciando uma era com rapidas evolugdes tecnoldgicas, em que ser-com,
pensar-com e saber-fazer-com-Tecnologias-Digitais (ROSA, 2008) pode proporcionar
possibilidades eminentes em nossa sociedade, acreditamos que ha a necessidade de
observar a criatividade em uma dimenséao tecnoldgica. Assim, visamos refletir nesse
capitulo, sobre a criatividade com recursos tecnolégicos. Mais especificamente,
queremos observar a criatividade tecnolégica envolvida nos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica. Mas, o que seria esta criatividade tecnolégica? Diante

desse gquestionamento, faremos uma construcao inicial desse tipo de criatividade.

5.1 O nada e o novo
“So sei, que nada sei” - Sécrates

Durante a pesquisa, em alguns momentos em que estdvamos com O0sS
professores, ouvimos muito eles dizerem: “Eu nao sei nada!”. Por vezes pensamos,
mas se eles ndo sabem nada como podemos querer que eles criem algo novo? Isso
nos fez sentir a necessidade de comecar a ampliar os horizontes dessa pesquisa na
busca de compreender: o que é o nada? O que € nao “saber nada”? O que é esse
“novo” que buscamos e esta tdo presente quando se fala em criatividade? Quando

nao se sabe nada, é possivel ter criatividade para construir algo novo?

Acreditamos que é necessario compreendermos esse “nada” para que
possamos continuar a busca do novo. Assim, para discutir o “novo”, que inicialmente
sugere a existéncia de algo, entendemos ser necessario, em um primeiro momento,
investigar o “nada”, que em termos gerais, o dicionario da lingua portuguesa, define o

“nada” como “nao existéncia, vazio” (KURY, 2010, p. 730).

De acordo com o dicionario de filosofia Abbagnano (2007, p.695), “Duas
concepcdes do nada estdo intercaladas na histoéria da filosofia: o Nada como néo ser;

e 0 nada como alteridade ou negacgédo. Os fundamentos dessas duas concepg¢des
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estdo, respectivamente, em Parménides e Platdo”. Para Parménides, "o nada nao €"

e gque "ndo pode ser conhecido nem expressado” (ABBAGNANO, 2007, p.695).

J& a concepc¢do do nada, cujos fundamentos estdo em Platdo, considera que
ndo ha "Nada, absoluto", aquilo que, na terminologia kantiana, é a negacao de todo
objeto. O nada pode ser visto como “o ‘conceito vazio sem objeto’, que é a negagao
do ‘mais alto conceito de que se costuma partir nas filosofias transcendentais’, do
objeto de que falava Kant” (ABBAGNANO, 2007, p.695). Essa concepgéo pode ser
observada na matematica, em que o nada, na teoria dos conjuntos, é representado
por um conjunto vazio, ou seja, sem elementos. Mas, se for esse nada, que 0s
professores se referem, que elementos seriam esses que estariam faltando? O que
podemos observar, ao olharmos para a concepc¢éo de Platdo, € que a falta de algum
elemento referido pelos professores, ao expressar o hada, pode estar relacionado ao

saber de cada um, “ndo sei nada”.

Nesse sentido, ao definir o nada como alteridade, Platdo afirmou

[...] que ha um ser do nao-ser, tanto para 0 movimento quanto para todos os
géneros, ja que em todos os géneros a alteridade, que torna cada um deles
outro, transforma o ser de cada um em n&ao-ser, de modo que diremos
corretamente que todas as coisas ndo sdo e a0 mesmo tempo sdo e
participam do ser (ABBAGNANO, 2007, p.695).

Diante dessa concepcao de Platdo, relacionando o nada ao ser, podemos partir
do pressuposto de que todo homem é distinto um do outro e que todo 0 homem social
interage e interdepende do outro. Ou seja, que s6 ha o eu individual mediante o
contato com o outro. Nesse sentido, os professores ao afirmarem que n&o sabem
nada, talvez estejam se referindo ao saber individual comparado ao do outro, que
neste caso, pode ser os estudantes, no que se refere ao saber tecnoldgico. Isso
significa que os professores podem estar se percebendo como nao-ser-com-
Tecnologias Digitais, enquanto para eles, os estudantes sdo. Esse ndo sei nada, em
gue os professores se referem pode estar ligado ao ndo saberem interagir com 0s
recursos tecnoldgicos existentes na escola. Assim, se levarmos em consideragéo a
definicdo de Platdo, podemos compreender esse “nao sei nada”, como o professor se

afirmando como um néo ser-Online. Esse ser Online, para Rosa (2008)

[...] é alguém que se caracteriza por estar sempre conectado. Ele esta sempre
online. Faz isso, pois o computador € um objeto que lhe chama a atencao, o
faz pensar, ou seja, Ihe evoca. O Ser Online estd sempre com o ciberespaco,
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na verdade, ele é ciberespaco, ele se presentifica no “ser-com”, em “con-
junto”, ser e ciberespaco. (ROSA, 2008, p.79)

Assim, os professores ao afirmarem ndo saber nada em relacdo as Tecnologias
Digitais, se percebem como um ser ndo conectado e ddo origem a negacdo da
totalidade do saber existente, ou seja, expde a sua angustia de ndo saber tudo, ou
talvez seja um modo de procurar um ndo comprometimento indicativo de inseguranca
frente ao novo, principalmente referente as Tecnologias Digitais, mostrando a sua
instabilidade e inseguranca para trabalhar com as TD existentes na escola. Essa
instabilidade, € verbalizada na palavra nada, pois como afirma Heidegger, em
Abbagnano (2007, p.695) "E o nada a origem da negac&o, e n&o vice-versa". Desse
ponto de vista,

[...] onada é a negacdo radical da totalidade do existente. E nada absoluto.
Mas, ao mesmo tempo, constitui o fundamento do ser, mais precisamente do
ser do homem, porguanto esse ser € instavel. A instabilidade do ser do
homem é vivida na situacdo emotiva da angustia. O existente n&o é destruido
pela angustia de tal modo que fique, assim, o nada. E como poderia ser
diferente, visto que a angustia se encontra na mais completa impoténcia
perante o existente em sua totalidade? Na realidade, o nada revela-se
propriamente com e no existente, na medida em que este, nos escapa e se
dissipa em sua totalidade. Isso significa que o nada € vivido pelo homem na
medida em que o ser do homem (a existéncia) ndo é e nao pode ser todo o
ser: o ser do homem consiste em nao ser o ser em sua totalidade, que é 0
nada do ser. Por isso, Heidegger diz que o nada é a prépria anulagdo ("E
precisamente o préprio nada que anula"), e que ele é a condicao que
possibilita, em nosso ser-ai, a revelacdo do existente como tal. O problema e

a procura do ser nascem do fato de o homem néo ser todo o ser, de que seu
ser é o nada da totalidade do ser (ABBAGNANO, 2007, p.695).

Essa angustia € um dos desafios que os professores necessitam superar, caso
gueiram buscar o novo, com criatividade. Diante da quantidade de informacdes e das
rapidas inovacoes, essa totalidade de saber ndo € mais possivel. Isso significa que
nos professores, ndo somos mais detentores de todo o saber e ndo temos mais a
necessidade de sermos (PENTEADO, 2001). Porém, temos que estar abertos as
mudancas, deixando de insistir na construgcdo apenas em cima da estabilidade e nos
permitindo sermos surpreendidos, diante do sentimento de ansiedade e angustia
perante o desconhecido. I1sso nos leva a acreditar que € importante a imersao do
professor em uma zona de risco (PENTEADO, 2001), potencializada por possiveis
transformacdes que poderdo ocorrer nos atos e, nesse caso, a nds, ou seja, 0 que

denominamos de zona de transformacéo.
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Ou seja, acreditamos que os saberes dos professores e estudantes devem se
estabelecer em “com-junto” (ROSA, 2015), inclusive com as TD. “Defendemos que
estabelecer relagbes-com mobiliza a criagdo de possibilidades para o professor que
ensina matemética com TD” (PAZUCH, 2014, p.55). Assim, ao olharmos para o
“‘nada”, ao qual os professores se referem, estamos olhando para algo, que pode se
revelar, diante das possibilidades emergentes em uma zona de transformacéo. Pois,
como afirmou Carnap, conforme o dicionario de filosofia,

[...] a dnica nogdo de nada logicamente correta é a negacdo de uma
possibilidade determinada; portanto, dizer "Nao ha nada la fora" significa "Nao
h& alguma coisa que esteja fora". [...] E como a negacédo de que alguma coisa
esta la fora implica que alguma coisa poderia estar la fora, nesse sentido a

negacao € a exclusdo de uma possibilidade determinada. (ABBAGNANO,
2007, p.697)

Esse algo, implicito na fala dos professores, € a necessidade de quererem
saber utilizar os recursos tecnolégicos, de modo que possa contribuir com o fim de
suas angustias de querer utilizar as TD existentes na escola, durante os processos de
ensino e de aprendizagem de matematica. Assim, acreditamos em um nada parcial,
ilustrado na filosofia contemporanea, em que

[...] a substituicdo de uma coisa por outra, a partir do momento em que tal
substituicdo é pensada por um espirito que preferiria manter a coisa antiga
no lugar da nova ou que pelo menos concebe essa preferéncia como
possivel. Do lado subijetivo, implica uma preferéncia: do lado objetivo, uma
substituicdo; ndo passa de uma combinacéo ou, antes, de uma interferéncia
entre o sentimento de preferéncia e essa ideia de substituicdo. Isso significa
gue se diz "ndo ha nada" quando ndo h& a coisa que esperdvamos encontrar
ou que poderia haver, e que a ideia do absoluto é uma "pseudo-ideia’[...].
Pode-se insistir um pouco menos no aspecto subjetivo desse conceito de
nada e mais no aspecto objetivo; pode-se dizer, por exemplo, que o nada
exprime a negacgdo ou a auséncia de uma possibilidade determinada ou de

um grupo de possibilidades, sem recorrer & nogdo de preferéncia ou de
substituicdo. (ABBAGNANO, 2007, p.697)

Isso significa que o nada referido pelos professores € a negacédo das
possibilidades emergentes advindas das TD, de modo que por saberem que ha
alguma coisa que pode ser substituida, inovada, com os recursos tecnologicos, negam
essas possibilidades, pois, por ndo saberem o0 que podem encontrar € nem o que
poderéo fazer, acabam por se sentirem sem esse algo. Trata-se de uma zona de risco
(BORBA; PENTEADO, 2001), em que as incertezas e a inseguranc¢a nao permitiram,

ainda, que o professor se arrisque buscando o novo. Assim, “[...] ainda que tenhamos
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pensamentos criativos, ainda ha um grande obstaculo a ultrapassar: nosso medo de
correr riscos” (CHRYSIKOU, 2013, p.25).

Mas, por que sera que tudo o que € novo, ndo habitual, diferente daquilo com
0 que estamos acostumados, nos causa tanto medo? Por que ao enfrentarmos um
processo de mudanca, nos vemos tomados por um temor de que algo de ruim pode
acontecer? Provavelmente, isso aconteca porque fomos sempre ensinados a procurar

por seguranca, por situagdes em que nos sintamos confortaveis e acomodados.

Porém, para que o “novo” aconteca, os professores deverdo imergir nesta zona
de risco, pois
Lampejos intelectuais ndo aparecem do nada, ideias criativas sao resultado
de um processo cognitivo complexo. Neurocientistas e psicélogos afirmam
gque 0 que estd em questdo sdo coisas aparentemente muito simples:

curiosidade, vontade de surpreender-se, coragem de derrubar certas
muralhas intelectuais e confianca de ser capaz (KRAFT, 2013, p.57).

Essas caracteristicas individuais fazem parte do sujeito criativo (LUBART,
2007) e estdo relacionadas aos tracos de personalidade, que discutiremos ainda
nesse capitulo. Assim, acreditamos que o individuo que busca o novo, pode buscar
nas incertezas e insegurancas que as TD proporcionam, para ir além, movendo-se e
olhando para essas incertezas a partir de novas perspectivas, novos angulos,
objetivando, por exemplo, o que entende Rosa (2008), os atos de ser-com, pensar-
com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2008).

Com essa viséo, acreditamos que 0 novo pode ocorrer no ambiente escolar,
uma vez que, diante do desconhecido, parece-nos natural e compreensivel que uma
situacdo ainda ndo experimentada nos mobilize. Além disso, acreditamos que isso
nado é necessariamente ruim, mas, uma oportunidade de irmos além de nossas

limitacdes, visando esse novo com criatividade.

Mas, 0 que seria esse “novo”? Provavelmente, sobre algo que é considerado
novo, ainda ndo saibamos nada. Afinal, o0 novo pressup8e uma existéncia recente
(KURY, 2010).

Nao existe um método légico de conceber ideias novas ou de reconstruir
logicamente esse processo; ndo se conhece a formula da criatividade: a
busca do novo é uma aventura pelo desconhecido. Como procurar o que ndo
se conhece? Se alguém sabe o que procura, entdo ndo € novo; e se novo &,
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ndo se tem como saber o0 que se procura. Mas como buscar o que néo se
sabe direito o que é e nem onde esta? (OLIVA, 2010)

Isto significa, que n&o buscamos o novo advindo do nada. Este novo, para nos,

surge diante de algo existente, atualizado. Essa ideia, de que ninguém cria alguma

coisa do nada, também é defendida por alguns autores, como Boden (1999),

Smolucha (1992), Vygotsky (1987, 1990), que destacam uma dimensdo da

criatividade que consiste em produzir algo novo a partir da “combinagao de ideias” ja

existentes. Assim, ndo estamos trabalhando com a criacéo de algo do nada, pois caso

estivéssemos com esta doutrina, tudo que fosse criado seria novo, visto que nesta

perspectiva

Assim, o0 que

seja,

[...] a novidade é absoluta. Se, de fato, vem alguma coisa do nada, este "algo”,
seja ele qual for, terd de ser radicalmente novo. Se presume-se, no entanto,
gue ndo vem do nada nada (ex nihilo) sera nenhuma novidade relativa
(MORA, 2007, p.305, traducdo nossas®).

estamos buscando compreender € essa novidade relativa, ou

[...] novidade que vem de algo existente e que € apenas a fundacéo, causa,
razdo, etc. de tal novidade. Em certos casos, pode-se admitir que a noticia
de que € a novidade do "material", "substancias", "entidades", etc. Em outros
casos, no entanto, que é, ou é, principalmente, a novidade de qualidades,

propriedades, etc. (MORA, 2007, p.305, tradugdo nossasf).

Desse modo, para seguirmos adiante, procuraremos evidenciar o que é esse

desconhecido chamado “novo”. O dicionério da lingua portuguesa, define novo como

algo:

[...] que estd na parte inicial de um processo, de um ciclo, de um
desenvolvimento; que é visto pela primeira vez; ndo muito usado; ou sem uso;
gue acaba de ser feito ou adquirido; estranho; pouco divulgado; que néo é
famoso ou conhecido; Desconhecido; nunca antes conhecido; original; que
expressa originalidade; (KURY, 2010, p.747)

35 [...] la novedad es absoluta. Si, en efecto, adviene algo de la nada, este "algo", sea lo que fuere,
tendra que ser radicalmente nuevo. Si se supone, en cambio, que de la nada no adviene nada (ex
nihilo) podra no admitirse novedad relativa.

36[...] novedad que procede de algo preexistente y que constituye justamente el fundamento, la causa,
la razon, etc. de tal novedad. En ciertos casos puede admitirse que la novedad de que se trata es la

novedad de "cosas

substancias", "entidades", etc. En otros casos, en cambio, se trata, o se trata

principalmente, de la novedad de cualidades, propiedades, etc.
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Observa-se nestas definicdes, que, realmente, o0 novo nao surge do nada. Mais
do que isso, evidencia-se também que o novo é subjetivo®’ e esta relacionado as
experiéncias e vivéncias de cada um, ou seja, 0 que é novo para vocé pode ndo ser
novo para nés. Isto €, podemos considerar algo novo, quando estamos em um
processo de desenvolvimento de algo ou ainda quando conhecemos pela primeira vez
este algo. Ou, quando este algo € produzido por nés, podendo ser original, isto €, ndo
copiado de modelo existente e que tem origem primitiva em nés, a partir dos nossos

conhecimentos ja existentes, que estdo sendo atualizados no ato da criacéo.

Por exemplo, para um professor que aplica uma atividade h& dez anos, com
grupos diferentes, a resolucdo desta atividade pode nao ser nova para ele. Porém, o
estudante que esta realizando pela primeira vez e esta envolvido na atividade, pode
considerar o caminho percorrido para a resolucdo da atividade, como algo novo.
Afinal, era algo desconhecido, que esta sendo visto pela primeira vez e que pode ser
original, pois advém dos conhecimentos existentes do estudante. Esta originalidade,
pode ser julgada pelo professor, a partr do momento que ele analisar 0s
procedimentos do estudante como novo, ou seja, como algo ndo visto antes, caso a
resolucdo tenha ido além das expectativas e do Obvio sempre observado pelo
professor, dando origem a uma nova visao, observada de um angulo diferente dos ja
conhecidos em 10 anos em que a atividade é aplicada. Ou seja, 0 novo sO pode ser

julgado como tal para os olhos de quem vé.

Essa subjetividade do novo também pode ser observada na filosofia. Mora

(2001) aponta para a complexidade de se explicar o novo nos sistemas filosoficos.

A maioria dos fil6sofos aceitaram, de forma explicita ou ndo, o ndo ser novo;
tudo o que fazem é explicar como tem surgido ou que possa surgir. Mas a
partir do momento que vocé tenta dar uma explicagdo sobre a novidade,
acontece frequentemente negag¢do da novidade. De fato, se "novo" &
completamente novo, mesmo que seja completamente novo em sentido
relativo e ndo algo do nada, parece ser explicado que sua suposta novidade
sem se referir a algo que ndo é novo, e, portanto, sem reduzi-la para algo
existente. [...] Com efeito, se a descricdo de algo novo for legivel, vai ser
levada a cabo a partir da descricdo de algo que ndo é novo. Etc., etc. E se
esse novo pré-existia, mas sO esteve adormecido, entdo a novidade é a
manifestacdo ou a presenca de algum potencial, deve explicar de que

37 4[...] relativo ao sujeito; existente no sujeito; que se passa na consciéncia; que é proprio de um ou de
varios sujeitos e que nao é valido para todos” (PRIBERAM, 2005). Ou seja, olhamos para a
subjetividade, como experiéncias vividas em contexto organizacional que envolve a intersubjetividade,
a expressdo, a participacdo, as emocdes, em suma, o sujeito capaz de fazer escolhas, de tomar
decisfes, de examinar a dimenséo politica de suas a¢des, as estratégias ou as boas razdes para agir
segundo o seu modo consciente de pensar (CAPALBO, 2013).
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maneira ha potencial em algo e nado (ainda) sobre ele. [...] A questao é
complexa o suficiente para ser permitido aqui simplesmente indicarmos o
problema. Vamos dizer, no entanto, que o problema é tal que esta presente
em todos os sistemas filoséficos, que podem ser examinados sob o ponto de
vista da sua atitude em relagdo ao conceito de novidade e noc¢bes que se
desenvolveram, a fim de dar conta a "novidade". Isso ndo quer dizer que em
todas as filosofias pode-se encontrar explicitamente o conceito de novidade
€ menos ainda tém em si 0 termo 'novo' - ou sindnimos deste termo. A rigor,
este termo foi introduzido, como um termo técnico em filosofia, apenas por
autores que desenvolveram a doutrina da "evolucdo emergente"” e de autores
como Bergson e Whitehead. (MORA, 2007, p.304, traduc&do nossas8).

A subjetividade do termo, pode ser destaca frente a atitude de cada um em
relacdo ao conceito de novidade. Dependendo da sua conceituacdo, algo pode ser
dito novo ou ndo. Mas, acreditamos que o termo “potencial” € o que devemos dar
énfase, em meio a essa subjetividade. Assim, o questionamento, ao nosso ver, deve

ser: algo tem potencial para ser novo ou nao?

A nocao de uma novidade aqui, e em outros néo seria possivel sem a nogao
de potencial e, em Ultima analise, se eu tivesse que citar um autor em que a
guestao da existéncia de algo novo foi criado com toda a acuidade com que
precisa explicar por que e como ele surge e o que é, deve-se mencionar
Aristételes, alguns de cujos fundamentais nocdes filosoficas (Poténcia, Ato,
etc.) parecem ter sido formado para resolver o problema colocado pelo
conceito de novidade (MORA, 2007, p.305, tradu¢do nossa®®).

38 La mayor parte de los filésofos han admitido, explicitamente o no, que hay novedad; lo Gnico que se
trata de hacer es explicar como ha surgido o puede surgir. Ahora bien, desde el momento en que se
intenta dar una explicacién de la novedad, se pasa con frecuencia a la negacién de la novedad. En
efecto, si "lo nuevo" es completamente nuevo, aun cuando sea completamente nuevo en sentido
relativo y no algo surgido de la nada, no parece que pueda explicarse en qué consiste su supuesta
novedad sin referirse a algo que no es nuevo, y, por tanto, sin reducirlo a algo preexistente. En otras
palabras, la explicacién lleva a la reduccion, la cual puede ser real o conceptual, o ambas a un tiempo.
Si se da un rodeo a la cuestién y se dice que no se trata de explicar lo nuevo, sino solamente de
describirlo, el problema seguird en pie; en efecto, si la descripcién de algo nuevo es inteligible, tendra
que llevarse a cabo a partir de la descripcion de algo que no es nuevo. Etc., etc. Y si se dice que lo
nuevo preexistia, pero en estado soélo latente, de modo que la novedad es la manifestacion, o presencia,
de algo potencial, habra que explicar de qué modo hay en lo potencial algo que no hay (todavia) en él.
[...] El asunto es suficientemente complejo para que aqui nos sea permitido simplemente enunciar el
problema. Diremos, sin embargo, que el problema es de tal indole que esta presente en todos los
sistemas filosoficos, los cuales pueden examinarse desde el punto de vista de su actitud respecto al
concepto de novedad y de las nociones que han elaborado con el fin de dar cuenta de la "novedad".
Ello no quiere decir que en todas las filosofias encontremos explicitamente el concepto de novedad y
menos todavia que haya en ellas el término 'novedad' — o términos sinénimos. En rigor, este término
ha sido introducido, como término técnico en la filosofia, solamente por autores como los que han
elaborado la doctrina de la llamada "evolucion emergente"”, asi como por autores como Bergson y
Whitehead.

39 La nocién de novedad aqui, y en otros autores, no seria posible sin la nocion de potencialidad y, en
ultimo término, si hubiese que mencionar un autor en el cual se planteé con toda agudeza la cuestion
de la existencia de algo nuevo junto con la necesidad de explicar por qué y como surge y en qué
consiste, habria que mencionar a Aristételes, algunas de cuyas nociones filoséficas fundamentales
(Potencia, Acto, etc.) parecen haber sido formadas para afrontar el problema planteado por el concepto
de novedad.
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Neste sentido, podemos nos basear em Aristoteles, para afirmar que o0 novo
pode ser caracterizado pela atualidade, ou seja, algo que € atual, que esta sendo no
presente, a qual esta em ato e ndo em poténcia. Pois, se consideramos 0 novo como
algo que passou a existir, essa existéncia se dara com a atualizacdo do que ja é em
poténcia (BICUDO; ROSA, 2010). O ato, que atualiza a poténcia, abrange o
movimento para fazer avancar o acontecer. “Esse movimento é importante na filosofia
aristotélica porque significa levar a cabo o que existe potencialmente, enquanto
potencialmente existente” (BICUDO; ROSA, 2010, p.24, grifo do autor). Assim, o que
€ chamado de “novo”, emerge do ato, que atualiza a poténcia, promovendo a mudanca
da poténcia de ser novo para o ato de sé-lo. Assim, o que tem potencialidade para ser
novo, a partir do ato, pode passar a ser visto como atualidade. Ou seja, para ngs, esse
‘novo” pode ser visto como atual, “[...] que se apresenta como realidade, ainda que
em dimensdes de atualizagdes individualizadas em relagdo a poténcia” (BICUDO;
ROSA, 2010, p.25). Isto significa que, a partir do momento que este “novo” existe e
passa a ser de conhecimento do criador, podendo ser disseminado ou néo para outras

pessoas, este “novo” deixa de ser novo e pode passar a ser visto como atual.

Assim, se considerarmos a criatividade como sendo o processo psicolégico de
geracdo de novas ideias por individuos ou grupos (VYGOTSKY, 1987; NEVES-
PEREIRA, 2007; CHRYSIKOU, 2013), esse novo pode ser o0 processo de se pensar
em um novo produto, uma nova peca de arte, um novo método, uma nova atividade
de matematica ou a solucdo de um problema. Assim, podemos observar a criatividade
Como 0 processo de pensar em coisas que tem potencial para serem julgadas como
atuais. Pois, 0 novo, presente nas definicdes de criatividade, no ato de sua existéncia,
haverd uma mudanca no olhar de quem vé, de modo que, o que € julgado como novo
€ atualizado, passando da poténcia de ser ao ato de sé-lo, possibilitando assim o
movimento de avango, ao acontecer, deixando assim de ser julgado como novo para
ser observado como atual. Assim, esse “novo”, que estamos buscando
especificamente no ambiente escolar, ao nosso ver, mais que uma novidade,
evidencia a necessidade de metodologias e procedimentos que sejam consideradas

atuais.

Neste sentido, Prensky (2001) chama a atencdo da comunidade educacional,

especialmente professores e gestores escolares, da necessidade de se considerar
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gque o contexto mudou e critica a resisténcia para aceitar as mudancas de
comportamento dos alunos e a necessidade de se considerar a urgéncia em renovatr,
atualizar e/ou criar metodologias que permitam aos nativos digitais serem desafiados
a aprender e a serem protagonistas ativos da sua formacdo. Assim, Prensky (2001)
aponta para a reflexdo sobre a necessidade de prestar atencdo ao comportamento
dos alunos e "a moda antiga" das metodologias usadas pelos professores. Alertamos
aqui, diante deste contexto, que o antigo, provavelmente podera ser novo para o
estudante, que ainda ndo passou por tal metodologia, porém esta pode néo ser atual.

Nessa perspectiva, acreditamos que os professores podem criar e essas
criacles, provavelmente irdo emergir a partir do potencial criativo que todos nés, seres
humanos, temos. E sobre esse potencial, que estaremos abordando na préxima
secdo, pois ao pensarmos em atividades que tem potencial para serem consideras
criativas, estamos vislumbrando a possibilidade de atos que possam atualizar o

potencial criativo, tanto do professor, quanto dos estudantes.

5.2 Potencial Criativo

“criatividade é o inicio do novo™° — Whitehead

Consideramos que todas as pessoas tem um potencial criativo, assim,
concordamos com Neves-Pereira (2003, p.15), ao afirmar que ‘[...] todos somos
criativos, pelo menos em potencial’. Também, com a ideia de Winnicott (1975, apud
SAKAMOTO, 2000), Vygotsky (1987) e Ostrower (1987), ao considerarem que esse
potencial criativo € inato e inerente ao homem, ou seja, para nés, todos hascem-com

esse potencial.

Nesse sentido, Vygotsky (1987) sugeriu que fosse feita uma analogia entre 0s
fendmenos criatividade e eletricidade, para que compreendéssemos esse potencial.
Para ele, a eletricidade esta presente em eventos de diferentes magnitudes. Existe
em grande quantidade nas grandes tempestades, com seus raios e trovoes, mas,
ocorre também na pequenina lampada, quando ligamos o interruptor. A eletricidade é
a mesma, o fendbmeno o mesmo, sé que expresso com intensidades diferentes. A
criatividade se processa da mesma forma. Todos somos portadores dessa energia

criativa. Alguns vao apresenta-la de forma magnanima, gigantesca; outros, vao

40 Whitehead llama "creatividad" al principio de la novedad. (MORA, 2007, p.305)
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irradiar a mesma energia s6 que de maneira suave, discreta. A energia € a mesma, 0

potencial também.

Olhamos para esse potencial como uma “Poténcia, caracteristica do que é
potente, do que tem forca para ser, que traz em si potencialidades para tornar-se”
(BICUDO; ROSA, 2010, p.24). Além disso, esses autores apontam que poténcia tem
varias significacbes e especificam duas, abarcadas em Mora (1994), em que

considera poténcia

[...] &) poder que uma coisa tem de produzir mudanga; b) é a potencialidade
residente em uma coisa de passar de um estado a outro. Essa Ultima
significacdo é mais importante para o filosofo, uma vez que permite
compreender a physis, ou seja, aquilo que brota e tem forca para manter-se
sendo. Assim, a realidade do existente fisicamente pode ser explicada em
termos ontoldgicos e metafisicos, sem necessitar do recurso de separar o
“ser” e o existente no mundo. (BICUDO; ROSA, 2010, p.24)

Ao olharmos para o potencial criativo como a possibilidade de produzir
mudancas e de que todo ser humano tem esse potencial criativo, ndo dissociaremos
a criatividade do ser, ou seja, todos tem potencialidade de serem criativos, porém,
mantendo-se criativos cada um ao seu modo. Mas, a criatividade apenas podera ser
julgada ou observada se essa poténcia for atualizada. Isso significa que para haver a

criatividade ha a necessidade do ato. Rosa e Bicudo (2010, p.24) apontam que

Ato, o0 que atualiza a poténcia, abrangendo o movimento para fazer avancar
0 acontecer. Inclui certa operagdo. O ato € entendido pela mudanca. Esse
movimento é importante na filosofia aristotélica porque significa levar a cabo
0 que existe potencialmente, enquanto potencialmente existente. Com esse
movimento o ser passa da poténcia de ser ao ato de sé-lo. E um processo de
atualizacao. Assim, a mudanca de um objeto € a passagem de um estado de
poténcia ou potencialidade a um estado de ato ou atualidade (BICUDO;
ROSA, 2010, p.24).

Assim, podemos pensar em criatividade como um recurso humano, como uma
poténcia que todos nds possuimos e que pode ser atualizada em diferentes graus e
dimensdes, de acordo com a experiéncia vivida na realidade mundana de cada um.
Dessa maneira, olhamos a criatividade como o modo de cada um ser criativo, a partir
do movimento de atualizagdo do potencial criativo. Ou seja, a criatividade somente ira
existir se houver um movimento do potencial criativo para que a poténcia deixe de ser

apenas uma possibilidade e passe ao ato de ser.

Em termos logicos, o que aparece na realidade mundana € o atualizado, de
forma que, seguindo um caminho indutivo, o ato é realidade do ser anterior a
poténcia. Percorrendo o caminho da légica indutiva, a poténcia sé pode ser
conhecida a partir do atual, do que € ou do que ja se atualizou (BICUDO;
ROSA, 2010, p.24)
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Isso significa que o simples fato de termos o potencial criativo ndo significa que
tenhamos criatividade em todas as nossas acoes. A existéncia da criatividade se da
com a atualizacdo do potencial criativo. Caso isso ndo ocorra, podemos pensar em
uma criatividade virtual, “[...] na medida em que virtualmente o que podera vir a ser ja
€ real em poténcia; no sentido de que ha uma possibilidade daquilo que é em poténcia,
vir a ser, existir’ (BICUDO; ROSA, 2010). Ou seja, o fato de todos termos potencial
criativo significa que ja temos uma criatividade virtual, a qual pode ou néo se atualizar,
ou seja, tornar-se, acontecer. Essa somente ocorrera diante da materializacdo que

podera emergir da atualizacao dessa poténcia.

Para um virtual atualizar-se, e Deleuze fala em potencial quase como
sindnimo, é criar sempre novas linhas divergentes, que correspondam sem
semelhanga, a multiplicidade virtual. Nesse aspecto a atualizacéo é sempre
uma criac¢ao, algo novo, que esta acontecendo, vindo a existir. Porém, néo é
uma visdo romantica de criacdo, porque, no limite, € sempre um duplo de
algo, é a origem de sua larva, que se torna carnal e material pela atualizacao
(BICUDO; ROSA, 2010, p.30).

Assim, ao pensarmos na criacdo de atividades, estamos vislumbrando a
possibilidade de atualizacdo do potencial criativo dos professores, de modo que
possamos observar o processo e o0 produto que emergir da materializacdo da
criatividade virtual dos envolvidos. Desse modo, mais do que algo novo, acreditamos
que diante da evolucdao tecnoldgica, que ocorre cada vez mais rapida e gera inimeras
possibilidades com recursos digitais, a criatividade se materialize por meio de

atividades que possam ser atuais. Mas como ocorre essa atualizacdo?

Bicudo e Rosa (2010) apontam que, para Deleuze, a criacdo, por exemplo,

depende de uma ldeia, que € caracteristica do virtual.

Os criativos criam Ideias antes de qualquer coisa. E a partir da realidade da
Ideia que a existéncia é produzida. E é produzida conforme um espacgo e um
tempo a ela imanentes. O virtual designa multiplicidade pura da Ideia, que
exclui o idéntico como condicdo prévia. (BICUDO; ROSA, 2010, p.30)

A medida que as ideias se atualizam, essas sdo concebidas como um possivel,

e apenas se materializara mediante a realizacdo de suas possibilidades.

Essas materialidades séo aquelas a disposicao no mundo, sempre abertas a
inovacdo decorrente de atos criadores. Elas s&@o disponibilizadas por
materiais e modos de comunicacao e respectivas estruturas, e podemos, por
exemplo, pensar nos materiais e modos de comunicacdo da musica, da
pintura, das tecnologias, da poesia, da literatura, das ciéncias, da religido
(BICUDO; ROSA, 2010, p.41).
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Esses materiais estdo vinculados ao trabalho, pelo qual o homem atua com seu
potencial criador (OSTROWER, 1987). Para essa autora, a criacdo se desdobra no
trabalho porquanto este traz em si a necessidade que gera as possiveis solu¢des
criativas. Assim, nas multiplas formas em que o homem age com seu pensamento,
nas artes, nas ciéncias, na tecnologia, ou no cotidiano, em todos 0os comportamentos
produtivos e atuantes do homem verifica-se a origem comum dos processos criativos.
Assim, “[...] o fazer concreto diferencia-se pelas propostas materiais a serem
elaboradas em cada campo de trabalho, de acordo com o carater da matéria.
Diferencia-se, pois, segundo a materialidade em questdao” (OSTROWER, 1987, p.31).

Cada materialidade abrange, de inicio, certas possibilidades de acéo e outras
tantas impossibilidades. Ser as vemos como limitadoras para o curso criador,

devem ser reconhecidas também como orientadoras, pois dentro das
delimitacdes, através delas, é que surgem sugestbes para prosseguir um

trabalho e mesmo para se amplia-lo em diregdes novas. (OSTROWER,
1987, p.32).

Ao conhecer essas materialidades, o homem, entdo podera criar algo, ainda
desconhecido. Para Ostrower (1987, p.32) esta € a ideia de “imaginacéo criativa”
(VYGOTSKY, 1987), que “[...] vincula-se a especificidade de uma matéria, de ser uma
imaginagao especifica, em cada campo do trabalho”. Assim, haveria por exemplo, a
imaginac¢ao tecnoldgica, materializada pelo ciberespaco.

Com o advento da Internet, a expresséo ciberespaco, antigamente utilizada
somente na ficcao cientifica, foi incorporada para designar esse novo espacgo
de comunicacéao via rede de computadores, o qual vincula um espaco virtual
a um tempo que também é virtual. Esse novo espago comunicacional, entéo,
permitiu a sensacdo de se estar em outra realidade, uma realidade virtual
(LEVY, 20005). Essa realidade é materializada de alguma maneira e por
algum meio. O software, o grafico, aimagem, o applet, o texto, o video o chat,

etc., sGo maneiras e meios que materializam as ac¢fes potenciais que
ocorrem no ciberespaco (BICUDO; ROSA, 2010, p.46).

A materialidade e as estruturas disponibilizadas no ciberespaco, possibilitam o
homem criar, ampliando “[...] os modos de expressdo, a0 mesmo tempo em que
oferecem formas de operacionaliza¢do para os raciocinios que estdo em operacao na
subjetividade do sujeito” (BICUDO; ROSA, 2010, p.42). Sao diversos os softwares e
sites, destinados ou ndo a matematica, que geram a oportunidade de desenvolver
atividades que possibilitem a producdo do conhecimento nesses ambientes virtuais
de aprendizagem. Diante dessas possibilidades, as Tecnologias Digitais fazem com
que as acbes em poténcia, possam ser atualizadas no ciberespaco. “Além disso, a

materialidade desse espaco permite-lhe uma revisitacao, uma releitura, uma vez que
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as manifestacbes realizadas com o espaco de fluxos podem ser gravadas,
reproduzidas, lidas, relidas, transformadas etc.” (BICUDO; ROSA, 2010, p.54). Assim
sendo, nem tudo que € materializado no ciberespaco pode ser considerado novo, atual

Ou criativo.

Essas possibilidades do ciberespaco podem estar diretamente relacionadas
com a imaginacdo do sujeito criativo. Nesse sentido, ao falar sobre criatividade,
Vygotsky (SMOLUCHA, 1992) também n&o dissociou esse fenbmeno de outras
funcbes psicologicas, especialmente da imaginacédo. Vygotsky relaciona criatividade
e imaginagcdo compondo um pequeno sistema que ele denominou “imaginagao
criativa” (NEVES-PEREIRA, 2007). A imaginacéao é, também, uma funcéo psicoldgica
humana, a qual pode ser associada ao exercicio de um “[...] pensamento aberto a
todas as possibilidades” (NEVES-PEREIRA, 2007). Assim, como no ciberespago, por

meio da imaginacdo podemos nos transportar, n0s conectar para

[...] visitar planetas desconhecidos, imaginar pessoas que n&o existem,
pensar em ideias malucas ou simplesmente divertidas. A imaginagéo, porém,
€ uma atividade mental totalmente conectada com a realidade, pois seus
contelidos séo retirados da realidade e, posteriormente, transformados e/ou
recombinados pela fungéo imaginativa, construindo novas realidades. Se a
imaginagdo permite combinar ideias, ela ndo s6 pode como deve ter muito a
ver com a produc¢éo da criatividade (NEVES-PEREIRA, 2007, p.17).

Nessa perspectiva, Vygotsky (1987) relaciona a imaginacdo como elemento
essencial para que haja expressdo criativa e distingue dois tipos de imaginacao:
“‘imaginacao reprodutiva” e “imaginacdo combinatdria”. A imaginacao reprodutiva esta
diretamente vinculada aos processos de memdéria e consiste na copia, por parte do
individuo, de situacBes passadas, objetos ou elementos apreendidos, dados de

experiéncias afetivas, entre outros fatores.

Ja a imaginacdo combinatéria, corresponde a criacdo de novos elementos, ndo
vivenciados pelo sujeito, por meio da unido e/ou fusdo de ideias, experiéncias
concretas ou subjetivas anteriores, dando origem a novas formas, comportamentos,
produtos. E uma a¢&o eminentemente de origem social, pois corresponde aos anseios
humanos de projecéao no futuro, buscando solucdes para situacdes do presente ou
atendendo a desejos de produtividade pessoal. Dessa forma, para Vygotsky (1987)
todo ato criativo nasce da imaginacao que, por sua vez, se origina no contexto
histérico-cultural. Na concepcao de Vygotsky (1987), a esséncia do processo criativo,

€ a interacdo do sujeito com fragmentos da realidade vivida e, por meio de novas
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significagdes desses fragmentos, devolver a cultura, em forma de um produto criativo,

leituras renovadas, algo para essa mesma realidade (NEVES-PEREIRA, 2007).

Nesse sentido, diante da atual realidade vivida pelos professores podemos
questionar: a reproducao de metodologias realizadas em livros didaticos, ou ainda de
atividades conhecidas e ja realizadas na realidade mundana, podem ser consideradas
atuais ou criativas quando materializadas no ciberespac¢o? Qual o dominio necessario
para se criar com o ciberespaco? O que é necessario para que as atualizacdes que

ocorrerem com o ciberespaco possam ser julgadas como criativas?

Diante desses questionamentos, estaremos abarcando nas proximas secoes o
gue consideramos ser a atualizagdo do potencial criativo e quais 0s aspectos que
estdo no ambito dessa atualizagdo. Para isso, consideraremos o0 constructo tedrico
ser-com, pensar-com e saber-fazer-com (ROSA, 2015) para embasar nossas
concepcOes sobre criatividade, analisando as teorias ja descritas e buscando apontar

alguns novos olhares para o potencial criativo com Tecnologias Digitais.

5.5.1.1 Intencionalidade do sujeito que cria atividade com recursos
tecnologicos

As teorias da criatividade apontam a motivacdo como uma necessidade do
sujeito criativo, para que esse possa criar tendo maior probabilidade de ser criativo
(TORRANCE, 1987; AMABILE, 1996). Para Amabile (2012), um principio central da
teoria componencial € o principio motivagao intrinseca de criatividade: as pessoas tem
maior chance de serem criativas quando se sentem motivadas, principalmente pelo
interesse, prazer, satisfacdo e desafio do trabalho em si, e ndo por motivadores
extrinsecos, como por exemplo, recompensa ou concorréncia. Para que haja
criatividade, a motivacao intrinseca é indispensavel (AMABILE, 1996). Essa autora,
aponta ainda que alguns motivadores extrinsecos salientes, podem minar a motivacao
intrinseca, assim, a sua presenc¢a ou auséncia no ambiente social & extremamente
importante. Dessa maneira, Amabile (2012) enfatiza, que a relacdo ndo harmoniosa
entre motivacao intrinseca e extrinseca, pode ter efeito danoso sobre o processo
criativo, uma vez que pode desviar o interesse do individuo da tarefa para elementos
exteriores de carater compensatorio ou inibidor.

Nesse sentido, diante de um cenario escolar, em que as TD estdo sendo

inseridas nas salas de aula, pode haver uma cobranca de resultados para compensar
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0s investimentos, por toda a comunidade escolar, que pode inibir a criatividade do
professor que se sente inseguro com tais TD (ALVARENGA, 2011). Assim, em se
tratando do ambiente escolar e da inser¢cao das Tecnologias Digitais nesse ambiente,
nao podemos generalizar que os professores se sintam motivados intrinsicamente
para utilizarem as TD. Bem como, a simples insercao das TD no ambiente escolar ndo
pode ser considerada como motivacdo para o professor e nem mesmo para o
estudante. Afinal, qual seria a motivacao de um profissional que sempre fez sem TD,
ter que agora realizar com TD? O que motiva um professor que esta prestes a se
aposentar, a querer desenvolver atividades com TD? O que motiva um professor que
tem dificuldades ou que nédo gosta de utilizar TD?

Rosa (2011) aponta que, pesquisadores e professores que utilizam recursos
tecnologicos, muitas vezes encontram dificuldades. Assim, Rosa (2011) defende que
0 motivo pelo qual os professores devem utilizar os recursos tecnoldgicos, ndo podem
estar pautados na facilidade ou demanda social, pois nos processos de ensino e de
aprendizagem néo adianta utilizar as TD por utilizar, bem como o uso pode ser
complicador e desestimulante.

Assim, durante a construcéo de atividades utilizando TD com os professores

em Cyberformacéo, consideramos ser importante que

[...] o professor evidencie que o uso de tecnologias ndo é mecénico, técnico,
€como se 0s recursos tecnoldgicos utilizados fossem auxiliares ao ensino e a
aprendizagem; mas, considera as TIC e/ou Tecnologias Digitais como meios
gue participam ou devem participar efetivamente da producdo do
conhecimento matematico (no caso). (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012, p. 91)

Com esse pensamento, vislumbramos uma transformacdo do sujeito que
perpassa pelas perspectivas ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA,
2008). Ao ser-com-TD o sujeito “[...] além de estar no mundo, cria um novo mundo, ou
micromundo [...] (ROSA, 2008, p.118)”, em que, ele necessariamente esta “plugado”
ao meio tecnolégico. Ao pensar-com-TD o0 sujeito pode construir conhecimentos
tecnolégicos, pedagogicos e matematicos “[...] nas relagbées com 0 mundo e com 0s
outros” (ROSA, 2008, p. 106), abrangendo a produg¢ao do conhecimento por meio da
transformacdo das ideias possiveis com o0s recursos tecnolégicos disponiveis. O
pensar-com, 0 estar imerso, viabiliza aspectos transformadores, por meio de fluxos,
gue permitem essas transformacodes frente a midia (ROSA, 2008, p.113). E, por fim,
o saber-fazer-com-TD durante o ato de criar, sendo manifestado “[...] pelas acbes

intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com 0s outros. Nesse sentido,
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acOes desempenhadas na atividade, na constru¢cdo de um produto, na pratica [...]
(ROSA, 2008, p. 136)".

Portanto, na medida em que, os professores em Cyberformacdo s&o
provocadas/questionadas/mobilizadas pelo constructo ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TD e desejam estar nesse processo, “a transformacédo docente é
potencializada” (PAZUCH; ROSA, 2012).

Diante disso, a criatividade esta envolvida no ambito de pensar-com-TD, de
modo que todo e qualquer uso seja desenhado com essa finalidade (ROSA, 2011),
possibilitando reflexdes durante a busca do saber-fazer-com-TD.
Como a tecnologia pode ampliar as possibilidades de construgdo de
determinado conceito? Como a tecnologia pode permitir que eu pense de
forma “diferente” sobre uma determinada argumentagéo? Como a tecnologia
pode deixar em xeque certas certezas? Nesse sentido [...] ainsercdo das TIC
[TD] depende da intencionalidade do professor em relacdo ao que deseja
explorar, depende desse pensar nas possibilidades de desequilibrar, com o
uso de tecnologia, 0 que o estudante possa vir a pensar. Certamente é um
exercicio de criatividade e de identificacdo dos estilos de aprendizagem do
estudante, no que tange aos conceitos que precisam ser explorados (ROSA,
2011, p.138-139).

Assim, em se tratando de Tecnologias Digitais nos processos de ensino e de
aprendizagem, acreditamos que a intencionalidade do sujeito em estar com essa
tecnologia se torna tdo importante quanto a motivacdo. Nao descartamos a motivacao,
gue nos leva ao desejo de realizar e produzir coisas, ideias, objetos, arte, ciéncia etc.

Ou seja, valorizamos a motivagao que Husserl chamou de

[..] conexdes da experiéncia que condicionam a possibilidade de
experimentacdo ulterior. "Experimentabilidade n&o significa possibilidade
l6gica, vazia, mas possibilidade motivada pela conex&o da experiéncia. Esta
€ uma cadeia continua de motiva¢éo, que assume sempre novas motivacoes
e transforma as ja formadas (ABBAGNANO, 2007, p.685).

Mas, por sabermos das limitagdes desses imigrantes digitais (PRENSKY, 2001)
e da responsabilidade social da profissdo professor, acreditamos que a
experimentabilidade necessita do movimento intencional dos professores, para
estarem com as TD, para que assim possamos vislumbrar uma criatividade
tecnolégica. Nesse sentido, “Esse aspecto € importante: olhar intencional. Olhar para
onde? Nao é a tecnologia que indica, mas a intencionalidade da pessoa que investiga”
(BICUDO; ROSA, 2010, p.88).
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Buscamos, entéo, a criatividade no movimento decorrente da intencionalidade
do olhar (BICUDO; ROSA, 2010). Para Silva (2011, p.541) a utilizacdo de tecnologias
nos processos de ensino e de aprendizagem deve romper as barreiras do tecnicismo
e do modismo. Para isso, a autora considera ser necessario que os docentes tenham
clareza dos objetivos pedagdgicos, ou seja, “[...] da intencionalidade das ideologias

que estruturamos projetos pedagogicos e que determinam a praxis pedagogica”.

Assim, ao pensarmos na Cyberformagdo com professores de matematica
(ROSA, 2015) estamos condicionados a intencionalidade desse professor ao estar
com as TD, agindo e formando-se ao trabalhar com elas, sendo uma “[...] forma/agao
qgue lida e considera as TD como meios que participam ou devem participar
efetivamente da produg&o do conhecimento matematico (no caso)’ (ROSA, 2015 p.
65). Isto €, nessa perspectiva, € importante que o professor evidencie que o uso de
Tecnologias Digitais ndo seja mecanico ou técnico, como se 0s recursos tecnoldgicos
utilizados fossem auxiliares ao ensino e a aprendizagem; mas, considere as TD como
meios que participam ou devem participar efetivamente da producao do conhecimento
matematico (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012).

De acordo com Rosa (2015), o ensino e a aprendizagem, quando realizados
com o0 uso de TD, podem possibilitar a construcdo e ampliagdo de conceitos
matematicos de forma a conceber o ser-com, o pensar-com e o saber-fazer-com-TD,
0S quais consideramos relevantes para o processo de criagdo com TD, que possam
resultar em algo que venha a ter potencial para ser julgado como criativo. Assim, no
ato de criar, evidencia-se o

[...] “Ser-com” o ciberespaco, ser cognitivo (sujeito), ou ainda “ser cibernético”
[...], o “Pensar-com”, ou seja, pensar matematicamente com o ambiente
virtual [e] [...] o “Saber-fazer-com”, a partir de agées que mostram que ha uma
intencionalidade do ser cibernético que as executa. Ndo é uma acao

gualguer, mas o ato intencional de agir, a Agency, ou seja, acdo com vontade
e senso de realizagédo. (ROSA, 2008, p.32 — grifo do autor)

Buscamos, assim, um agir com vontade e senso de realizacdo do sujeito
criativo, expressado no movimento para saber-fazer-com-TD (ROSA, 2015), que
possibilite no ato de criar, uma reflexdo sobre o fazer, construindo conhecimento
capaz de atualizar o dominio tecnoldgico, pedagogico e especifico (matematico).
Assim, vislumbramos um agir, que possibilite o professor estar-com e ser-com as TD,

possibilitando por meio dos recursos tecnoldgicos disponiveis um pensar-com, que
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oportunize um movimento intencional para saber-fazer-com-TD, durante a criacdo de
atividades matematicas com recursos tecnolégicos. “Essas agdes s6 sao efetuadas
devido a intencionalidade dos seres humanos que esté por trds da realizacdo delas.
A intencionalidade é fator decisivo para a agency [...]" (ROSA, 2008, p.135), e ao
nosso ver, indispensavel para os professores, que visam criar atividades com TD, com
potencial para serem julgadas como criativas. Isso porque, a agency, vai além da
participacdo e da atividade, por si sO, mas abrange ambas (MURRAY, 1997). Trata-
se de uma acdo com vontade e senso de realizagdo (ROSA, 2008). Esse movimento
de ir além, por meio de um fazer intencional, com interacdo, vontade, reflexdo e
realizacdo das possibilidades, superando a reproducdo e as limitacdes, vdo ao

encontro, do que consideraremos, a maneira como se atualiza o potencial criativo.

5.3 Atualizagdo do potencial criativo para a criatividade tecnologica

Ao nosso ver, o0 potencial criativo ao ser atualizado traz consigo um leque de
possibilidades, pois, sua atualizacdo pode perpassar por diferentes caminhos,
dependendo da amplitude do dominio do sujeito. Ou seja, um dominio superficial de
uma area tenderd a considerar muito mais o que é produzido como sendo novo, se
comparado a um dominio mais profundo, visto que havera uma grande probabilidade
do sujeito estar diante da possibilidade de conhecer algo novo quando
intencionalmente voltado para isso. O novo ocorre a partir do reconhecimento do
dominio, o qual ndo o incorpora. Logo, a partir disso, 0 novo se estabelece pela
atualizacdo do potencial criativo, o qual amplia o dominio da pessoa nas areas

envolvidas.

Para nés, o novo que se revela podera ser a atualizagdo do potencial criativo
do sujeito, ou apenas de parte do potencial criador do mesmo, uma vez que se for na
sua totalidade torna-se criativo. Isso porque, nem toda criacdo € considerada criativa.
Ha a possibilidade de se criar algo ja existente, porém, com outra materialidade. Essa
criagdo ndo deixa de ser nova, mas, ndo é totalmente nova. Assim, a atualizacédo sera
considerada criativa somente se 0 potencial criativo for atualizado, ao contrario,
havera a atualizacdo do potencial criador que podera ser considerado parcialmente
recém descoberto ou desconhecido para a area em que se esta situado. Entretanto,
ainda podera ser considerado desconhecido, novo, em termos da subjetividade do

sujeito.
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Entdo, para que a criatividade tecnoldgica se revele, consideramos importante
gue o potencial criativo seja atualizado, de maneira a ampliar o dominio nos aspectos
matematico, pedagdgico e tecnoldgico, em um ato consciente de movimento para ir-
além, dando sentido a todo e qualquer aparato tecnologico que possibilite a
construcdo do conhecimento matematico. Assim, essa atualizacéo, que para nos sera
considerada como criatividade tecnoldgica, transpassara pelo dominio e pela
intencionalidade do sujeito, em ir além, do que esse ja reconhece como referencial.
Essas duas maneiras de atualizacdo € o que estaremos abordando nas sec¢des

seguintes.

5.3.1 Amplitude do dominio: importancia de reconhecer

Podemos observar nas teorias da criatividade a importancia dada ao
conhecimento do sujeito criativo. Isso € importante, pois, como ja dissertamos, a
criatividade ndo ocorre a partir do nada. Podemos perceber esse dominio na Teoria
do Investimento em criatividade (STERNBERG; LUBART, 1996), no Modelo
Componencial de criatividade (AMABILE, 1996) e também na teoria proposta por
Csikszentmihalyi (1996), Perspectiva de Sistemas. Outros autores, como Feldhusen
(1995) e Wiley (1998), Lubart (2007) também consideram que a criatividade ndo pode

ocorrer sem um certo dominio da area de conhecimento.

7z

Esse dominio refere-se ao que € reconhecido na area de conhecimento,
subjetivamente. Além disso, ao nosso entender, ndo significa que para ser criativo o
individuo tenha que “dominar”, no sentido de totalidade, a area, mas, € importante que
ele reconheca informacdes, saberes, na e da area em que atua, Também, é
importante que ele esteja disposto a ampliar as fronteiras desse dominio, relacionando
as informacgfes e saberes ja desvelados na cultura da area, a qual o dominio esta

relacionado.

O reconhecimento do dominio permite, primeiro, compreender as situagdes e
nao reinventar o que ja existe. Além disso, pode, ainda, ajudar na observacgao critica
dos acontecimentos, possibilitando novos olhares para determinadas situacdes,
problemas ou tarefas (LUBART, 2007). Porém, assim como proposto na teoria do
investimento em criatividade (STENBERG; LUBART, 1996), acreditamos que é

importante que a experiéncia sobre determinada area esteja aberta a novos olhares e
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novas possibilidades, de modo a nao limitar a criatividade, reduzindo a flexibilidade de

pensamento sobre o que esta atuando.

Assim, em se tratando da criatividade, nos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica com recursos tecnoldgicos, estamos visando a
concepcao de Cyberformacédo com professores de matematica (ROSA, 2015), a qual
pode contribuir para a ampliacdo do dominio referente aos aspectos matematicos,
pedagdgicos e tecnoldgicos dos individuos em formacao. Mas, qual seria o dominio
necessario para que os professores de matematica possam criar atividades com
potencial de serem julgadas como criativas? Ou ainda, qual o dominio matematico
necessario para ser criativo nos processos de ensino e de aprendizagem com
Tecnologias Digitais? O que € necessario ter no dominio pedagoégico para pensar em
praticas com potencial de serem consideradas criativas nos processos de ensino e de
aprendizagem com Tecnologias Digitais? Qual o dominio tecnoldgico necessario
para ser criativo nos processos de ensino e de aprendizagem com tecnologias
digitais?

Perceba que todos os questionamentos referentes ao dominio estdo no ambito
da necessidade, o que aponta para o lado subjetivo das possiveis respostas. Portanto,
nao ha uma unica definicdo dos dominios necessarios especificos de cada area para
se pensar em criatividade, ndo ha uma receita para ser criativo. Nesse sentido,
compreendemos o dominio como uma relagcao nao-atual, subjetiva, de informacdes e
saberes existentes e reconhecidos pelo sujeito. Essas informacdes, assim como, 0s
saberes dizem respeito as areas envolvidas no ato e podem gerar ideias que atualizem

o potencial criativo do individuo.

Assim, a amplitude desse dominio ira apontar o que o sujeito considera criativo
e, dessa maneira, ao pensarmos em criatividade tecnoldgica, estaremos respeitando
o dominio de cada um. No entanto, mesmo havendo esse respeito, 0 julgamento da
presentificacdo da criatividade tecnolégica também se dar4d de modo subjetivo,
respeitando o dominio daquele que julga, em termos matematicos, pedagogicos e

tecnologicos.

5.4 Criatividade Tecnoldgica: uma concepcao.

Ao pensarmos na utilizagao das TD no ambiente escolar, vislumbramos um tipo

de criatividade (criatividade tecnolégica) que possa emergir de atividades produzidas
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com TD, sendo considerada atualizada e explorando os recursos tecnoldgicos
disponiveis para os processos de ensino e de aprendizagem, possibilitando, assim,
diversos caminhos que levem além daquilo que ja é conhecido. No entanto, quando
tratamos do que é conhecido, na verdade estamos voltados ao “conhecer’” como
aquilo que nos é apresentado, por exemplo, “conhe¢o fulano de tal’, e nédo a
construcdo do conhecimento como processo continuo. Ou seja, aquilo que é
conhecido, nesse caso, s6 pode ser identificado se for reconhecido. Nesse sentido,
entendemos o reconhecimento como o0 que € apresentado no dicionario de filosofia,
“Um dos aspectos constitutivos da memoria, porquanto os objetos lhe sdo dados como
ja conhecidos (v. MEMORIA)” (ABBAGNANO, 2007, p. 836). Para nds, entdo, a
criatividade tecnologica é compreendida como um ato, entendido como uma mudanca,
que atualiza o potencial criativo, abrangendo um movimento para avancar 0O
acontecer, ou seja, a criatividade emerge de um processo de atualizacdo, em que,
com esse movimento, o potencial criativo se manifesta a partir daquilo que é

atualizado de forma diferente do reconhecido subjetivamente.

Cada um conhece e reconhece objetos, acdes, intencdes, cheiros, imagens,
simbolos, coisas..., das quais a partir delas e além delas pode criar outras. Ou seja,
cada fato ou ato reconhecido torna-se o referente para se ir além. No caso,
precisamos entender o que pode ou ndo ser criativo ao se usar TD em processos
educacionais matematicos, a partir de um referencial, pois, assim como nas ciéncias
empiricas um objeto (no nosso caso, uma agao) “[...] a ser determinado esta enredado
em um numero finito de elementos” (BICUDO; ROSA, 2010, p.27). Nesse caso, a partir
do que cada um conhece/reconhece é que subjetivamente se podera considerar o
produzido por si e pelo outro como criativo. Desse modo, ao discutirmos criatividade
tecnoldgica, nosso intuito € debater sobre processos e produtos tecnologicos que
sejam criativos, ndo sobre a qualidade da pessoa criativa. Para nés, mesmo que haja
uma relacéo entre o produzir processos e produtos criativos e o fato de ser criativo,
essa relacdo ndo é biunivoca. Por ter sido criativo ao produzir algo criativo, nao

significa que eu seja criativo sempre.

O potencial criativo, por ja existir em poténcia, faz com que pensemos, em uma
criatividade virtual, sendo essa, considerada como algo possivel, de modo que [...]
h& uma possibilidade daquilo que é em poténcia, vir a ser, existir. A existéncia se da

com a atualizacéo do que ja € em poténcia, atualizando-se” (BICUDO; ROSA, 2010,
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p.25). Essas atualizacdes sao individualizadas em relacéo a poténcia, de modo que,
o atual, se dara com nossas experiéncias no mundo-vida. No entanto, para que isso
ocorra, a intencionalidade, o lancar-se, é fundamental. H4 a implicancia do ser que se
lanca ao atual, a atualizacdo daquilo que deseja. Assim, o potencial criativo s6 podera
ser observado, analisado e reconhecido como criatividade, a partir do atual, do que &
ou do que ja se atualizou. Isso porque “[...] a atualizagao € sempre uma criagao, algo
novo, que esta acontecendo, vindo a existir’ (BICUDO; ROSA, 2010, p.30).

Portanto, atualizar aquilo que ainda nao foi atualizado, nessa pesquisa, torna-
se a criacdo de atividades com TD, o proprio potencial criativo de cada professor
podendo ser atualizado nesse processo, o qual perpassa o potencial criador. Isto €,
todos nds, seres humanos, temos ambos potenciais (criativo e criador) (OSTROWER,
1987), mas, cada potencial possui suas caracteristicas e formas de atualizacdo. No
caso, “[...] o potencial criador do homem surge na historia como um fator de realizacéo
e constante transformacdo” (OSTROWER, 1987, p.10). E nessa transformacio
constante que esse potencial atualiza-se, mediante as experiéncias vividas do
homem, as quais podem vir a ser criativas, ou ndo, pois nem todo ato de criacdo

implica em uma producéo criativa. Assim, consideramos que

Criar é, basicamente, formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em
gualguer que seja o campo de atividade, trata-se, nesse ‘novo’, de novas
coeréncias que se estabelecem para a mente humana, fendmenos
relacionados de modo novo e compreendidos em termos novos. O ato criador
abrange, portanto, a capacidade de compreender; e esta, por sua vez, a de
relacionar, ordenar, configurar e significar (OSTROWER, 1987, p.9)

Essa compreensdo, se dara na atualizacdo do potencial criador, de modo a
ampliar o dominio do individuo, para que esse possa reconhecer, relacionar, ordenar,
configurar e significar, podendo assim, atualizar o potencial criativo. Esse potencial
criativo baseia-se a integracdo do consciente, do sensivel e do cultural dos homens

e, para ser atualizado necessita dos atos de criagcdo (OSTROWER, 1987, p.9).

Para Ostrower (1987, p.9), “Somente ante o ato intencional, isto €, ante a agao
de um ser consciente, faz sentido falar-se de criagdo”. A consciéncia nunca é algo
acabada ou definitiva, mas, forma-se em si mesma, em um processo dinamico, “[...]
em gue o homem, procurando se transformar, transforma também a natureza. E,
assim, o homem nao somente percebe as transformac¢cdes como sobretudo nelas se

percebe” (OSTROWER, 1987, p.10). Ou seja, as transformacdes se dao por meio das
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acOes do homem, de modo que ao terem ideias, tem as possibilidades de cria-las e
essas criacdes podem atualizar a o potencial criativo do individuo. Assim, “Sem a
consciéncia, prescinde-se tanto do imaginativo na acdo, quanto do fato da acao

criativa alterar os comportamentos do proprio ser que agiu” (OSTROWER, 1987, p.9).

Essas transformacdes e comportamentos poderéo ser julgados pelo ser, que é
sensivel. Entendemos sensibilidade, por aquilo que tem a capacidade de sentir, quem
possui bom senso ou, em geral, € capaz de julgar ou avaliar, mediante o
reconhecimento de um dominio, em um determinado campo, ou area do
conhecimento. Esse julgamento estard sempre relacionado a cultura em que se esta
presente (OSTROWER, 1987). Podendo cultura, ser entendida como “[...] formagéao
do homem, sua melhoria e seu refinamento” (ABBAGNANO, 2007, p.225) ou ainda,
como “[...] produto dessa formagao, ou seja, o conjunto de modos de viver e de pensar
cultivados, civilizados, polidos [...]"(ABBAGNANO, 2007, p.225). Ou ainda, como “[...]
formas com que os individuos de um grupo convivem, nas quais atuam e se
comunicam, e cuja experiéncia coletiva possa ser transmitida através de vias
simbdlicas para a geracao seguinte” (OSTROWER, 1987, p.13). Assim, ao agir, 0
homem age culturalmente, apoiado em sua cultura e dentro de uma cultura. Diante
dessa cultura € que os potenciais criador e criativo serdo atualizados e também

julgados.

Isso porque, entendemos que a forma que o potencial criador se atualiza
condiciona a existéncia ou ndo desse potencial também atualizar o potencial criativo.
Isto €, se a forma de atualizacdo do potencial criador se der por meio de reproducéo
de algo j& conhecido na cultura, ou seja, a atualizacdo se da pela reproducéo do que
ja foi atualizado, isso, para nés, néo € criatividade, pois, o potencial criativo ndo se

atualizou.

Assim, consideramos que a reproducdo é uma das maneiras de se atualizar o
potencial criador, visto que, para Heidegger, a repeticao é caracterizada pela angustia,
gue pode libertar o homem das possibilidades nulas e libera-lo para as auténticas
(ABBAGNANO, 2007) e ao criar, esse homem se liberta, mesmo repetindo,
reproduzindo algo. A repeticdo, entdo, “[...] consiste em retomar, para o porvir, as
possibilidades que ja foram no passado” (ABBAGNANO, 2007, p.853) e, por causa

disso, essa reproducéo é vista por n0s como sendo



123

[...] a transmissédo explicita, ou seja, o retorno as possibilidades do ser-ai que
€ ja tendo sido. A auténtica repeticdo de uma possibilidade de existéncia que
ja foi [...] Isso quer dizer que a decisdo auténtica, em que consiste a
historicidade da existéncia humana, € uma Repeticdo ou, pelo menos [...],
uma réplica de possibilidades passadas (ABBAGNANO, 2007, p.853).

Nesse sentido, entendemos que a repeticdo, no ambiente escolar, é algo que
também € experienciado pelos professores. Isto €, a reproducao além de referir-se a
uma atividade ou pratica, esta relacionada também a um contexto social, o qual ndo
promove mudancas de paradigmas. Assim, a criacdo por parte dos professores, a
nosso ver, também acontece por meio da reproducdo, pois, esses ja estdo
condicionados a receberem tudo pronto a ser seguido como receituario, sem a
necessidade de pensar, de criar algo novo. Logo, € comum que se priorize, mesmo
em um local destinado a estimular o ato criativo, o fazer pelos estudantes também de
forma reprodutiva, gerando apenas a possibilidade de repetir por meio da
memorizacao, imitacao, fixacdo de conteudos pré-definidos. Ou seja,

[...] no funcionamento de uma instituicdo escolar que, sem ddvida, nunca
exerceu um papel tdo importante e para uma parcela tdo importante da
sociedade como hoje, essa contradicdo tem a ver com uma ordem social que
tende cada vez mais a dar tudo a todo mundo, especialmente em matéria de
consumo de bens materiais ou simbdlicos, ou mesmo politicas, mas sob as
espécies ficticias da aparéncia do simulacro ou da imitagdo, como se fosse
esse o0 Unico meio de reserva para uns a posse real e legitima desses bens
exclusivos (BOURDIEU, 1998, p.225).

Nessa perspectiva, consideramos que o ato de criar atividades que ndo geram
a oportunidade de atualizacdo do potencial criativo como um ato ndo criativo. Dessa
maneira, para que essas atualizagdes possam ser consideradas criativas,
vislumbramos um movimento que vai além da simples reproducdo do que € feito na
realidade mundana, apenas materializada com o ciberespac¢o ou com qualguer outra
TD. Ou seja, so6 iremos considerar criatividade tecnoldgica quando essa atualizacéo ir
além desse ato de reproducdo, quando houver um movimento intencional do sujeito
criativo em ir-além-sendo-com-TD e ir-além-pensando-com-TD, almejando uma
inovacdo em suas agdes ao buscar o movimento de ir-além-sabendo-fazer-com-TD,

em atos em com-junto (ROSA, 2008) com os estudantes e as TD disponiveis.

Assim, consideramos que o professor no movimento de Ir-além-sendo-com-TD,
se envolve em atos que possibilitam a conexado com as TD, relacionando diante do
gue emergir no ambiente, um rizoma identitario. Ou seja, o professor, dependendo do

gue pretende alcancar, se transforma em diferentes identidades online, interagindo
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recursos que sejam possiveis construir o conhecimento matematico com TD, sendo

importante, portanto, o reconhecimento dessas TD e suas potencialidades.

Esse reconhecimento podera acontecer mediante o pensar-com, de maneira
que é importante ir-além-pensando-com-TD, para que a criatividade possa emergir
nas potencialidades desse ir-além construindo pensamentos que envolvem fluidez de
ideias, fazer novas combinacdes de informacdes e conhecimentos, conectar o que
ndo estd conectado, ampliando o dominio tecnoldgico, a medida que nesse pensar-
com-TD possa-se criar possibilidades de reconhecer novos contextos.

Mas, para que a criatividade tecnoldgica venha a emergir, ha a necessidade do
materializar essas possibilidades, sendo, portanto, importante que os professores
busquem ir-além-sabendo-fazer-com-TD, de modo que esses possiveis atos com as
Tecnologias Digitais, possam acontecer, para que, assim, ao ser concretizada, uma

criacao possa ser analisada como criatividade tecnoldgica.

Dessa maneira, consideramos que ir-além-sendo-com e pensando-com-TD é
criar atividades que possibilitem o estudante ser-com e pensar-com-TD (ROSA, 2008)
e 0 provoque a saber-fazer-com-TD para que o professor no momento da realizacao
da atividade, em com-junto (ROSA,2008) com os estudantes e as TD busque,
também, ampliar seu dominio durante esse ato, podendo, assim, se movimentar para
ir além nas préximas atividades. Acreditamos que o ir-além-sabendo-fazer-com-TD,
por meio da Agency, ou seja, agcdo com vontade e senso de realizacdo, podera ser
construido pela relacao dos dominios entre professores e estudantes e, talvez, venha
a ampliar as possibilidades de superar as desafios, ndo apenas proprios do sujeito
criativo, mas, também provenientes do uso das Tecnologias Digitais, buscando
interagir e criar com diferentes TD e dando sentido aos recursos digitais como
participes do processo de constru¢cado do conhecimento matematico.

Diante do exposto, definimos criatividade tecnoldgica, no contexto educacional

matematico, como sendo: o ato de atualizar produtos e/ou processos com TD, que

ainda ndo foram atualizados, utilizando para isso a intencionalidade de ir além

do que subjetivamente se reconhece nas dimensdes matematica, pedagodqgica e

tecnoldgica, de forma a ndo se reproduzir total ou parcialmente aquilo que for

atualizado.
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Levando em consideracdo essa definicdo, acreditamos que uma das formas
possiveis de se instigar a criatividade tecnoldgica, seja usufruindo do que a teoria de

aprendizagem denominada Construcionismo (PAPERT, 1988) defende.

5411 Construcionismo

O Construcionismo é uma teoria de aprendizagem desenvolvida pelo
matematico Seymour Papert, que se baseia, principalmente, na teoria construtivista,
desenvolvida por Jean Piaget. De acordo com Piaget, as pessoas constroem
conhecimento na medida em que interagem com o objeto de conhecimento e sofrem
uma acao desse. Dessa forma, assumindo que o conhecimento é construido pelas
pessoas, 0 construcionismo propde que o ato de educar seja por meio da criacdo de
situacdes e atividades envolventes, que possibilitem aos estudantes condi¢des para
construirem um produto (PAPERT, 1994).

Diante das possibilidades tecnolégicas existentes hoje para a criacdo de
recursos diversos personalizados, a teoria proposta por Papert (1980), tem potencial
para contribuir com os professores no momento de pensar em atividades com TD. Isto
porque, O construcionismo visa a construgcdo de conhecimento a partir do
desenvolvimento de um produto. “O Construcionismo postula que o aprendizado
ocorre especialmente quando o aprendiz esta engajado em construir um produto de
significado pessoal (por exemplo, um poema, uma maguete ou um website), que
possa ser mostrado a outras pessoas” (MALTEMPI, 2004, p.3). Neste sentido,
algumas pesquisas na area da educacéo ja foram desenvolvidas, como por exemplo,
a pesquisa de Rosa (2004), que visou a criacao de produto por meio da construcéo
de jogos virtuais e Dalla Vecchia (2012), que investigou a criacdo deste produto
utilizando o software Scracht*l. Em nossa pesquisa, diante do envolvimento dos
estudantes com os recursos digitais disponiveis em nossa sociedade, vislumbramos
que ao possibilitar que a crianca crie infograficos, videos, textos, tabelas,
apresentacdes, imagens, entre outros recursos com TD, o professor podera gerar a
oportunidade da atualizacao do potencial criativo do estudante e favorecer a producao

do conhecimento durante a construgéo destas criagoes.

41 Scratch € uma linguagem de programacao livre que possibilita a criagao de historias interativas, jogos
e animagoes.
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Assim, acreditamos que o0s professores possam pensar em atividades com TD
que gerem a oportunidade para que os estudantes produzam o maximo de
aprendizagem com o minimo de ensino (PAPERT, 1994), ou seja, atividades que
oportunize o estudante criar para aprender com TD. Neste sentido, Maltempi (2004,
p.265) afirma que o “[...] aprendizado deve ser um processo ativo, no qual os alunos
‘colocam a m&o na massa’ (hands-on) no desenvolvimento de projetos, em vez de
ficarem sentados atentos a fala do professor’. Porém, se faz necessario o
envolvimento do estudante, pois s6 colocar ‘a mao na massa pode promover
atividades e acoes repetitivas, “[...] que séo caracterizadas como head-out, quando o
aluno ndo se envolve com as mesmas, pois 0s objetivos e as resolucdes sdo dados
por terceiros” (ROSA, 2004, p.45). Assim, ao pensarmos nesta teoria como uma forma
de ir além na construcao das atividades, estamos querendo promover o ensino para
a criatividade, em que o potencial criativo essencial seja o do estudante, e que 0s
envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem planejem um ambiente que seja
atraente para todos. Para a construgdo desse ambiente, acreditamos ser importante
observar as cinco dimensdes que constituem a base do Construcionismo (PAPERT,

1986): dimensao pragmatica, sintnica, sintatica, semantica e social.

A primeira dimensédo, Dimenséo Pragmaética, vai ao encontro das definicdes de
criatividade de Stein (1974) e Noller (1977) ao considerarem que um produto criativo,
seja util e significativo para a pessoa que criou ou para outras pessoas em algum
espaco de tempo. Assim, essa dimensdo constitui um carater pratico, em que o
estudante consegue observar que esta aprendendo algo que ele podera usar e essa
utilizacdo ndo demorar4 a ocorrer. De acordo com Rosa (2004), isso torna-se
significativo para o estudante, pois possibilita o reconhecimento de algo de sua prépria
autoria e para seu préprio uso, possibilitando que o estudante se aproprie do que
produziu, estabelecendo rela¢cdes de conhecimentos, importantes para a criatividade,
visando a construcéo de algo com maior qualidade, mais complexo e que pode, dessa

forma, gerar novos conhecimentos.

A Dimenséo Sintbnica observa as possibilidades de personaliza¢éo do produto.
Esta dimensao é caracterizada pela sintonia existente entre o estudante e o produto
gue esta sendo construido, durante todo o processo. A identificacdo e o envolvimento
do estudante em toda a contextualizacdo podem aumentar a chance de que o conceito

trabalhado seja realmente aprendido. Nessa dimenséo, conforme Maltempi (2004,
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p.267), “O computador muitas vezes viabiliza projetos que seriam impossiveis no
ambiente real devido a limitagcbes fisicas de materiais e do ambiente”. E com as
Tecnologias Digitais atuais, algumas limitacbes pessoais também podem ser
superadas, como por exemplo, a possibilidade de criar histérias em quadrinhos com
diversos personagens interagindo em diferentes ambientes, sem ter habilidades para

desenhar.

A Dimensao Sintatica, a qual remete-nos ao design instrucional, em que é
importante que o estudante tenha um ambiente de construgdo que seja claro e
simples, possibilitando uma progressdo cognitiva gradual, de acordo com suas
necessidades e seu préprio desenvolvimento. E importante destacar a mobilidade do
estudante neste ambiente, que no caso de ser virtual deve ter uma interface objetiva
e visualmente atraente, de maneira que possibilite ao estudante acessar e aprender a
utilizar os recursos disponiveis sem a necessidade de conhecimentos prévios. A
utilizacao de imagens e simbolos podem contribuir para o reconhecimento de padrées
visuais e, neste sentido, a construcdo de infograficos pode ser um processo
interessante para esta autonomia com a interagdo sem conhecimentos prévios do

recurso escolhido para trabalhar.

A Dimensdo Semantica caracteriza-se por observar se o ambiente de
aprendizagem proporciona situa¢cfes plausiveis, ou mesmo concretas (que facam
sentido ao aluno) e que tenham relagdo com os conceitos a serem construidos. Ou
seja, condiz “[...] a importancia de o aprendiz manipular elementos que carregam
significados que fazem sentido para ele, em vez de formalismos e simbolos” (NUNES;
SANTOS, 2013, p.4). Deste modo, através da manipulacdo e construcdo, 0s
aprendizes possam ir descobrindo novos conceitos. Neste sentido, é importante que
o aluno consiga atribuir significados ao que esta sendo construido para que, através
da construcao, ele possa descobrir novos conceitos, possibilitando dessa forma, a
descoberta de elementos favoraveis a sua aprendizagem. Assim, 0S recursos
utiizados no ambiente devem apresentar conceitos e ideias que sejam
representativas do assunto que esta sendo estudado (MALTEMPI, 2004). Isto
significa, que é importante para a producdo do ambiente de aprendizagem, saber 0s
recursos existentes e apropriados para serem utilizados para cada conceito que sera

estudado.
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Por fim, a Dimensao Social, observa a integracdo entre as relacdes pessoais e
culturais do aluno no ambiente em que esta inserido. Esta dimensdo pode ser
relacionada com a teoria da criatividade de Csikszentmihalyi (1999), ao apontar que
“[...] criatividade é um fendbmeno que é construido por meio de interagbes entre
produtores e audiéncia. Criatividade ndo é produto de individuos singulares, mas fruto
de sistemas sociais que fazem julgamentos sobre estes individuos e seus produtos”
(CSIKSZENTMIHALYI, 1999, p.314). Neste sentido, a colaboracdo que pode existir
neste ambiente podera proporcionar a producédo de produtos criativos ndo sé para
guem cria, mas também para os que interagem com o criador, podendo assim, ampliar
o desenvolvimento cognitivo de todos os envolvidos na criacdo durante as interacfes

NO Processo.

Contudo, estaremos voltando nosso olhar, nessa pesquisa, para o produto e o
processo de producdo de atividades de conceitos matematicos, construidas por
professores de matematica e que ensinam matematica. Assim, estaremos no capitulo
seguinte, apresentando os aspectos metodolégicos de producao, descricdo e andlise
dos dados, para que possamos alcancar nosso objetivo de investigar o processo e 0
produto criativo dos professores de matematica na construcdo de atividades utilizando
Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas (novas para cada um), observando
os horizontes da criatividade que venham se desvelar nas dimensfes pedagdgica,

especifica (matematica) e tecnoldgica da Cyberformacéo.



6. METODOLOGIA DE PESQUISA

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porgque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhec¢o e comunicar a
novidade. (FREIRE, 1997, p.32)

Buscamos evidenciar nessa pesquisa respostas relacionadas a indagacao
"Como se mostra o trabalho com Tecnologias Digitais atuais e/ou néao
conhecidas (novas para cada um) em um processo de Cyberformacdo com
professores de matematica na perspectiva da criatividade?". Tal questionamento
€ movido pela intensa e dinamica transformacédo que as Tecnologias Digitais estédo
proporcionando ao mundo em que vivemos. Sdo novidades tecnoldgicas que estdo
sendo inseridas no ambiente escolar e ja estdo presentes no cotidiano de muitos
professores e estudantes. Desta maneira, buscamos conhecer como estes recursos
estdo sendo inseridos ou pretendem ser utilizados nas aulas de matematica,
observando a criatividade neste processo. Nesse interim, este capitulo apresentara o
caminho metodoldgico utilizado para buscarmos respostas para a questdo norteadora

desta pesquisa e possiveis desdobramentos da mesma.

Assim, ao evidenciar nossa abordagem metodolégica, refletimos sobre nossa
visdo de mundo em relagdo a criatividade e sobre aspectos referentes a pesquisa
qualitativa, que abrangem o carater subjetivo do tema central abordado e que sustenta
nossa investigagdo. Bem como apontamos o0s instrumentos de operacionalizacdo da
producdo de dados, a qual nos levou a escolher e explanarmos os procedimentos
realizados, as Tecnologias Digitais utilizadas, os ambientes de investigacédo, 0s

participantes e as atividades desenvolvidas para a producéo dos dados.

6.10 papel da escola para um mundo com criatividade

Entendemos que ndao podemos limitar nossos alunos pelas nossas limitagdes.
Isso significa que muitos de nés, professores, somos imigrantes digitais (PRENSKY,
2001) e por n&o termos nascido e crescido com as TD presentes em nosso dia a dia,

enfrentamos desafios diarios para compreendermos o mundo digital. Somos limitados
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por nossos medos, angustias, por questdes técnicas, pedagodgicas e também estamos
sendo desafiados por questdes especificas de nossa area de formacéo, que podem
ser atualizadas pelas Tecnologias Digitais (DALLA VECCHIA, 2012). As TD
possibilitam configurar “[...] realidades possiveis, projetadas, inventadas” (BICUDO,;
ROSA, 2010, p. 20), oportunizando aos professores um processo de criacdo que
[...] pode se configurar na tensdo gerada entre aspectos com referéncia a
situacdes inspiradas na realidade do cotidiano e a potencialidade dada pelo

mundo cibernético que, por meio da atualizacdo, permite fazer com que os
acontecimentos experienciados nesse espaco extrapolem as situagfes

fisicas do cotidiano. (DALLA VECCHIA, 2012, p.205)

A matematica, por ser base da programacdo destas Tecnologias Digitais
(BICUDO; ROSA, 2010), € uma das areas privilegiadas e desafiadas com as
invencbes tecnolégicas. Um exemplo disto € a criacdo de aplicativos para
smartphones (MOURA, 2014), como por exemplo, o PhotoMat*?, que resolve
equacles, que sdo muitas das vezes resolvidas por procedimentos mecanicos,
apenas utilizando a camera digital do aparelho eletrénico. Basta uma foto e um toque
na tela do smartphone e inUmeros exercicios de livros didaticos podem ser resolvidos
com este recurso. E claro que o estudante, ao resolver uma equagdo com este
aplicativo, provavelmente, pode ndo compreender como resolver tal atividade e nem
para que resolver. Mas, o fato de eles pensarem com a tecnologia e saberem que a
mesma pode resolver a questdo para eles, faz com que ndés, professores de
matematica, tenhamos que rever nossos procedimentos e atividades em sala de aula
para que a utilizacéo deste aplicativo ndo seja apenas para conferir as respostas do
livro didéatico. Eis, entdo, mais um desafio. Acreditamos ser necessario gerar a
oportunidade de fazer o estudante ter ideias e pensar na utilizacédo deste aplicativo de
celular, ou de qualquer outra tecnologia digital existente ou que vier a existir, em seu
dia a dia. Assim, precisamos proporcionar aos nossos estudantes, momentos de
construcdo do conhecimento, que gerem duavidas, provoquem a curiosidade, gere a
oportunidade de protagonismo e crie oportunidades para ensinar o estudante do
século XXI a pensar (ALVES, 2011).

42 O PhotoMat esta disponivel gratuitamente para iOS e Windows Phone, o aplicativo scaneia a foto da
equagdo que o usuario deseja resolver e mostra o resultado instantaneamente. O aplicativo consegue
resolver aritmética béasica, fracdes, nUmeros decimais, equacdes lineares e fungbes matematicas.
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Assim, defendemos que diante dos diversos desafios pedagogicos,
matematicos e tecnologicos presentes nas escolas do século XXI, precisamos de um
professor que possibilite a arte de pensar. Para isto, sera necessério rever algumas
de nossas préticas, quando pensadas com TD, e quebrar paradigmas para que as
mudancas acontecam e, nesse sentido, a criatividade do professor e dos estudantes
pode ser um dos diferenciais necessarios para contribuir para a construcédo de novas

estratégias e atividades, as quais possam vir a envolver a todos.

Nesta pesquisa, estaremos observando a criatividade do professor ao
pensarem com TD quando estiverem planejando e desenvolvendo atividades que,
possam favorecer de alguma maneira, a oportunidade dos estudantes produzirem
conhecimento matematico. Estaremos, assim, observando o processo de construcao
de atividades de matematica, diante das possibilidades emergentes das TD, em que
a ideia é ndo recusar estas, quando elas puderem contribuir no processo de
construcéo do conhecimento, ou seja, quando houver objetivos para a mesma. Assim,
por que ndo utilizar a TD se, dependendo do seu objetivo pedagdgico, existir algo
tecnolégico que possa contribuir para a construcdo do conhecimento durante os

processos de ensino e de aprendizagem?

Pensar no ensino criativo, ou seja, quando o professor é criativo (STARKO,
1995), é uma possibilidade de superar os desafios impostos pela insercdo da
tecnologia no ambiente escolar. As Tecnologias Digitais neste ambiente sdo uma
realidade e a utilizacdo dos mesmos na sociedade é algo que ndo tem mais retorno.
Assim, se visamos formar cidadaos para enfrentarem os problemas da sociedade,
com valores e atitudes, ndo podemos ignorar as TD, que estdo presentes em nossa

sociedade, que esta cada vez mais dinamica e tecnoldgica.

Neste sentido, diante das atualizacBes tecnoldgicas constantes, Oliveira e
Alencar (2008, p.297), apontam que "A contemporaneidade requer professores

criativos que formem alunos criativos”. Para as autoras,

[...] o professor tem a responsabilidade de contribuir para a formagéo desses
novos cidaddos da contemporaneidade, valendo-se da criatividade para
dinamizar as suas aulas e fazer com que a educacdo seja vista como um
componente da vida e do progresso do mundo. (OLIVEIRA; ALENCAR, 2008,
p.304).

Ao pensarmos em um ensino criativo, estamos observando primeiramente a

atitude do professor, quanto a sua criatividade em sala de aula, pois esta é
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inicialmente e empiricamente vista como fundamental para a criagdo de um ambiente
propicio para a promoc¢ao da criatividade, possivelmente favorecendo a manutencao
de um ambiente "[...] que dé chances ao aluno de ter experiéncias e vivéncias
criativas" (OLIVEIRA; ALENCAR, 2008, p.300). Desta maneira, podemos pensar em
um ensino criativo, em que os professores oportunizem que a criatividade se mostre
em atividades que os envolvam, com os estudantes e as TD, utilizando seu potencial
criativo e o dos alunos em suas aulas, levando a si mesmos e aos estudantes a
adquirirem estratégias que lhes permitam lidar com desafios e acontecimentos
imprevistos, inclusive referentes a utilizacéo de TD. Desta maneira, o professor podera
ser surpreendido pelas acfes dos estudantes, pois assim, possivelmente envolvera
0S mesmos em atividades que eles tém a oportunidade de se mostrarem e

despontarem o seu potencial diante das TD.

6.2Pesquisa Qualitativa: em busca do potencial criativo

Nossa pesquisa caracteriza-se como qualitativa, por consequéncia da natureza
da questdo norteadora que busca compreender. o "como", enfatizando no
entendimento de uma dada situagéo investigada que evidencia, no contexto social,
fatores como atitude, confianca, crencas, valores, confronto de ideias e fatos,
opinides, emocdes e sentimentos intrinsecos a pesquisa. Além disto, "O qualitativo
engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor sensacfes e opinides." (BICUDO,
2004, p.104). Assim, diante da subjetividade do tema investigado, criatividade ao se
utilizar TD em aulas de matematica, a pesquisa evidencia a necessidade de uma
metodologia que valorize o contexto social, tanto na producéo, quanto na anélise dos
dados, "[...] pois 0 ser humano se distingue ndo sé por agir, mas pensar sobre o0 que
faz e por interpretar suas agfes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes” (MINAYO, 2010).

Ao propormos investigar a criatividade no uso de Tecnologias Digitais no
ambiente escolar, concordamos com Winicott (1975) e Alencar (1998, 2007) que
acreditam no potencial criativo inato*® a todo ser humano, de modo que estes tem a

capacidade de criar, produzir, transformar, potencializar e agir com o ambiente e

4 Quando se diz que alguém possui condi¢des inatas, é como dizer que essa mesma pessoa nasceu
com condi¢Bes para executar algo, ou que tem capacidade inata, quer dizer que nasceu com potencial,
ou seja, podemos associar inato a hascer-com.
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vivencia-lo frente as suas necessidades desde o seu nascimento. Nesse sentido,
corroboramos a ideia de Sakamoto (2008), ao afirmar que a crianca, o adolescente, o
adulto e o idoso, todos séo criativos, pois cada fase do desenvolvimento humano
apresenta particularidades que apontam aspectos criativos especificos.

Isto nos faz pensar, que diante das inovagdes tecnoldgicas, cada vez mais
presente nas escolas e no desenvolvimento das criangas do século XXI, ha a
necessidade da criatividade de todos, para que os professores possam agregar estes
recursos as aulas. Assim, acreditamos ser importante o professor experienciar
momentos de interacdo com o recurso tecnoldgico, de modo que ele possa ser-com,
pensar-com e saber-fazer-com-as-TD (ROSA, 2015). Consideramos esta vivéncia um
fator relevante que pode contribuir para o desenvolvimento do potencial criativo do ser

humano que visa utilizar TD em suas atividades docentes.

Desta maneira, nossa visdo para a producdo e analise dos dados valorizou
buscar as expressoes, as ideias, as reflexdes e as agdes dos sujeitos de pesquisa, de
modo que possamos observar o potencial criativo destes, nos momentos e atividades
gue englobam aspectos tecnoldgicos, matematicos e pedagdogicos acerca do ensino
e da aprendizagem de matemética, proporcionados durante a realizagdo de um curso
de formacdo continuada embasado na Cyberformacdo com professores de

matematica.

6.30 Curso

O curso de extensdao "Cyberformacdo com professores de matematica: a
criatividade tecnolégica no planejamento de atividades", divulgado por meio de folder
(ANEXO 1) e certificado pela Departamento de Extenséo da Universidade Luterana
do Brasil, foi proposto como instrumento de producédo de dados para esta pesquisa e
visou gerar a oportunidade de os professores experienciarem a interacdo com TD
inseridas em seu ambiente escolar, direcionando a utilizacdo dessas para 0s
processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Desta maneira,
desenvolvemos uma formagdo continuada, em servico, semipresencial, com
professores de matematica da Educacdo Basica, tendo como aporte tedrico a
concepcao de Cyberformacédo. Esta abordagem, de acordo com Rosa (2008), visa o
trabalho com TD como meio de producdo de conhecimento matematico,

desconsiderando o usar por usar e 0 uso das tecnologias como suporte e/ou auxilio.
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Assim, implementamos uma proposta de formacdo docente, envolvendo aspectos
tecnoldgicos, pedagogicos e matematicos, que assumisse o0 uso de TD, nos processos
de ensino e de aprendizagem de matematica sob a perspectiva do ser-com, pensar-
com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2015).

Diante desta proposta de formacgéo continuada, procuramos elaborar situacées
nas quais fosse possivel discutir a producdo de conhecimento matematico utilizando
TD, cujas abordagens matematicas fossem emergindo das situagfes vividas a cada
encontro. Assim, pensamos em um curso, estruturado inicialmente com carga horaria
total de 40 horas. Estas foram divididas em sete encontros presenciais de quatro
horas, totalizando 28 horas e mais 12 horas com atividades a distancia, divididos em
quatro tépicos, utilizando o Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle. Elaboramos o
cronograma inserindo tépicos tematicos, disponibilizados no ambiente virtual, entre os

encontros presenciais.

Esta intercalagéo justifica-se por sugerirmos a leitura, reflexéo e discussao de
materiais prévios, que foram disponibilizados no ambiente virtual sobre a tematica que
seria abordada no encontro presencial. Assim, estruturamos o0 ambiente virtual com
materiais e féruns que possibilitassem aos participantes interagirem em relacdo ao
tema que seria abordado no encontro presencial. Estes encontros se desenvolveram
com tematicas que estdo envolvidas no ambito da Cyberformacao: utilizacdo de
Tecnologias Digitais, a concepcdo de Cyberformacdo, Cybermatemaética,

Construcionismo e Design Instrucional.

Assim, antes da abordagem tematica especificada para o encontro presencial,
0s participantes tinham acesso ao material, por meio de textos, videos e hyperlinks
sobre o tema, no ambiente virtual. Além disto, foi criado um espac¢o neste ambiente,
em formato de forum, para que os participantes do curso tivessem a possibilidade de
discutirem e refletirem sobre a tematica de cada topico. A partir disso, descreveremos

cada um dos ambientes utilizados.

6.4 O Ambiente de desenvolvimento presencial do curso

Para alcancar os objetivos propostos, realizamos um curso semipresencial, em
dois momentos, com um total de trinta professores. Em um primeiro momento 0 curso

foi realizado com onze professores de matematica da Escola Estadual Presidente
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Castelo Branco, localizada no municipio de Lajeado, no estado do Rio Grande do Sul.
Destes onze, apenas oito autorizaram e se comprometeram em participar desta
pesquisa. Os demais, apesar de terem participado em alguns encontros, ndo se
comprometeram com a participagao, devido ao compromisso que tinham com outras

escolas, de modo que ndo conseguiriam acompanhar todas as atividades.

Outros 19 professores participaram de um segundo momento do curso, que
ocorreu em diferentes escolas do municipio de Estrela, localizado no Rio Grande do
Sul. Sdo professores que possuem formacdes diversificadas, ndo sendo apenas

licenciados em matematica e que atuam no ensino fundamental.

A escolha desses professores ocorreu pelo critério das escolas nas quais eles
lecionam terem recebido TD recentemente, por meio de programas e projetos do
governo estadual e federal, como, por exemplo, o Programa RS Mais Digital e o
Provincia de Sao Pedro, da Secretaria Estadual de Educacao (Seduc) e o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), do Ministério da Educacdo (MEC).
Dentre essas tecnologias, podemos destacar além dos computadores, os tablets, a
lousa digital e smartphones que a maioria dos professores ja possuem. A importancia
de ter tecnologias presentes no ambiente escolar é devida a pesquisa com tecnologias
atuais que queremos propor aos professores de mateméatica em seu ambiente de
trabalho. Além disso, outro fator que interferiu na escolha foi a facilidade de acesso
aos professores e o interesse da equipe diretiva, tanto da escola estadual, quanto da
secretaria de educacdo de Estrela, disponibilizando o espagco das escolas e
organizando uma estrutura para que os professores de matematica pudessem
participar da pesquisa e, consequentemente, do processo formativo. Assim,
possibilitamos aos participantes da pesquisa vivéncias e experiéncias em seu
ambiente de trabalho, considerando as potencialidades e desafios, advindos das TD,

presentes em seu cotidiano.

As TD utilizadas no curso eram de propriedade das escolas, com excec¢ao dos
smartphones dos professores e dos equipamentos utilizados para a producdo de
dados desta pesquisa. Os recursos utilizados na Escola Estadual Presidente Castelo
Branco foram uma Lousa Interativa Portatil uBoard (Pregdo FNDE 42/2010), tablets

dos professores (distribuidos pelo Ministério da Educagdo/FNDE, por meio do pregao
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81/2011) e celulares smartphones com sistema android, de modelos e marcas

diversificados, pois estes eram aquisi¢cdes particulares dos professores.

Quanto as escolas municipais da cidade de Estrela, o foco das atividades foi
apenas na utilizacdo das lousas interativas digitais adquiridas pela prefeitura do
municipio. Por meio do Projeto Estrela Digital, 22 lousas interativas digitais, da marca

Traceboard, com tela de 78 polegadas, foram distribuidas em sete escolas da rede.

Além destes equipamentos que puderam ser utilizados nos encontros
presenciais, 0s professores utilizaram computadores e outros equipamentos
presentes em suas casas. Por se tratar de um curso semipresencial, os professores
tiveram a oportunidade de acessar os recursos e informacgdes disponibilizados no

curso por meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle.

6.50 Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle

Além da escola em que os professores lecionam, utilizamos também o
Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle, ou simplesmente, Moodle. Utilizamos
deste ambiente virtual de amprendizagem (AVA) para interagir e compartilhar
informacBes com os participantes do curso. Apesar de existir outras AVA, como por
exemplo, o Solar, TelEduc e o Amadeus, optamos em utilizar o Moodle, por ser o
software ja bastante utilizado, conhecido e confiavel. Até setembro de 2014, de acordo
com o site oficial com estatisticas do Moodle**, 233 paises ja utilizam este ambiente
virtual de aprendizagem, disponibilizando mais de sete milhdes de cursos, para mais
de 68 milhdes de usuarios. Dentre estes usuarios, estdo estudantes de alguns cursos
de graduacdo e Pdés-Graduacdo da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), que
utiliza o AVA Moodle como plataforma de ensino a distancia.

Em nosso caso, estaremos utilizando o Moodle como um ambiente virtual de
aprendizagem, visando a semipresencialidade (PAZUCH, 2014), permitindo, assim,
“[...] que a formacé&o transcenda o local geografico” (PAZUCH, 2014, p.132). Assim,
constituimos “[...] um espaco continuo de Cyberformagao com professores que podem
vir-a-ser professores que ensinam matematica com TD, na medida em que esta
totalidade age, pensa, cria, produz, imagina, sonha, realiza, colabora, vive, argumenta

e sente” (PAZUCH, 2014, p.53). Isto € possivel ao utilizarmos o AVA, devido a

4 Moodle.net - Courses & Content. Disponivel em: http://moodle.net/stats/. Acesso em: set. 2014
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possibilidade de compartilhar videos, textos, links externos, arquivos e também de
interagir os participantes dos cursos, por meio de atividades assincronas, como por

exemplo, o férum.

Na Figura 4, apresentamos a interface do curso, no ambiente virtual de
aprendizagem Moodle, observado a partir da visdo do estudante, exibindo alguns dos

recursos disponibilizados.

Figura 4 - Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle: layout do curso
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Matematica: a criatividade 9 Atividades semipresenciais e as tecnologias da informac&o: Moodle — uma plataforma de suporte de ensino.

tEICm\ng\catmd %) Como construir infogréficos com a lousa interativa digital para a producio do conhecimento matematico

planejamento de
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'E Tecnologias no ensino de matematica: a concepgdo de cyberformag&o como norteadora do processo educacional
) Cyberformac&o de Professores de Matematica: olhares para a dimenséo tecnologica
@) De que lado vocé esta ON ou OFF?
[ Forum Tematico 3 - Cyberformacéo

s Avaliacao =

Objetive: Discutirrefletir sobre o processo de Cyner‘rnrmagén pelos quais eles estdo passando

Fonte: Curso Ambiente Virtual de Aprendizagem do curso Cyberformacdo com professores de
matematica: a criatividade tecnolégica no planejamento de atividades.

Como administradores do curso, pudemos disponibilizar os materiais, com
antecedéncia de no minimo sete dias do encontro presencial em que seriam discutidos
e utilizados as informacdes. Assim, 0s sujeitos da pesquisa, que apresentaremos na
secao a segquir, tiveram a possibilidade de acessar as informacdes e interagir sobre
as tematicas que seriam abordadas presencialmente, por meio do AVA.

6.6 Sujeitos da Pesquisa

Nesta sec¢do, apresentamos 0s participantes dos dois momentos do curso
realizado, tanto no municipio de Lajeado, quanto no municipio de Estrela. Os Quadros
1 e 2 apontam o primeiro nome e uma breve descricdo dos participantes desta
pesquisa. A exposicdo apenas do primeiro nome de cada participante foi liberada
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pelos mesmos, mediante a assinatura do termo de compromisso e participacdo da
pesquisa (ANEXO 2).

Quadro 1 - Professores Participantes da pesquisa que lecionam na Escola Estadual Presidente

Castelo Branco

Nome

Breve descricdo académica

Clarice

Educadora ha 20 anos. Possui Licenciatura Plena em matematica (1996).
Especialista em Ensino de Ciéncias e matematica (2001). Leciona matematica

no Ensino Fundamental e Médio.

Cristiane

Educadora ha 13 anos. Possui Licenciatura em Quimica (2002). Leciona Quimica

no Ensino Médio e matematica no Ensino Fundamental.

Delmidia

Educadora ha 37 anos. Possui Licenciatura Plena em matemética (1975).

Leciona matematica no Ensino Médio.

iris

Educadora ha 35 anos. Possui Licenciatura Plena em matematica (1979).
Especialista em Metodologia do Ensino Superior e Energia (1981). Leciona

matematica no Ensino Fundamental e Médio.

Lélia

Educadora ha 24 anos. Possui Licenciatura curta em Ciéncias (1987) e
Licenciatura Plena em matematica (1989). Especialista em Psicopedagogia

(2006). Leciona matematica no Ensino Fundamental e Médio.

Lia

Educadora ha 31 anos. Possui Licenciatura Plena em matemética (1982).

Leciona matematica no Ensino Fundamental e Médio.

Luciano

Educador hd 11 anos. Possui Licenciatura Plena em Quimica (2002) e
Bacharelado em Quimica Industrial (2003). Leciona matematica no Ensino

Fundamental e matematica e Quimica no Ensino Médio.

Maria Inés

Educadora ha 30 anos. Possui Licenciatura Plena em matematica (1985).

Leciona matematica no Ensino Fundamental e Médio.

Maria Isabel

Educadora ha 27 anos. Possui Licenciatura curta em Ciéncias (1991) e
Licenciatura Plena em matematica (1991). Especialista em Gestdo Escolar
(2012). Leciona matematica no Ensino Fundamental, tanto da rede municipal de

Lajeado, quanto da rede estadual.
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Quadro 2 - Professores Participantes da pesquisa que lecionam em Escolas do Municipio de Estrela,

RS.
Nome Breve descricdo académica

1. Angela Educadora ha 22 anos. Magistério. Professora das séries iniciais da EMEF Leo
Joas de Estrela

2. AniLori Educadora ha 17 anos. Possui Magistério. Professora das séries iniciais da
EMEF José Bonifacio

3. Barbara Educadora ha 14 anos. Possui curso de Graduagdo em Pedagogia.
Coordenadora pedagdgica da EMEF Arnaldo José Diel

4. Cleonice Educadora ha 20 anos. Possui Magistério. Professora das séries iniciais da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Arnaldo José Diel da Linha Lenz.

5. Daiane Educadora h& 8 anos. Possui Licenciatura em Educacao Fisica. Professora de

Educacéo Fisica da EMEF Odilo Afonso Thomé

6. Edelvania

Educadora ha 14 anos. Possui Licenciatura em matematica. Professora de

matematica da EMEF Odilo Afonso Thomé

7. Fabiane Educadora ha 6 anos. Possui Magistério. Professora das séries iniciais da
E.M.E.F. Pedro Jorge Schmidt

8. Fabio Educadora ha 20 anos. Possui Licenciatura em Historia. Diretor e Professor de
Historia da Escola Municipal Pedro Jorge Schmidt.

9. lvete Educadora h4 11 anos. Possui Magistério. Professora Séries Iniciais da EMEF

Leo Joas.

10. Jacqueline

Educadora ha 5 anos. Possui Magistério. Professora dos anos iniciais da EMEF

Odilo Afonso Thomé

11. Jaqueline

Educadora ha 7 anos. Possui Magistério. Professora dos anos iniciais da EMEF
Leo Joas de Estrela.

12. Juliana Educadora ha 5 anos. Possui Licenciatura em matematica. Professora de
matematica dos anos finais do ensino fundamental da Escola Municipal Pedro
Jorge Schmidt.

13. Lisani Educadora ha 3 anos. Possui Magistério. Professora Séries Iniciais da EMEF
Leo Joas

14. Lucia Educadora ha 7 anos. Possui Graduacdo em Ciéncia da Computacao.
Especialista em Informatica na Educacéo. Professora de Informética da EMEF
Leo Joas

15. Luiz Educador h&d 15 anos. Possui Licenciatura em Geografia e Histéria.

Carlos Especialista em Histéria da arte contemporanea. Professor de Historia e

Geografia da EMEF Leo Joas

16. Marcos Em formacéo. Realiza graduagcdo em matematica. Professor do Projeto Mais

Educagédo da Escola Municipal Odilo Afonso Thomé
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17. Teresinha | Educadora ha 24 anos. Possui Licenciatura Plena em matematica. Diretora

da EMEF Leo Joas. Leciona matematica no Ensino Fundamental séries finais.

18. Valter Educadora ha 27 anos. Possui Licenciatura em Geografia. Especializacdo em

Estatistica Aplicada. Assessor de Projetos da E.M.E.F. Pedro Jorge Schmidt.

19. Viviane Educadora ha 18 anos. Possui Licenciatura em Geografia. Professora de

Geografia das séries finais da EMEF Odilo Afonso Thomé

Todos estes professores, independentemente de suas formacgbes, foram
convidados a realizarem atividades utilizando alguns recursos que podem interagir
com a area da matematica. Apesar disso, deixamos o0s professores livres para
escolherem os conceitos que gostariam de abordar em suas atividades. Porém, para
a analise dos dados dessa pesquisa, selecionamos apenas as construcdes das
atividades que envolvem conceitos matematicos. Esses conceitos ndo foram, em
nenhum momento, imposto pelo pesquisador, deixando os professores a critério dos
professores as escolhas dos assuntos abordados. Diante desse aspecto, a
matematica que emergiu nesse processo, sera apresentada no capitulo 7 desta

pesquisa.

Na préxima secdo estaremos apresentando estes instrumentos de pesquisa,
gue possibilitaram os professores interagirem com Tecnologias Digitais presentes em
seus ambientes de trabalho durante o curso “Cyberformacdo com professores de

matematica: a criatividade tecnoldgica no planejamento de atividades”.
6.7 Instrumentos que levaram a producdo dos dados

Para o registro dos dados produzidos para esta pesquisa, todos 0s encontros
presenciais foram filmados utilizando uma camera digital para o ambiente e o software
gratuito MINT, que dentre outros recursos, captura a tela do computador e os sons do
ambiente. Assim, com auxilio de webcams, conseguimos capturar as expressoes,
falas, ambiente e as telas dos computadores dos participantes, de modo que
produzimos um material com detalhes que podem contribuir para a analise dos dados

em busca de respostas para pergunta norteadora desta pesquisa.

Para as atividades realizadas com aparelhos moveis, como cameras digitais,
celulares e tablets, utilizamos apenas uma camera de video que capturou o ambiente

em que aconteceu o0 encontro. Ja as atividades online foram registradas por meio do
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Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle e pelos sites utilizados durante as

atividades realizadas.

6.7.1 GYNZY

Gynzy é uma empresa de Educacéo, criada em 2009, voltada para criagédo
de aplicativos educacionais online. Localizada em Eindhoven, Holanda, a empresa
mantém um site na Internet (Figura 5), em inglés, com um software de quadro
interativo, que disponibiliza recursos digitais categorizados por area do conhecimento.
Para o ensino de matematica, até novembro de 2014, existiam 134 aplicativos
distribuidos em 13 categorias: adicdo e subtracdo; algebra; contagem; numeros
decimais; fracdes; geometria; games matematicos; tamanhos e medidas; dinheiro;

multiplicacéo e divisdo; porcentagem. (GYNZY, 2014)

Figura 5 - Interface do site Gynzy
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Fonte: Gynzy (2014)

Os desenvolvedores destes aplicativos acreditam que "[...] a maneira pela
qual as criangcas aprendem e o0s professores ensinam vai mudar radicalmente na
préxima década, gracas a influéncia da Internet"4® (GYNZY, 2014 — tradugdo nossa).
Assim, buscam alinhar as criacbes com as licdes do nucleo de Padrées Comuns dos

Estados Unidos (Common Core Standards), visando inserir estes recursos nas aulas

45 “[...] the manner in which children learn and teachers teach will change dramatically in the coming
decade, thanks to the influence of the Internet”.
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com lousa interativa digital, oportunizando aos professores a possibilidade de
desenvolverem aulas que facam os estudantes interagirem com o recurso tecnologico
em questdo. Para isto, além dos recursos prontos, o site disponibiliza alguns recursos
para o uso da lousa interativa digital.

Esses recursos disponibilizados podem ser complementados com outros
recursos, de modo que os professores e estudantes possam interagir com o aplicativo,
propondo utilizagdes que vao além da simples execu¢do do mesmo. Desta maneira,
o professor poderd utilizar caneta, borracha, entrada de texto, formas geométricas,
imagens e aplicacbes, como por exemplo, transferidor, régua, calculadora e abaco
interativo, para ampliar as atividades realizadas com os aplicativos (Figura 7). Além
disso, esses recursos podem ser Uteis para que os professores criem atividades,
podendo, se desejarem, utilizar apenas um quadro branco e tais recursos (Figura 6).
As possibilidades de criacdes sao muitas, visto que € possivel inseririmagens e videos

da Internet e interagir com 0s mesmos por meio desses recursos listados.

Figura 6 — Interface do quadro branco, que possibilita o professor criar atividades com os recursos do
site ou com imagens e videos da Internet.
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Figura 7 - Interface de alguns recursos do GYNZY

Exemplos de ferramentas [:

EEEI
| '
0

Favorites

My Lessons

Tools

00:04 30:00

Board

%X /e T b + @ = «m+»

Fonte: GYNZY (2014)

Todas as atividades elaboradas pelos professores podem se unir com 0s
aplicativos do site, de modo que seja possivel criar diversas paginas com atividades
diferentes e, assim, elaborar um plano com atividades. Este plano de atividades
podera ser salvo em uma pasta, no proprio site, que utiliza a tecnologia de nuvens
para armazenar as criacbes produzidas no software. Desta maneira, o professor
podera utiliza-lo sempre que desejar.

Apoés armazenar as atividades criadas nestas pastas (Figura 8), o professor
tem a possibilidade de compartilhar tais atividades por meio de um link que é enviado
por e-mail. Por meio deste link, os estudantes podem realizar tanto na escola, quanto
em casa, as atividades planejadas pelo professor. Porém, para que o professor possa
ter um feedback de como o estudante realizou as atividades, ha a necessidade do
aluno salvar em uma pasta as atividades realizadas e compartilhar novamente com o

professor (Figura 9).



Figura 8 - Interface das pastas de arquivamento de atividades do GYNZY
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Figura 9 - Interface para compartilhar os recursos do GYNZY
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Apesar dessas informacfes serem armazenas nas nuvens, os aplicativos do
site necessitam de uma plataforma computacional que tenha o Adobe Flash Player*®
instalado. Isto limita a acessibilidade dos recursos em celulares e tablets, pois nem
todos os navegadores destes recursos tecnoldgicos possuem este leitor. Dessa
maneira, ao utilizar essa tecnologia nesta pesquisa, nos limitamos a utiliza-la com a
lousa interativa digital e computadores das escolas.

Dentre as atividades que foram utilizadas pelos professores, podemos destacar
as relacionadas ao ensino de fragdo. Evidenciaremos, algumas destas atividades ja
prontas e disponibilizadas pelo site. Neste destaque, aproveitaremos para fazer uma
pequena analise destes recursos, apontando algumas limitacdes tecnoldgicas,
provenientes da programacao dos mesmos. Tais limitagdes podem ser aproveitadas
pelos professores para provocar nos estudantes o pensar sobre os temas abordados.
Neste sentido, queremos evidenciar, que ao invés de descartarmos estes recursos,
por serem limitados, podem ser utiliza-los para promover uma aprendizagem
corrigindo ou refletindo sobre possiveis erros. Bem como, € importante salientar a
importédncia do design das atividades, que devem ser pensadas visando a
compreensao da atividade e do que esta sendo aprendido.

O recurso all about fractions (Figura 10) foi desenvolvido para o ensino de
fracBes que formam um inteiro. A ideia desta atividade € o estudante arrastar para o
quadrado as partes que formam um inteiro. Assim, o estudante pode arrastar dois
retangulos de fracdo meio (equivalente a metade do quadrado) e chegar, por exemplo,
a conclusao de que, juntando duas partes iguais de valor meio forma-se um quadrado

inteiro.

46 Adobe Flash Player é um software para a reproducédo de imagens e videos, utilizado por muitos
desenvolvedores em suas aplicagdes para criar softwares e ferramentas com o melhor visual possivel.
No caso do site Gynzy, é necessario té-lo no computador para garantir que os recursos do site possam
ser executados de maneira satisfatdria. Caso o seu computador ndo tenha este recurso, ou ele esteja
desatualizado, acesse https://get.adobe.com/br/flashplayer/ e faca o download do arquivo a ser
instalado em seu computador.
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Figura 10 - Interface da atividade All about Fractions
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Porém ha uma limitacdo neste recurso. Nele, existe a possibilidade de o
estudante inserir diferentes formas para completar o quadrado todo (abaixo da escrita
Whats is 1?). Porém, o design ndo favorece a compreensao do estudante, pois permite
uma configuracéo que pode provocar confusdes nos estudantes. Observe a figura 11
e perceba que, essa atividade, como esta configurada no site, € possivel inserir uma
parte meio e duas partes de um terco e formar um todo, ou seja, o design aparenta
que Y2 + 2/3 = 1. Ou ainda, uma parte meio, outra parte um terco e mais duas partes
de um quinto e formar o quadrado todo. Assim, evidenciamos que o design do recurso
possibilita estas compreensdes visuais equivocadas e, acreditamos que diante dessa
limitac&o do recurso, ao utiliza-lo, o professor podera explorar esse potencial para os
processos de ensino e aprendizagem. Assim, pensamos que ha a necessidade de se
pensar com esses equivocos, para construir o conhecimento sobre fracdo, mas para
isso, o professor, diante dessa limitacdo, devera promover atividades, em que utilize
desse equivoco, como um meio para desafiar a curiosidade dos estudantes na

construcéo do conhecimento sobre fracdes.
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Figura 11 - Interface da atividade All about Fractions com design equivocado sobre fragdes.
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Fonte: Visnos (2014)
Como trabalhar este equivoco? E possivel pensar em uma atividade que utilize

este equivoco a favor da aprendizagem de fragbes? Acreditamos que sim. Mas, como
seriam atividades que possibilitariam isto? Seria este equivoco algo que promoveria a
criatividade do professor para querer encontrar uma nova estratégia metodologica
utilizando este recurso digital?

Outro recurso também utilizado para trabalhar fragbes no site Gynzy é o
Fraction Circle. Com este recurso, o professor pode inserir até quatro circulos na tela

e partir os mesmos em até 36 partes iguais (Figura 12).
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Figura 12 - Interface da atividade Fraction Circle
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Ao repartir os circulos em partes iguais, o usuario tem a possibilidade de pintar
estas partes e depois, caso queira, visualizar a fracdo correspondente a parte pintada.
Porém, ha uma limitacdo neste processo. Caso 0 usuario queira pintar seis partes
quaisquer, ele ndo consegue, pois a pintura das partes ocorre de forma sequencial
em sentido horario. Logo, o usuario ndo tem a opcao de escolher pintar qualquer parte,
ele fica restrito a pintar as partes de forma sequencial. Esta limitacdo ndo chega a ser
um erro, como o do recurso All about Fractions, apresentado anteriormente, mas
também é passivel de interpretacfes equivocadas e de limitacbes na compreensdo
das fracBes, visto que o estudante precisa compreender que a fracdo € formada por
qualquer parte que compde o todo. Diante de tal limitagcdo, o que o professor pode
fazer para ampliar estas informacdes? Qual seria a estratégia metodoldgica que
promoveria a compreensao do estudante, destacando esta limitacdo e ampliando este
recurso? Como ir além desta limitacao?

Uma das possibilidades para estes questionamentos é o professor buscar
construir uma atividade (com recursos digitais ou ndo) que favoreca este ir além, ou
entdo, buscar outros recursos digitais que ampliem as informacdes e a possibilidade
de interacdo com o objeto. Um destes recursos pode ser o Percentage Fraction

Decimal Grid disponibilizado no site visnos, que apresentaremos a seguir. Porém, vale
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destacar que este novo recurso nao exclui a existéncia do outro e dependendo do
objetivo de cada atividade, estes sites podem se complementar com focos diferentes

para a aprendizagem.

6.7.2 VISNOS

O Visnos € um site que possui aplicativos matematicos interativos, que tem
como obijetivo trabalhar conceitos matematicos por meio da visualizacdo, com gréaficos
animados, em situacdes interativas, que possibilitam constru¢coes matematicas. De
acordo com os idealizadores do site, a linguagem formal da matemética pode se
envolver com imagens visualmente claras e interativas, de modo que proporcione uma
crianca formar imagens mentais do significado de um calculo, ou de um conceito
(VISNOS, 2011).

Atualmente, estdo disponiveis atividades para adi¢cdo e subtracdo; angulos,
com medicao utilizando um transferidor; medicdo de tempo; multiplicacéo e divisao,

como pode ser observado na figura 13.

Figura 13 - Interface do site Visnos exibindo alguns dos aplicativos disponibilizados.
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Também, indicado para se trabalhar com lousas digitais, devido as
possibilidades de interacéo, os recursos disponibilizados tém como principal publico
alvo, estudantes do Ensino Fundamental, porém, dependendo da abordagem que o
professor pode fazer, ao utilizar estes recursos, o Ensino Médio também podera ser
contemplado com atividades que utilizam o site. Um exemplo disto é apresentado no
préprio site, ao expor que o recurso polygon-explorer4’ pode ser utilizado para criar
um simples triangulo equilatero, ou questdes mais complexas, como por exemplo,
andlise de angulos internos e externos de poligonos (Figura 14), utilizando

transferidor.

Figura 14 - Interface do aplicativo polygon-explorer
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Fonte: Visnos (2014)

Além da atividade polygon-explorer, o site visnos ainda contempla outros
recursos. Porém, apresentaremos a seguir, 0S recursos para trabalhar fracao,
Fractions Wall e Percentage Fraction Decimal Grid, que foram utilizados durante o

Curso.

A atividade Fractions Wall pode ser usada para explorar equivaléncia entre
fracOes, decimais e porcentagens. As fragcdes sao representados por camadas de
“tijolos” que pode ser ligado ou desligado, ou seja, pintados ou ndo. Com este recurso

€ possivel mostrar a equivalencia de fragdes, como por exemplo, metade equivale a

47 Disponivel em: http://www.visnos.com/demos/polygon-explorer Acesso em: set. 2014
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dois quartos ou quatro oitavos. Vale destacar, que a quantidade de particbes em cada
fileira pode variar de 1 a 100, podendo o usuario deste recurso decidir em quantas

partes ele quer fatiar cada fileira.

Figura 15 - Interface do aplicativo fractions wall
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Fonte: Visnos (2014)

O recurso Percentage Fraction Decimal Grid (Figura 16), disponibiliza um
guadrado ou um circulo em um nimero, que pode ser fatiado em partes iguais. Estas
partes podem ser pintadas com até cinco cores e, em seguida, essas cores podem

ser representadas como decimais, fragcdes ou porcentagens.

Figura 16 - Interface do aplicativo Percentage Fraction Decimal Grid

Fonte: Visnos (2014)
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Vale observar que estes dois recursos apresentados no site visnos néo tem a
limitacdo existente nos recursos apresentados no site Gynzy. Pode-se perceber que
as partes pintadas no aplicativo Percentage Fraction Decimal Grid ndo estao de forma
sequencial em sentido horario. Bem como, no aplicativo fractions wall as partes estao
bem definidas dentro do todo, ndo possibilitando o estudante a construcéo deste todo,

como ocorre no All about Fractions do site Gynzy.

Estes dois primeiros sites apresentados, disponibilizam para o professor
atividades prontas para que sejam utilizadas com os estudantes. Todas estas
atividades precisam do professor para elaborar a estratégia metodoldgica das
mesmas, definindo de maneira clara os objetivos pedagdgicos, ou seja, “[...] 0 conjunto
de fins ou metas que se deseja atingir quando se desenvolve qualquer tipo de proposta
com os alunos que visa a contribuir para o processo educacional” (DALLA VECCHIA,
2012, p.71), de modo que estas atividades possam colaborar com o planejamento do

professor para a aula pensada.

Porém, além destas atividades prontas existentes a disposicéo do professor na
Internet, sabemos que ha a possibilidade do professor gerar a oportunidade de
construgcdo do conhecimento junto com os estudantes por meio de alguns recursos
tecnoldgicos. Estes recursos, possibilitam que tanto o professor quanto os estudantes
possam criar atividades que possibiltem a construcdo do conhecimento ao
desenvolver as mesmas utilizando o ambiente virtual. Ao pensarmos na utilizacéo
destes recursos, para a producédo dos dados desta pesquisa, queremos apresentar
aos professores, possibilidades de atividades que podem ter objetivos que estejam
relacionados a uma visdo construcionista, apoiada nas ideias de Papert (1985; 1994)
e de pesquisadores que tém como base suas ideias, como Rosa (2004; 2008) e Dalla
Vecchia (2012). Assim, tais recursos que apresentaremos a Seguir, esperamos
desenvolver atividades que levem em consideracéo as ideias defendidas por esses
autores, de modo que, essas sejam pensadas pelos professores, evidenciando o que
Dalla Vecchia (2012) denomina de “objetivo pedagdgico construcionista”, que
considera como sendo “[...] a perspectiva de proporcionar aos estudantes condigdes
para que as acdes de aprendizagem associadas ao processo de construcdo de um
artefato se efetivem” (DALLA VECCHIA, 2012, p.73).
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Em nosso caso, este artefato podera ser uma producéo de uma imagem, video,
historia etc, de modo que as atividades pensadas possibilitem a criacdo pelos
estudantes utilizando Tecnologias Digitais visando a construgdo do conhecimento
matematico. Assim, nas secdes seguintes apresentaremos recursos para a
construcdo de apresentacdes, em que nossa atencao estara voltada para o modo de
construcdo destes recursos. Além de site para a construcéo de histéria em quadrinhos

e infograficos.

6.7.3 ApresentagOes - Power Point, Prezi e Emaze

Uma das maneiras dos professores iniciarem suas produgdes com tecnologias
€ a tentativa de realizar o que ja desenvolvem h& algum tempo, acrescidos de imagens
ou videos. Para isso, muitas das vezes, eles utilizam apresentacées de slides. A
escolha por este tipo de software pode ser devido a semelhanca do mesmo com o que
pode ser realizado no quadro negro. Prensky (2001) acredita que aprender novas
maneiras para fazer algo antigo € mais dificil que aprender algo novo. Dessa maneira,
acreditamos que os professores para realmente transformarem as atividades que
desempenham ha anos, ndo é suficiente apenas que insiram uma imagem ou video
no meio das inumeras informacdes. Apesar de estarem utilizando recursos
tecnoldgicos, os professores podem buscar ir além e fazerem desse uso, algo que
realmente seja inovador ou que por meio do design e de efeitos tecnoldgicos possam

de alguma maneira transformar, visualmente as ideias e informagdes apresentadas.

A apresentacao de slides € uma forma de uso das Tecnologias Digitais que
possibilita a criacdo de atividades. Ao iniciar um software de criacdo de apresentacées
de slides, somos convidados diante de uma folha branca a criar. Podemos deixar
nossa imaginacao conversar com nossas ideias e produzir uma aula igual ao que
sempre fizemos, porém, utilizando o computador, podemos propor mudancas e
inovacgdes que dinamizem a aula e possam integrar e misturar tecnologias diversas,
de maneira organizada e estruturada, e com forte apelo visual. Atualmente, trés

softwares se destacam neste sentido: Microsoft Power Point, Prezi e Emaze.

Observamos nestes recursos duas maneiras de utiliza-los. Uma, da maneira
como séo conhecidos e utilizados normalmente, apresentacéo de slides. E a outra, é
a criacdo de atividades com o modo de edicdo destes recursos, tendo como

possibilidade o movimento de arrastar da lousa interativa digital.
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O Microsoft Power Point € uma das Tecnologias Digitais que podem ser
utiizadas para desenvolver atividades que oportunizem a construcdo de
conhecimento matematico pela a acdo dos alunos. Para isso, como se trata de uma
tecnologia digital de construcdo de apresentacdo de slides, acreditamos que a
criatividade do professor sera um dos diferenciais para que a producdo de
conhecimento matematico ocorra. De acordo com Besnoy e Clarke (2010), os
recursos tecnolégicos como programas de edicdo de texto e aparelhos para projecao
de apresentacdes de slides e exibicao de filmes mantém a mesma logica dos recursos
tradicionais e, por esse motivo, ndo promoveriam mudancas nos processos de ensino
e de aprendizagem. Porém, acreditamos que é possivel ressignificar o uso desses
recursos e, para isso, a criatividade pode ser um elemento relevante para realizarmos
esse processo. Afirmamos isto, pois acreditamos que ao utilizarmos estes recursos
nos processos de ensino e de aprendizagem, no modo de construcdo, ou seja,
promovendo atividades que proporcionem o estudante aprender durante o processo
de elaboragéo, os resultados de construcdo cognitiva serdao observados durante o
processo e ndo apenas no produto final esperado.

Ao olharmos para as ferramentas disponibilizadas pelo Microsoft Power Point,
enxergamos diversas possibilidades de constru¢cdo do conhecimento matematico.
Podemos observar na figura 17, as possibilidades de formas geométricas que podem

ser utilizadas com esse recurso.

Figura 17 — Formas Geométricas do modo de constru¢éo do Power Point
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Outra possibilidade que pode ser evidenciada com esse recurso, no modo de
construcdo, é a interacdo com as dimensdes da folha e o modo como a folha sera
utilizada na criagéo (Figura 18).

Figura 18 - Possibilidade de Design, inclusive trabalhando com dimensdes em centimetros
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Para trabalhar tratamento da informacéo, o Microsoft Power Point disponibiliza
diversos recursos, integrados com o Microsoft Excel, para que o usudrio possa criar
tabelas e gréficos, podendo explorar essas possibilidades, para construir o

conhecimento durante a produgéo e organizagao de informagodes (Figura 19).
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Figura 19 - Possibilidade de trabalhar graficos e tabelas
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H4, ainda, a possibilidade de trabalhar com os diversos simbolos matematicos
que podem contribuir na construcdo do conhecimento e na visualizacdo das
informacdes de diversos conceitos dessa area (Figura 20). Esses simbolos, podem
ser utilizados no modo de constru¢cado do Power Point, juntamente com a lousa digital,
proporcionando ao professor, desenvolver atividades em que os estudantes possam

interagir com a linguagem matemaética.
Figura 20 - Possibilidade de trabalhar com simbolos mateméaticos
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Além do Microsoft Power Point, 0 modo de construcdo dos recursos Prezi® e
Emaze também podem ser utilizados para a constru¢cao do conhecimento. O Prezi é
um software de apresentacoes com efeitos de zoom (PREZI, 2014). Possibilitando
apresentacdes com efeitos com zoom e 3D, é possivel criar uma dindmica de

apresentacado que surpreenda e seja esteticamente clara, organizada e agradavel

visualmente.
Figura 21 — Design do modo de construc¢éo do Prezi
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Fonte: Prezi (2014)

Porém, além desta preocupacédo estética, que também possibilita observar a
criatividade, ao pensar em utilizar estes recursos de apresentacao, estamos voltados
para a cognicdo matematica que pode ser evidenciada na construcao dessas
apresentacdes. Para esta construcdo, o Prezi possui alguns recursos que geram a
oportunidade de criar podendo inserir textos, formas geométricas (triangulo, retangulo

e quadrado), imagens, videos, linhas, rabiscos, musicas e arquivos (Figura 22).

48 Disponivel em http://Prezi.com/ . Acesso em: set. 2013
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Figura 22 — Recursos disponibilizados pelo Prezi
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Fonte: Prezi (2014)

No ambiente escolar, os criadores deste software, acreditam que professores
e estudantes ndo se empolgam mais com apresentacdes convencionais durante as
aulas, especialmente quando sao confrontados com slides e mais slides e demasiada
informacdo numa rapida e desarticulada sucessdo (PREZI, 2014). Porém,
acreditamos que apenas utilizar os efeitos de zoom do Prezi, ndo sera o suficiente
para que este desconforto com apresentacdes acabe, visto que, 0 exagero no uso e
na elaboracao do Prezi a ser utilizado, pode complicar as apresentacdes. Por isso, a
criatividade de todos os envolvidos na criacao e participacéo de atividades com o foco
de apresentacédo, deve ser levado em consideracéo, de maneira que a estrutura dessa
apresentacao se torne algo diferente das apresentacdes convencionais mencionadas
pelos desenvolvedores do Prezi. Assim, as atividades pensadas com este recurso,
deve também estarem preocupadas com a cognicdo que emerge no modo de
construcdo destas apresentacées. O nosso foco, para estes recursos, esta no

processo e ndo no produto final que se espera com tais recursos.

Assim, a tela com zoom do Prezi s¢ ira transformar os processos de ensino e
de aprendizagem, com interatividade e dinAmica estabelecidas em sala de aula, se no
desenvolvimento das atividades houver a constru¢cdo de conhecimentos, no nosso

caso, matematico. Para Cavagnaro (2013), o "Prezi realmente incorpora a criatividade:
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muda sua perspectiva, conecta e combina ideias, de forma a gerar pensamentos nao
lineares, e a possibilidade de criar em colaboracdo com outros". Porém isto, apenas
ocorrera, se os professores gerarem a oportunidade de os estudantes criarem com
este recurso. Caso contrario, se o estudante for apenas passivo da informacgéo
disponibilizada por este recurso, provavelmente esta mudanca cogitada por
Cavagnaro (2013), ndao ocorrera. Estes mesmos argumentos utilizados para o Prezi,

valem para o site de criacao de apresentacdes Emaze.

O Emaze?®® é outra alternativa para inovar no design das apresentacdes de
slides e que possibilita a constru¢ao do conhecimento. Utilizando a versao free (Figura
23), 0 usuério tem acesso limitado, porém possivel de desenvolver apresentacdes.
Cabe ressaltar, que h& ainda uma resisténcia dos professores na utilizacdo desse
recurso, pois seu desenvolvimento é online e muitas das vezes, dependendo da
conexdo, os efeitos que deveriam contribuir com o design, ndo funcionam como
deveriam. Mas, trabalhando com design em 3D, os professores podem reunir 0s
recursos que pretendem utilizar na atividade em uma apresentacédo com forte apelo
visual e efeitos que reunidos a uma atividade que envolva os estudantes, podem

conseguir bons resultados utilizando esta tecnologia digital.

Figura 23 — Tela Inicial do Site Emaze
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Fonte: Emaze (2014)

Com este recurso, estudantes e professores podem buscar construir

conhecimento juntando diversos recursos tecnoldgicos, de modo a estruturar a

49 Disponivel em: http://app.emaze.com. Acesso em: set. 2013
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aprendizagem por meio de recursos visuais. Existe a possibilidade de inserir videos,
formas geométricas, textos, imagens e graficos em uma mesma tela (Figura 24). Deste
modo hé& a possibilidade, de uma organizagao informacional e de interacdo com essa

informacao, visando a constru¢do de conhecimento ao estar criando com 0 recurso.

Figura 24 — Tela de criacdo do site Emaze com destaque para a possibilidade de inserir midias

C' | @ https://app.emaze.com/editor/@AIFLCITQ P AQmy © =

4 emaze UPGRADE 2  douglas@maestroassessoria.com.br v

Ei=c wBOEO -89 8RJO

Shape Pla

| s Criatividade
g

1

¢
» G 7 /h\

Which
number +
is smallel ¢

=

Fonte: Emaze (2014)

Assim, vislumbramos nestes recursos de apresentacdo, que 0 processo de
construcdo é que podera promover a constru¢cdo do conhecimento matematico, de
modo que estes possam realmente potencializar e ampliar a cogni¢éo dos estudantes

e promover um ambiente interativo de aprendizagem.

6.7.4 Pixton

O site Pixton®° possibilita aos usuarios a construcéo de histérias em quadrinhos
com muitas possibilidades de interagdo com os personagens (Figura 25). Utilizando a
tecnologia Click-n-Drag Comics™ (Clique-n-Arraste Comics™), este recurso
possibilita com que as pessoas possam criar quadrinhos surpreendentes na Internet,

sem a necessidade de saber desenhar.

% pixton. Disponivel em: http://www.pixton.com. Acesso em: jun. 2014.
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Figura 25 — Tela de abertura do site Pixton
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A partir de personagens pré-criados pelo site (Figura 26), os usuarios podem
acessar painéis dinamicos, aderecos, e balGes de fala, todos os aspectos de uma
histéria em quadrinhos. Pode ainda, trabalhar com a expressdo facial dos
personagens e também utilizar diversos cenarios que o site oferece para que 0 Usuario
possa diversificar em suas histérias.

Figura 26 — Alguns personagens do Pixton
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Fonte: Pixton (2014)

Porém, o grande diferencial é que os personagens podem ser alterados em um
movimento de Click-n-Drag de modo que podemos deixa-los em diversas poses em

cada quadrinho (Figura 27), para que possamos ter a liberdade de criar histérias e
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fazer os personagens interagirem com essa historia sem a necessidade de sabermos

desenhar.

Figura 27 — Alguns movimentos possiveis de se fazer com os personagens do Pixton

PiXTON

Q==

Fonte: Pixton (2014)
No ensino de matematica, trabalhar com narrativas digitais, pode ser uma

excelente estratégia para a construcdo do conhecimento, de modo que, pode
proporcionar ao estudante, a possibilidade de criar suas histérias e interagir com
diferentes contextos virtuais, podendo promover o processo cognitivo do estudante
por meio da ludicidade, que o ambiente virtual proporciona. No pixton, ha uma
diversidade de cenarios (Figura 28), e de recursos que podem promover a construcao
de novos ambientes para se adequarem a cada situacdo que o estudante estiver

criando.
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Figura 28 — Alguns dos cenarios disponiveis no Pixton para a criacdo das histérias

PiXTON

Fonte: Pixton (2014)

6.7.5 Real Time Board

Com o advento da tecnologia, hoje temos a possibilidade de interagir com um
grupo de pessoas em um mesmo espaco virtual. O Real time Board € um exemplo
disso, pois, trata-se de um site em que possibilita a interacdo de um grupo de pessoas
em uma mesma tela (Figura 29). Diante desta tela compartilhada, os participantes do
grupo podem interagir simultaneamente, inserindo e organizando recursos digitais.
Nesta tela, os professores podem unir toda uma turma e organizar atividades em que

todos participem de uma mesma produgao.
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Figura 29 - Explicacédo da Interface do Real time Board
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Fonte: Real time Board (2014)

Todos os envolvidos ainda podem conversar por meio de um chat ou ainda
enviar mensagens em pontos especificos da tela. Dessa maneira, a comunicagao
pode ocorrer em diversos espacos por meio de uma mesma tela. Assim, conversas
com focos diferentes podem estar ocorrendo dentro de um mesmo cenério. Diante de
tal tecnologia digital, que atividades podemos realizar para a producdo de
conhecimento matematico? Esta é uma indagacdo que provavelmente se ligara a

muitas respostas que virdo acompanhadas da palavra criatividade.

6.7.6 Infografico — Site Piktochart

Atualmente os alunos convivem com interfaces audiovisuais desde cedo (por
meio da TV, do videogame e da propria Internet), assim espera-se um uso integrado
mais intenso de tais recursos, como imagens, videos e outras midias, na area da
educacdo (COSTA; TAROUCO, 2010). A justaposicdo de midias possibilita ao
educador, alternativas de construcdo de conhecimento, visto que ndo ha uma escolha
mais adequada ou mais apropriada de midia para ensinar conteudos (COSTA;
TAROUCO, 2010). Neste sentido, uma alternativa para ser utilizada nos processos de
ensino e de aprendizagem é a infografia, que aparece como uma linguagem, que da
preferéncia a imagem, conforme pode ser observado na figura 30, de modo que “[...]
parece encaixar-se mais adequadamente ao estilo de vida da populacéo: o infografico

é lido em poucos minutos, ja que é predominantemente visual, e apresenta-se de uma
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forma simples para que seja compreendido por uma grande parcela da populagao”
(MODULO, 2007).

Figura 30 — Exemplo de infografico
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Fonte:http://mensageirosdaagua.org/wp-content/uploads/2012/02/agua-que-voce-nao-ve.jpeg

Segundo Caixeta (2005), o termo infografico vem do inglés informational
graphics e o0 seu uso possibilitou novos layouts para as paginas de jornais, revistas e
sites. Na televiséo, os infogréaficos também se fazem presentes em graficos animados,
porém utilizam-se textos de narrativa oral. Com forte apelo visual de informacéo, as
representacfes graficas impressas possuem informacdes textuais somente onde ha
necessidade de explicacéo, e estas aparecem de forma dindmica ou estrategicamente

posicionada. Para Caixeta (2005) um infografico

E uma forma de representar informagbes técnicas como nameros,
mecanismos e/ou estatisticas, que devem ser sobretudo atrativos e
transmitidos ao leitor em pouco tempo e espac¢o. Normalmente utilizado em
cadernos de Saude ou Ciéncia e Tecnologia, em que dados técnicos estéo
mais presentes, o infografico vem atender a uma nova geracao de leitores,
gue é predominantemente visual e quer entender tudo de forma prética e
rapida. Segundo pesquisas, a primeira coisa que se |é num jornal sdo os
titulos, seguidos pelos infograficos, que, muitas vezes, sdo a Unica coisa
consultada na matéria. (CAIXETA, 2005, p. 1).
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Na construcdo de infograficos, podem ser combinadas harmoniosamente
fotografias, desenhos, textos, animacgdes e até mesmo, caso seja necessario, videos.
Um dos infograficos mais simples atualmente sao as linhas do tempo (Figura 31), que
possibilitam selecionar determinados periodos de tempo e visualizar imagens e textos
explicativos (COSTA; TAROUCO, 2010).

Figura 31 — Infogréafico em formato de timeline: o que ocorre em 60 segundos na Internet
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Fonte: http://www.maicololiveira.com.br/wp-

content/uploads/2011/06/0_que_acontece_a_cada_60_segundos_na_Internet.jpg

Ao propormos atividades que envolvam a criacdo de infograficos com os
professores, entendemos que a imagem possui valor cognitivo e assume uma
importante fungdo mediadora na produgéo de conhecimento matematico. Porém, “[...]
simplesmente adicionar palavras e imagens nao garante acesso a aprendizagem”
(MAYER, 2005). Pensando nisso, estaremos focados no processo de constru¢cédo dos
infograficos, ficando atentos ao que pode emergir de aspectos pedagdgicos,
matematicos e tecnolégicos durante a construcdo, observando as
reflexdes/discussbes neste processo. Mas, cabe ressaltar que o produto final, neste
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caso, o infografico, também é foco de nossa analise na perspectiva da criatividade.
Porém, acreditamos que a ideia e a construcdo do infografico sdo mais complexos
gue a elaboragéo do mesmo, visto que hoje existem sites e softwares que auxiliam na

construgéo destas imagens.

Um destes sites é o Piktochart®® (Figura 32). Estaremos utilizando este para
promover a criacdo de infograficos com os professores e gerar discussdes de como 0
infografico pode colaborar na construcdo de conhecimento matematico,
principalmente no que se refere ao tratamento da informacdo. A seguir estaremos

apresentado o site e suas possibilidades.

As ferramentas que podem ser utilizadas no site estdo todas disponibilizadas
no canto esquerdo da tela. Por meio destas ferramentas o usuario podera inserir
formas, icones e imagens; importar fotos de seu arquivo pessoal no computador para
a tela do infografico; alterar o background da imagem e escolher o design da fonte das
escritas que irdo ser utilizadas na imagem. Ha ainda, a possibilidade de se inserir

gréaficos de diversos tipos, mapas e videos (Figura 33).

Figura 32 — Tela do site Piktochart que possibilita a criagdo de infogréaficos
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51 site de criacdo de infograficos. Disponivel em: http://www.piktochart.com. Acesso em Jun. 2014.
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Figura 33 — Tela do site Piktochart exibindo algumas possibilidades de graficos, mapas e videos
que podem ser inseridos no infografico
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Acreditamos que estes recursos para a constru¢do de infograficos poderéo
contribuir para que os estudantes possam produzir conhecimento matematico durante
0 processo de criagcdo. Este processo pode ocorrer por meio de atividades em que o
estudante podera desenvolver em casa ou em sala de aula, utilizando, por exemplo,
uma lousa digital, para que seja construido em conjunto com a turma. Bem como, o
professor podera planejar suas aulas montando um infografico com as informagées

que pretenderd utilizar.

6.7.7 MINT Interactive

Por fim, apresentamos o software que contribuiu para esta pesquisa como
recurso que possibilitou a interacdo dos professores com as lousas digitais. A
apresentacdo do MINT Interactive, faz-se necessério (Quadro 3), devido a
necessidade deste recurso para a interacdo com lousas digitais distribuidas pelo
governo do Rio Grande do Sul, bem como para contribuir com o0s professores que
buscam utilizar tal recurso e encontra algumas dificuldades no manuseio das
ferramentas. Para nds, também é relevante saber da existéncia destes recursos para
saber o que pode ser feito com os mesmos para a producdo de conhecimento

matematico nas atividades.
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O MINT Interactive (Figura 34) é a aplicacdo responsavel pela interatividade
entre o usuario e o computador conectado a lousa interativa digital (DIGIBRAS, 2010).
Esse software possui diversos recursos, que possibilitam aos usuarios explorarem a
sensibilidade ao toque da tela da lousa digital, fazendo com que a interacao seja direta

com as informac¢des manipulando os recursos com as maos.

Figura 34 — Tela do Mint com background plano cartesiano e os recursos disponiveis
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De acordo com o manual de instrucfes Digibras (2010), os recursos do MINT

interactive sao:

Quadro 3 - Ferramentas do MINT Interactive

Recurso Descricao
Mudanc¢a de modo Possibilita ao usuario mudar entre os modos de operacédo do Sistema
& Operacional, no qual a solu¢do funciona como um mouse ou no modo
ig interativo, no qual cada recurso de escrita, pintura e edicdo sdo usados
de forma a enriquecer as apresentacoes;
Lapis Para escrever e desenhar sobre a area de desenho ou do desktop do
+ sistema operacional;
e
Marcador Cria destaques coloridos que podem ser aplicados com efeito de
y transparéncia. As cores podem ser criadas de acordo com a
~+ necessidade do usudrio;
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Pincel Para efeitos mais fortes, pode ser configurado com cores diversas, bem
como, espessuras especiais para escrita mais grossa e marcacdes
visiveis;

Borracha Usada de forma a apagar areas de tamanhos diferentes. Além disto,

pode ser configurada para apagar objetos completos, bastando clicar

uma vez sobre 0s mesmos;

Apague tudo

Toda a folha serd apagada, ndo deixando nenhum vestigio do que havia
sido escrito ou desenhado na folha de apresentacéo exibida. Nenhum
objeto resiste a um simples clique nesse recurso.

Paleta de cores

O‘.
@)
O
@
&
r

Confere ao professor, apresentador, usuario, uma grande diversidade
de cores, na qual a mistura das cores primarias trara uma cor a cada

clique;

Trago

Com esse recurso o tamanho do traco pode ser alterado a qualquer
momento. Basta selecionar o recurso de desenho desejado, como o
Lapis, o pincel ou o marcador e logo em seguida escolher a espessura
para o traco daquele recurso;

Pano de Fundo

Serve para alterar o pano de fundo onde o usudrio podera escrever,
desenhar ou interagir com a solugdo. Folhas pautadas, com fundos

branco ou verde, ou folhas sem pautas;

Desenhos

geomeétricos

Desenhar circulos, elipses, tridangulos, retdngulos, linhas. Com o recurso
de desenhos geograficos, basta selecionar a forma e fazer os tragos;

Movimentar

(Arrastar)

Movimenta qualquer objeto na area de desenho de forma interativa e
rdpida. Basta selecionar esse recurso, clicar no objeto desejado e

arrasta-lo por toda a projecéo;

Texto

= B

Basta clicar nesse recurso para ter acesso ao teclado virtual. Por meio
do teclado virtual, qualquer texto podera ser escrito na area de trabalho

ou na area de desenho;
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Captura Com o recurso de captura pode-se capturar toda a area de trabalho ou
apenas as partes que se desejar, selecionando tais areas com a caneta
L d digital. Feita a captura, basta salva-la ou inclui-la em um novo desenho;

Gravacéo de Video Gravar todo o contelildo da apresentacao, incluindo o audio externo.
Basta selecionar o recurso, escolher a qualidade do audio e do video e

comegar a aula.

Navegacgédo Com os recursos de navegacdo pode-se alterar a navegacdo para

qualquer pagina de desenho do MINT Interactive. Basta um clique para
avancar ou retroceder as paginas criadas interativamente;

Inclusédo/Excluséo Funcionam como atalhos que incluem ou excluem paginas dentre as
de paginas que existem na apresentacao / aula atual;
-
r r
Ferramenta Lupas, cortinas vertical e horizontal, teclado virtual, compasso e
spotlight
Menu Principal No menu principal estdo todas as opcdes referentes a criacdo de novos
E arquivos, salvar arquivos, salvar arquivos como, abrir trabalhos
previamente gravados, imprimir arquivos, abrir manual da solucdo e

atalho para calibrar a caneta digital;
Fonte: DIGIBRAS (2010)

Todos esses recursos estdo disponiveis para os usuarios de qualquer lousa
digital, independentemente de modelo. Mas, sera que elas podem contribuir para a
construcdo e producao de conhecimento matematico? Elas por si s6, interferem nos
processos de ensino e de aprendizagem? Acreditamos que professores e estudantes
podem promover a utilizacdo desses recursos em um planejamento em que eles se
fazem importantes e indispensaveis nos procedimentos e atividades pensadas para
serem realizadas com a turma de estudantes. E importante que esses recursos sejam
explorados tanto pelos professores, quanto pelos estudantes, durante a
realizacdo/construcdo das atividades planejadas ou a serem planejadas com o0s
alunos, interagindo com essas, assim como, com os diversos softwares e sites

existentes e disponiveis para a utilizacdo em computadores.

Todos esses recursos apresentados foram utilizados durante a pesquisa, de
modo que possibilitamos os professores conhecerem e interagirem com eles durante
0s encontros. A ideia desta familiarizagdo com tais recursos se fez necessaria para

gue os professores pudessem criar atividades que utilizassem algumas dessas
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tecnologias digitais, de modo que pudéssemos analisar a criatividade dos professores
durante o processo de criagcdo e também do resultado final, ou seja, das atividades
produzidas pelos professores. Assim, na proxima sec¢do estaremos apresentando 0s
procedimentos de pesquisa que possibilitaram a utilizagdo destes recursos durante o

curso de Cyberformacdo com professores de matematica.

6.8 Procedimentos de Pesquisa

Para Borba (2004, p.2) a pesquisa qualitativa “[...] prioriza procedimentos
descritivos a medida que sua visdo de conhecimento explicitamente admite a
interferéncia subjetiva, 0 conhecimento como compreensdo que € sempre
contingente, negociada e ndo € verdade e rigida”. Nossa investigacao, trata-se de uma
pesquisa participante (BRANDAQO; BORGES, 2007), em que, no processo de coleta
de dados, o pesquisador passa um tempo em contato com 0s sujeitos de pesquisa;
seja observando, participando, dialogando, ouvindo bem como, integrando o espaco

social que é o seu objeto de pesquisa.

Assim, priorizaremos procedimentos descritivos, utilizando analises de videos,
producdes dos sujeitos da pesquisa, interpretacdes e anotac¢des, de modo a destacar
uma caracteristica subjetiva dos envolvidos na pesquisa, a criatividade. Todos o0s
temas dos encontros presenciais e a relacdo dos materiais disponiveis no ambiente
virtual, a cada semana, encontram-se especificadas a seguir. Bem como,
especificamos também os recursos pensados para cada encontro presencial e a

atividade de cada acao.

PRIMEIRO ENCONTRO PRESENCIAL

Tematica:

Tecnologias Digitais na Educacdo matematica

Objetivos:

e Apresentar a metodologia a ser utilizada durante o curso;

¢ |dentificar o perfil dos professores frente a utilizagdo de Tecnologias Digitais em
suas aulas;

¢ |dentificar as Tecnologias Digitais presentes na escola;

¢ |dentificar algumas possibilidades tematicas que poderdo ser abordadas na
criacao de atividades para os processos de ensino e de aprendizagem de
matemaética.
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PRIMEIRA SEMANA A DISTANCIA

Temaética:

Tecnologias Digitais em atividades docentes

Objetivo:

Discutir/refletir sobre o uso de Tecnologias Digitais no ensino e aprendizagem de
matematica.

Apresentar e refletir sobre a utilizacdo de infograficos no ensino de matematica.
Materiais disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem:

Textos:

e ROSA, M. Atividades semipresenciais e as tecnologias da informacéo:
Moodle — +uma plataforma de suporte de ensino. In: MATTOS, A. P. de. et.
al. (Org.) Préticas Educativas e Vivéncias Pedagodgicas no Ensino
Superior. Canoas: ULBRA, 2011. p. 135-147.

e DANTAS, D.M.; ROSA, M. Como construir infograficos com a lousa interativa
digital para a producdo do conhecimento matematico. VII CONGRESSO
INTERNACIONAL DE ENSINO DE MATEMATICA, VII CIEM, Canoas - RS.
Anais.. ULBRA, Canoas: outubro, 2013.

Video
e Tecnologia invade sala de aula da Rocinha e muda o processo de
aprendizado. Disponivel em: <http://globotv.globo.com/rede-
globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-
processo-de-aprendizado/2438497/>. Acesso em: 01 set. 2013.

Atividade Assincrona:
e FoOrum Tematico 1 - O que fazer com as Tecnologias Digitais que tenho na
escola?
e Fb6rum Temaético 2 - O que séo infogréficos e qual a interferéncia deste na
construcdo do conhecimento matematico?

Compartilhne exemplos de infograficos e diga como vocé trabalharia com este
exemplo em sala de aula.

Durante a construcao de um infografico, quais teméticas mateméaticas vocé poderia
abordar e como faria esta abordagem?

SEGUNDO ENCONTRO PRESENCIAL

Tematica:

Lousa Interativa Digital: uma prética possivel

Objetivos:
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e Apresentar recursos da Lousa Interativa Digital por meio de uma
metodologia utilizando infogréaficos na construgdo do conhecimento
matematico.

e Atualizar o esboco do plano de aula criado na aula anterior, inserindo uma
atividade utilizando a ideia de infogréaficos para a producgéo de
conhecimento matematico.

Recurso Tecnolégico:
e Lousa interativa digital utilizando o software MINT Interactive;
e Site de criacdo de Infograficos Piktochart.

Atividade: Definir e construir um infogréafico (realizacdo da atividade proposta no
minicurso de Dantas e Rosa (2013).

SEGUNDA SEMANA A DISTANCIA

Tematica:
Data

Cyberformacéo

Objetivo: Apresentar e discutir/refletir aspectos da Cyberformacéo.

Materiais disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem:

Textos:
e ROSA, M.; PAZUCH, V.; VANINI, L. Tecnologias no ensino de matematica:
a concepcao de cyberformagdo como norteadora do processo
educacional.. In: XI ENCONTRO GAUCHO DE EDUCACAO
MATEMATICA — ENEM, 10. Lajeado. Anais..., 2012.

e VANINI, L.; ROSA, M.; JUSTO, J.C.R; PAZUCH, V. Cyberformacéo de
Professores de matemética: olhares para a dimensdo tecnoldgica. In:
Revista Acta Scientiae. Canoas: ULBRA. V. 15, n.1, p.153-171. jan./abr.
2013.

Video
e De que lado vocé estd ON ou OFF?. Disponivel em: <

http://www.youtube.com/watch?v=-6xGl63nXZg>. Acesso em: 01 nov.
2013.

Atividade Assincrona:

Forum Tematico 2

Como vocés reagem diante de uma "nova" tecnologia digital? (Ser-com-TD)

Para cada tecnologia digital que surgir no ambiente educacional € necessario um
novo curso de formacgao continuada? (Pensar-com-TD)

O que é preciso para que vocés utilizem esta "nova" tecnologia em suas praticas?
(Saber-fazer-com-TD)



http://www.youtube.com/watch?v=-6xGI63nXZg
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TERCEIRO ENCONTRO PRESENCIAL

Temética:
Zonade risco - Lousa Interativa Digital e as outras tecnologias digitais

Objetivo: Elaborar uma atividade utilizando a lousa interativa digital.

Desenvolver atividades com assuntos matematicos determinados pelos
professores utilizando os recursos da lousa interativa digital.

e Criar a terceira versdo do plano de atividades utilizando a lousa interativa digital
para construir conhecimento matematico.

Recurso Tecnoldégico:
e Lousa interativa digital, computadores e site RealTimeBoard.
e Microsoft Power Point, Emaze e Prezi

Atividade: Construir atividades que possibilitem a construcao de infograficos com
recursos de apresentacao ou colaborativos.

TERCEIRA SEMANA A DISTANCIA

Temaética:

Cyberformacao e Cybermatematica

Objetivo: Discutir/refletir sobre aspectos da Cyberformacéo e introduzir a ideia de
Cybermatematica.
Materiais disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem:

Textos:
e ROSA, M.; SEIBERT, L. Instrumentos de avaliacdo que preveem o0 uso
da HP 50g: design e aplicacdo. In. GROENWALD, C.L. O.; ROSA, M.
(Org.) Educacédo matemaética e calculadoras: teoria e pratica. Canoas:
Editora da ULBRA, 2010.

e ROSA, M.; VANINI, L.; SEIDEL, D. Producdo do Conhecimento
Matematico Online: a resolucdo de um problema com o Ciberespaco.
Boletim GEPEM, v. 58, p. 89-114, 2011. Disponivel em:
<http://www.ufrrj.br/SEER/index.php?journal=gepem&page=article&op=vi
ew&path[]=510&path[]=597>. Acesso em: 30 set. 2013.

Video
e De onde vem as boas ideias (Dublado). Disponivel em: <
http://www.youtube.com/watch?v=0M04T2piQA0>. Acesso em: 01 nov.
2013.

Recursos utilizados




176

e Site Gynzy®?
e Site Visnos

Atividade Assincrona:
Férum Tematico 3 - “Como pode acontecer a produgcdo de conhecimento
matematico com o ciberespago?”

Para complementar esta questdo abordada no texto "Producdo do Conhecimento
Matematico Online: a resolucao de um problema com o Ciberespaco” questionamos
também:

As atividades proporcionadas pelos sites Gynzy e Visnos podem ser consideradas
como uma maneira de producédo de conhecimento matemético com o ciberespaco?
Escolha uma atividade e justifique sua resposta.

Atividade envio de arquivo: Criar em grupo um tutorial do Gynzy e do Visnos
ensinando as pessoas a utilizarem os sites. No final deste tutorial devera ser inserido
atividades propostas por vocés que utilizem os recursos dos sites.

QUARTO ENCONTRO PRESENCIAL

Tematica:
Data . ] .
Cybermatematica e Design Instrucional

Recurso Tecnoldgico:
e Lousa interativa digital
e Microsoft Power Point, Emaze e Prezi

Atividade:
Elaborar uma aula com atividades que podem ser trabalhadas na lousa digital,
utilizando o recurso de arrastar objetos.

QUARTA SEMANA A DISTANCIA

Temaética:

Data o
Construcionismo

e Objetivo: Discutir o construcionismo durante a produgao do conhecimento
matematico utilizando o historias em quadrinhos.
Materiais disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem:

e MALTEMPI, M.V. Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em
Informatica aplicada a educacdo matematica. In: BICUDO, M.A.V.; BORBA,

52 Site que contém um simulador de lousa digital com atividades de matematica prontas e que também possibilita
a criacdo de novas atividades. Disponivel em: http://www.gynzy.com. Acesso em: 10 de dez. de 2013.



http://www.gynzy.com/
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M.C. (Org.), Educacdo matematica: pesquisa em movimento.4. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2004. p. 264-282.

Objetivo:

Recursos utilizados:
e Lousa interativa digital
e Site Pixton

Atividades:
e Elaborar uma atividade matematica que contenha historia em quadrinho.

QUINTO ENCONTRO PRESENCIAL

Tematica:
Data » - . :
Cybermatematica, Construcionismo e Design Instrucional

e Objetivo: Construir histérias em quadrinhos teméticos abordando a
matematica na sociedade em que vivemos.

e Recurso Tecnolégico: Pixton

e Atividade: Elaborar as atividades pensadas e enviadas pelo moodle durante a
quarta semana.

SEXTO ENCONTRO PRESENCIAL

Temaética:

Recursos Digitais mobile

Objetivo: Construir videos tematicos abordando a matematica na sociedade em
gue vivemos.

e Recurso Tecnologico: celular e tablets

e Atividade: Producéo de videos

Atividades:
Analisar alguns videos existentes na Internet que ensinam matematica.
Planejar e criar um video para explanar tematicas da matematica por
meio de video aula.

SETIMO ENCONTRO PRESENCIAL

Temaética:

Apresentacao e Avaliacao

e Objetivo: Discutir/refletir sobre o processo de Cyberformacao pelos quais eles
estdo passando.
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e Férum de avaliacdo e entrega do planejamento de atividades com tecnologias
digitais.

6.9 FLEXIBILIZAC}AO DO PLANEJAMENTO NA PESQUISA QUALITATIVA - O
CASO DOS PROFESSORES DA ESCOLA ESTADUAL PRESIDENTE
CASTELO BRANCO
Ao escolher os professores da Escola Estadual Presidente Castelo Branco para

serem sujeitos desta pesquisa, nos preocupamos apenas em observar o fato da
insercado de TD nesta escola. Ao nos depararmos com a situacdo de que a escola
havia recebido uma lousa digital ha dois anos e a mesma estava guardada intacta,
guestionamos 0s gestores e professores o motivo desta tecnologia digital ainda nao
estar sendo utilizada. As respostas foram todas no mesmo sentido, isto €, todos
afirmaram que faltava formacdo e questionavam: usar como? Usar para que? Ou
ainda, afirmavam que ndo sabiam mexer. Além disso, outra resposta que surgiu foi
referente ao medo que tinham de utilizar porque era caro e como nao tiveram
formacdo, entdo, ndo queriam arriscar. Todas essas falas nos deixaram com vontade
de investigar estes professores, pois trata-se de uma escola com mais de 1500
estudantes e que ndo esta utilizando as TD que foram inseridas no ambiente escolar

e, particularmente, na construcao de conhecimentos matematicos.

Ao investigar mais sobre esta realidade, descobrimos também que os
professores ganharam tablets educacionais, distribuidos pelo governo do estado do
Rio Grande do Sul. Porém, os mesmos ndo eram utilizados, pois mais uma vez 0s
professores reclamavam de formacao continuada. Assim, muitos deixam tal recurso
em casa ou guardados em uma gaveta na sala dos professores. Observamos assim,
duas tecnologias atuais, sendo ignoradas pela escola. E diante desta situagéo,
resolvemos propor o curso "Cyberformacdo com professores de mateméatica: a
criatividade tecnolégica no planejamento de atividades", a tais professores, de modo
gue estes tivessem uma formagéao continuada para o uso destas tecnologias presente

na escola.

No primeiro encontro presencial com os professores, observamos uma grande
dificuldade técnica dos professores. Dentre 0s onze participantes, que iniciaram a
atividade, seis afirmaram n&o saber mexer em nada. Que nunca tinham utilizado para

ensinar, apenas utilizavam para fazer o basico, que para eles seria digitar uma prova
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em um editor de texto e navegar em alguns sites da Internet. ApGs este primeiro
encontro, em que a ideia era discutir sobre as TD na escola e a importancia do uso
das mesmas no processo de ensino e de aprendizagem, nos questionamos: € possivel
ser criativo sem o0 conhecimento tecnoldgico? Se realmente eles ndo sabem nada,
como irdo criar? O gque seria este nada? Todos tém mais de dez anos de carreira,
entdo, provavelmente, h4 muita experiéncia pedagogica e matematica, isto ira

contribuir para superarem desafios na criagdo com a TD?

Esses questionamentos nos fizeram refletir sobre os procedimentos adotados,
porém, mantivemos o cronograma para a segunda semana. Como no primeiro
encontro haviamos explicado a metodologia do curso e exposto sobre a plataforma a
distancia, que seria utilizada pelos professores, aguardamos durante uma semana 0s
professores se inscreverem no ambiente virtual, porém, apenas trés professores
realizaram a inscricdo. Ao iniciar a segunda atividade presencial, tal problema foi
relatado e, mais uma vez, os professores expuseram a dificuldade que tinham com a
tecnologia digital. A partir dai, deixamos de lado o cronograma do segundo encontro
presencial, para auxiliar os professores em questdes técnicas, de modo que eles
conseguissem participar do ambiente virtual e terem acesso aos recursos
disponibilizados no mesmo. Neste dia, foi apresentado o ambiente virtual moodle e
também comecamos a trabalhar com a lousa interativa digital. Este inicio de trabalho,
com este recurso tecnoldgico, limitou-se a ensinar os professores a ligarem o0s

aparelhos que compunham a lousa.

Diante de tal situacédo, pensamos sobre as ideias abarcadas no aporte tedérico
das teorias da criatividade de Amabile (1996), Csikszentmihalyi (1999) e Stenberg
(1999), acreditando que é necessario um dominio®® minimo de conhecimentos nas
areas que se pretende atuar, para que se possa intervir e propor mudancas e
inovagao, que poderdo ser ou nao por meio de criagdes criativas. Mas, qual seria este
dominio? Talvez, ao invés de dominio, os professores precisariam nao temer as
tecnologias e buscar pensar-com-os-recursos-tecnolégicos sobre os conceitos, ao
invés de domina-los. Afinal, € necessario dominar a tecnologia digital para poder

utiliza-la? Repassar questdes técnicas, como procedimentos para ligar e desligar

%3 As teorias sistémicas da criatividade entende dominio como se fosse dominio de uma funcdo matematica. Assim,
descarta-se a ideia de ter um dominio completo da area para que se possa ser criativo.
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equipamentos e como acessar informacoes, seria suficiente para que os professores
pudessem comecar a criar e terem a possibilidade de serem criativos em suas
producbes? Nao sabiamos a resposta para tais indagacdes e, portanto, decidimos que
este seria um ponto de partida. Iniciamos assim um processo familiarizacdo com os
recursos tecnoldgicos digitais, que Nunes (2011) aponta como importante, pois visa
entender suas possibilidades de uso. Assim, observamos que seria necessario
ampliar as informacdes tecnoldgicas dos professores, de modo que eles pudessem
comecar a trabalhar mais com estes recursos, experienciando momentos de interacao
com 0s mesmos. Assim, acordamos que iniciariamos as atividades do curso planejado
apenas no segundo semestre de 2014. Enquanto que no primeiro semestre,
trabalhariamos as questfes mais técnicas dos recursos que pretendiamos utilizar.
Esta familiarizacdo inicial, acreditamos ser importante para compor o dominio
tecnoldgico dos professores, de modo que eles pudessem criar com tais recursos.
Porém, acreditamos que durante a criacdo das atividades, este dominio podera se
ampliar, ao estarem envolvidos na criagcdo, buscando interagir aspectos que compde
o dominio matematico e pedagdgico a este dominio tecnoldgico, que esta se

atualizando, promovendo também atualizacdo nos demais dominios.

Bogdan e Biklen (1994), Guilhoto (2002) afirmam que durante o decorrer de
uma pesquisa qualitativa, o planejamento pode ser amplo e flexivel, de modo que, se
necessario, podera ser modificado a medida que as situa¢des ocorrem. Diante disso,
acreditamos que seria interessante que 0s encontros fossem semanais e que de
marco a junho de 2014, trabalhdssemos questBes tecnoldgicas com todos o0s
professores de matematica da Escola Estadual Presidente Castelo Branco, envolvidos
na pesquisa. Ao todo, foram realizados onze encontros presenciais com duracao de
trés horas. Durante este processo, também realizamos gravacdes e anotacfes para
que pudéssemos analisar no ambito da Cyberformacdo e da criatividade o

desenvolvimento tecnoldgico destes professores.

Assim, a partir de agosto de 2014, iniciou-se o0 cronograma estabelecido no
curso conforme relatado anteriormente. Este processo aconteceu no mesmo periodo

gue também desenvolvemos o curso para professores da rede municipal de Estrela.
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6.10 FLEXIBILIZA(;AO DO PLANEJAMENTO NA PESQUISA QUALITATIVA -

O CASO DA REDE ESCOLAR MUNICIPAL DE ESTRELA
No ano de 2014 a prefeitura de Estrela adquiriu 22 lousas interativas digitais e
distribuiu em sete escolas do municipio®*. Porém, mais uma vez, a falta de formacéo
dos professores fez com que o recurso ndo fosse utilizado pelos professores. Assim,
no segundo semestre do mesmo ano, a prefeitura ao saber do trabalho que estavamos
realizando com os professores da Escola Estadual Presidente Castelo Branco, nos
guestionou se nao realizariamos o curso com os professores do municipio especifico
para a utilizagéo da lousa interativa digital. Visualizamos mais uma oportunidade para
a producdo de dados desta pesquisa, pois tal proposta vai ao encontro do nosso
guestionamento, a qual busca respostas em ambientes escolares que estdo

recebendo Tecnologias Digitais atuais.

Além disto, a possibilidade de trabalhar com professores dos anos iniciais nos
proporciona uma producéo de dados com profissionais de todos os niveis escolares.
Desta maneira, optamos por manter a estrutura do curso proposta, porém focamos
nas atividades que vislumbram a utilizacdo da lousa interativa digital. Ao todo, 60
professores participam das formacgBes presenciais, porém somente 19 desses
docentes aceitaram e se comprometeram com a pesquisa. Os demais professores
solicitaram para participar apenas dos encontros presenciais, visto que ja estavam
participando de outras formacdes proporcionadas pela prefeitura e também
lecionavam em outras escolas. Assim, consideraremos como dados produzidos para
esta pesquisa apenas a participacdo dos 19 professores, que também realizaram o

curso a distancia no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle.

Para a realizacéo deste curso com os professores da rede municipal de Estrela,
algumas adaptacdes foram realizadas no ambiente virtual, de modo que o foco das
discussdes envolvessem também os docentes do ensino fundamental | e relacionasse
mais as atividades pensando no uso da lousa digital. Porém, a estrutura do curso

pensada foi a mesma realizada na Escola Estadual Presidente Castelo Branco.

5 Esta aquisicdo foi noticiada em um dos principais jornais da cidade. Disponivel em:
http://www.jornalng.com.br/ensinoecultura/1454 Acesso em: outubro de 2014.



7 A CRIATIVIDADE SE REVELANDO NO PROCESSO DE
CYBERFORMACAO

Nesse capitulo estaremos evidenciando a apresentacdo e andlise dos dados
da pesquisa, de forma a responder a questdo norteadora desse estudo. Nossas
descobertas e possiveis continuacdes dessa pesquisa se revelaram por meio dos atos
apresentados nas sec¢fes que seguem. Em um primeiro momento, apresentamos
nossas acgfes para realizar a analise dos dados produzidos e nossa organizacao de
apresentacao dos dados que seguem, para assim, podermos realizar a analise desses

dados mediante o referencial teérico adotado nessa pesquisa.

7.1COMO SE MOSTRA A CRIATIVIDADE NA CONSTRUQAO DE eTIVIDADES
COM PROFESSORES DE MATEMATICA EM CYBERFORMACAO

Nosso movimento de lancarmos olhares para o trabalho com TD na perspectiva
da criatividade, em um processo de Cyberformacdo com professores de matematica
e que ensinam matematica no Ensino Basico, vislumbra observar o processo de
criacdo de atividades matematicas, de modo a perceber os atos que pudessem
atualizar o potencial criativo dos envolvidos e, consequentemente, possibilitar o ir além
das limitacdes, proprias de cada professor, envolvendo as dimensGes matematica,
pedagdgica e tecnoldgica da Cyberformacao. Essa ultima, sob a perspectiva do ser-
com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2015). Assim, nossos dados se
caracterizam como descritivos, de modo a revelar as expressdes e 0s movimentos do
trabalho-com-TD ao se desenvolver atividades matematicas, realizados pelos
professores de matematica e que ensinam matematica, os quais participaram do curso
de extensdo denominado "Cyberformacdo com professores de matematica: a

criatividade tecnoldgica no planejamento de atividades".

Assim, nesse capitulo estaremos apresentando a descricdo e andlise dos
dados. Em um primeiro momento, evidenciaremos os recortes realizados, ou seja, 0s
excertos que sob sua interpretacdo revelam "Como se mostra o trabalho com
Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas (novas para cada um) em um
processo de Cyberformacdo com professores de matematica, na perspectiva da
criatividade?" Desse modo, acreditamos que possiveis respostas a essa pergunta
poderdo ser vistas por meio desses recortes, 0s quais foram analisados a luz do

referencial tedrico abordado. Ou seja, sob as perspectivas das teorias da criatividade
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e da concepcédo de Cyberformacdo com professores de matematica, observando o
processo de criacdo e as atividades, envolvendo conceitos matematicos, com olhar

para aspectos que estdo no ambito da criatividade.

Os episédios de interacdo (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005),
destacados na descricdo dos dados, esta diretamente ligado ao potencial de escolha
do pesquisador, visto que esse esteve diretamente envolvido nos atos, por se tratar
de uma pesquisa qualitativa participante. Assim, reiterando oS momentos da
investigacdo e dirigindo o olhar para a transcricdo e descricdo dos dados,
apresentamos os episédios evidenciados. Cada episodio sera formado por recortes
dos materiais produzidos, podendo ser transcrices e imagens das gravacdes em
video das atividades realizadas presencialmente; ou exibicdo da participacdo ou
apresentacao das atividades realizadas no AVA Moodle; ou imagem das atividades
criadas pelos professores; ou, ainda, imagem dos e-mails direcionados ao

pesquisador.

No decorrer do processo de analise dos dados dessa pesquisa buscamos
evidenciar dados que estivessem relacionados a aspectos relacionados com a
criatividade. Para isso, durante todo o curso, realizado com os professores, estivemos
imersos para identificar movimentos, falas, acdes, ideias que pudessem evidenciar a
criatividade no processo de construcdo das atividades. Bem como, foram realizadas
anotacdes, em cada encontro, que contribuiram para direcionar a escolha dos dados
que foram selecionados, de modo que pudessem complementar a leitura e
interpretacdo dos encontros realizados, no processo de analise dos dados produzidos

nesses.

Esse processo foi realizado a partir da observacéao feita em todos os encontros
presenciais, registrados por video, de maneira que pudéssemos observar o ambiente
e a gravacado das telas dos computadores com audio, percebendo a experienciacdo
de cada professor, na relagdo com os outros professores envolvidos no processo e
com os recursos digitais utilizados. Durante a transcricdo dos dados fomos levantando
reflexdes e agbes que poderiam contribuir para alcangcarmos nosso objetivo de
investigar o processo criativo dos professores de matematica na constru¢do de
atividades utilizando Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas (novas para

cada um), observando os horizontes da criatividade que viessem a se desvelar nas
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dimensdes especifica (matematica), pedagogica e tecnologica da Cyberformacéao.
Depois de levantar esses dados, os quais chamaram a atencdo por poderem
responder a questao norteadora, realizamos recortes que os apresentavam. A partir
dai, organizamos em categorias que indicavam como se mostrava 0 processo de
construcdo das atividades. Isto &, interpretamos os dados de modo a ver 0 que nos
revelavam em termos de similaridades e diferencas. Essas similaridades agrupadas,
entdo, formaram nossas categorias, as quais, também se distinguem por diferencas

percebidas.

Obtivemos, inicialmente, a categoria reproducéo, por percebemos, nas acées
dos professores, um movimento inicial de quererem imitar experiéncias vividas, na
producédo das atividades, porém, com recursos digitais. Ao analisarmos essas acoes,
apontamos, a principio, que esse movimento do professor seria considerado nao
criativo, por considerarmos que eles estariam realizando atividades que sempre
fizeram, ou que estavam presentes nos livros didaticos, apenas materializando com
as TD. Porém, diante da subjetividade que esta no ambito da criatividade e mediante
referencial tedrico utilizado nessa pesquisa, observamos que o0s professores ao
reproduzirem, iniciavam um movimento que entendiam ser criativo por estarem, em
termos tecnoldgicos, tentando superar suas limitagdes diante de recursos digitais, 0s
quais para alguns deles eram desconhecidos, ou quando conhecido, nunca tinham

utilizado ou muito pouco conheciam sobre a TD. Ou seja, estavam diante de algo novo.

A partir desse aspecto, emergiu nossa segunda categoria, a qual, durante o
processo, foi possivel observar: a intencionalidade dos professores em estar com as
TD, imergindo e buscando ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD. Nessa
imerséo, reconhecemos nas acgdes dos professores, um movimento de avanco a cada
descoberta, a cada interacdo com as TD ou a cada atividade criada, 0 que nos mostra
um senso de realizagdo, ao conseguirem superar suas limita¢des, indo-além do que

ja sabiam, buscando atualizar seus dominios.

Desse movimento, ao observarmos que alguns professores atualizavam seus
dominios pedagodgico, tecnolégico e matematico e procuravam utilizar dessas
informagOes para refletrem e produzirem suas atividades, com perspectivas

diferentes das reproducdes inicialmente pensadas, surpreendendo-nos com seus
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produtos, consideramos analisar o que chamamos de criatividade tecnoldgica, como

nossa terceira categoria emergente.

Assim, voltamos nosso olhar para os dados novamente, focando nos dialogos,
reflexdes, acdes, atitudes, comportamentos dos professores envolvidos no processo
e atividades criadas, para que possamos evidenciar os recortes dos episédios que
apontam para a inibicAo ou atualizagcdo do potencial criativo, nas acfes dos
professores, nos aspectos matematico, pedagoégico e tecnolégico, mediante essas
trés categorias.

Diante desse nosso movimento de pesquisa, constituimos essas categorias e
nos orientamos por elas, para observarmos o trabalho-com-TD emergente, em termos
de criatividade, na Cyberformacéo. Assim, a partir do que foi compreendido com 0s
dados, apresentamos nossa analise, por meio das trés categorias emergentes:
reproducdo, intencionalidade do sujeito e criatividade tecnolégica, observando em
cada uma delas as dimensBes matematica, pedagdgica e tecnolégica, as quais sao

intrinsecas a Cyberformacao.

Sendo assim, a identificacdo dos participantes, a forma de descricdo e

organizacdo dos dados no decorrer das analises se mostram da seguinte forma:

e Aidentificacdo dos participantes da Cyberformacao sera realizada por meio do
primeiro nome do professor.

e A apresentacao dos dialogos em foruns de discussédo contempla o nUmero do
Forum realizado, o conteido do Forum, por meio de imagem e a data de
postagem no Forum: Férum Temético 1 - O que fazer com as Tecnologias
Digitais que tenho na escola? — 01/04/2014;

e A apresentagcdo de e-mail enviado entre os colaboradores (contempla o
colaborador que enviou o e-mail e a data de envio): E-mail enviado pela
Professora Clarice — 12/04/2014;

e A apresentacdo das descricbes de episédios de videos dos encontros
presenciais (contempla o numero do encontro presencial, o tépico abordado, a
data, o nimero do video e a duracdo do episodio): Episédio do Encontro

Presencial 1 — Discussdes sobre a utilizagdo de Tecnologias Digitais no
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processo de ensino e de aprendizagem de matematica pelo grupo - Video

1-[03:18 - 04:12];

e Sobre a transcricdo dos dados: para suprimir parte do episodio, uma vez que
nao teria relevancia para a analise, ou de parte das falas dos colaboradores
usamos (...) e para explicar uma acédo, ou expressao com gestos, por exemplo,
inserimos [ ].

A partir desse detalhamento, em que expomos a maneira como o0s dados sao
apresentados, ou seja, por meio de episédios emergentes em um processo de
Cyberformacédo, com professores de matematica e que ensinam matematica,
voltamos nosso olhar para o questionamento: como se mostra o trabalho com
Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas (novas para cada um) em um
processo de Cyberformacdo com professores de matematica e que ensinam
matematica, na perspectiva da criatividade? Diante de nossa producdo de dados,
podemos responder essa questao ao apontarmos que a criatividade no processo de
Cyberformacédo com professores de mateméatica e que ensinam matematica se mostra

como.

7.1.1 Reproducao com Tecnologias Digitais: parte de um “novo” subjetivo que
se desvela

Nessa secdo estaremos evidenciando a reproducdo com Tecnologias Digitais
durante o processo de Cyberformacdo. Faremos isso observando aspectos das
teorias da criatividade (AMABILE, 1996; STENBERG; LUBART, 1996;
CSIKSZENTMIHALYI, 1999) que também nos embasam em termos matematicos,
pedagdgicos e tecnoldgicos. Assim, nos atentaremos para 0 que consideramos como
reproducdo de praticas materializadas com as Tecnologias Digitais. Ou seja, a
transposicdo do que sempre foi feito para o aparato tecnoldgico que esta sendo
utilizado. Assim, estaremos relacionando os episddios que mostram, por meio dos

excertos, a reproducao existente no produto e no processo de criagdo das atividades.

No primeiro episédio, estaremos trazendo excertos para apresentar 0 processo
de reproducao utilizando TD, tendo como referencial o livro didatico, em que uma
professora ao pensar em sua atividade para trabalhar o conceito de matrizes, utiliza o
livro que trabalha, para retirar as informacdes e atividades e reproduzi-las em uma

planilha eletrénica.
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Episédio 1 — Terceiro Encontro Presencial: A reproduc&o no processo de

construcdo com tecnologias digitais: aspectos matematicos

Nesse primeiro episédio, estaremos evidenciando a reproducdo emergente no
processo de criacdo das atividades utilizando TD. A atividade, inicialmente pensada
para o encontro presencial trés era construir atividades que possibilitem a construcéo
de infogréficos com recursos de apresentacdo. Porém, apds proposto, a professora
Lélia questionou se ela poderia trabalhar com planilhas eletrénicas, pois ela queria
elaborar uma atividade para trabalhar matrizes. Diante da iniciativa da professora e
da flexibilidade, existente em um planejamento de pesquisa qualitativa, consideramos
importante essa intencionalidade da professora em querer elaborar uma atividade que
lhe fosse Util, visto que ela estava no periodo de ensinar matrizes para os estudantes.

E.1 Recorte 1- O processo de Construcao de atividade utilizando planilha
eletronica

Trecho do Encontro Presencial 3 — Zona de risco, Lousa Interativa Digital e as outras
Tecnologias Digitais — 19/08/2014 (Professores da Escola Estadual Presidente
Castelo Branco) - Video 3 - [16:18 — 18:45]

Lélia: Eu quero ensinar matrizes.

Pesquisador: Como? O que vocé quer usar?

Lélia: Vou usar o excel. Olha aqui no livro traz a ideia das planilhas. Acho que da para
usar para ensinar, ndo da?

Pesquisador: Acho que sim. Mas, o que vocé vai fazer no excel para ensinar matrizes?
Lélia: Pensei em pedir para eles colocarem os numeros em linhas e colunas para
explicar para eles o que sdo matrizes por aqui. Peco para eles criarem matrizes 3 por 2,
4 por 3 e dai eles podem criar aqui [apontando para o excel que esta aberto na tela do
computador].

Pesquisador: Mas, por que fazer isso no excel?

Lélia: Porque sai do livro e faz eles usarem o computador.

Pesquisador: Mas eles vao fazer a mesma coisa que esta no livro?

Lélia: Sim. E ai eu explico o que é linha, coluna e ordem de matrizes.

Pesquisador: Por que vocé ndo pede os calculos de matrizes?

Lélia: Como assim?

Pesquisador: Usa as formulas do excel para fazer os procedimentos de calculo de
soma de matrizes e célculo de determinante.

Lélia: Mas isso eu ndo sei. Nao sei usar as formulas do excel.

Pesquisador: E precisa saber?

Lélia: Sim! Como vou pedir algo que ndo sei? Ja vi as pessoas mexendo. Meu marido
trabalha muito com o excel, mas eu nao sei.

Pesquisador: Mas, entdo vocé sabe que é possivel?

Lélia: Deve ser. Se tu esta falando, deve ser!

Pesquisador: Monta uma matriz ai que vou te ensinar o basico das formulas.

Lélia: Como?

Pesquisador: coloca os nimeros ai e monta duas matrizes 3 por 2

Lélia: Pode ser daqui do livro?
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O livro utilizado pela professora é o “Novo Olhar Matematica” (SOUZA, 2011),
adotado por meio do Programa Nacional do Livro Didatico de 2012, conforme
podemos observar na figura 35. Ou seja, o livro ao qual ela estéa utilizando para poder
criar sua atividade é um referencial para a professora. Assim, para que nés
pudéssemos considerar o produto realizado sendo proveniente de um ato de
criatividade tecnolOgica, a atualizacéo da atividade efetuada pela professora teria que
ir além do reconhecivel por ela, no caso, ir além de uma atividade exposta no livro
didatico.

Figura 35 — Escolha do Livro Didatico do Colégio Estadual Presidente Castelo Branco: livro de
matematica utilizado pelos professores na escola

L C' | B https//www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/selecionar?numeroE ntidade =000000251645&anoPrograma=2012&codigoPrograma=018&ufSelecionada=RS&criterios=  v¢| §
Sistema do Material Diddtico FADE
Distribuigdo

Selecdo das Pesquisas

Clique na entidade desejada para obter dados Gerais, Pedido, Distribuicdo, Encomenda e Alunado
L 1

Dados da Entidade

Nome da Entidade : COLEGIO ESTADUAL PRESIDENTE CASTELO BRANCO

Endereco :

RUA BENTO GONCALVES

Complemento :

Bairro :

CENTRO

Céd.Municipio :

431140

Municipio :

LAJEADO

UF:

RS

CEP:

95900000

Tipo Localizagdo :

URBANA

Cod.Escola :

43083544

Sequencial Entidade:

000000251645

Origem Dados :

CENSO EFETIVADO

Esfera :

ESTADUAL

Ano :

2012

DDD :

51

Telefone :

37101402

Programa :

PNLD

Indigena :

N

Entidade Vinculada :

01/02 25133C0201L-NOVO OLHAR - MATEMATICA m;ﬁ;éou - ESCOLAS PUBLICAS 1 4 3 SERIE - ENSING 621

01/02 25133C0201M-NOVO OLHAR - MATEMATICA m;ﬂ;émz - ESCOLAS PUBLICAS 1 A 3 SERIE - ENSING 7

Fonte: https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao

Ao olharmos para o livro, observamos que na primeira pagina relacionada ao
conceito matematico matrizes, o autor traz a ideia de trabalhar planilhas eletrdnicas
(figura 36) e isso, relacionado com o que a professora afirma “Vou usar o excel. Olha
aqui no livro traz a ideia das planilhas. Acho que da para usar para ensinar, ndo da?”,
nos mostra que ela ndo tem, ainda, uma amplitude de seus dominios matematico,
pedagdgico e tecnoldgico, capaz de poder julgar a utilizacdo da planilha eletrénica,
pois, questiona se da para utilizar o recurso como instrumento de ensino, por exemplo.
Logo, mesmo néo sendo criativo para nos, a criagcdo de uma atividade na planilha
eletrbnica, podera ser considerada como nova para a professora, pois, trata-se de
algo “[...] que esta na parte inicial de um processo, de um desenvolvimento; que é

visto pela primeira vez; que acaba de ser feito” (KURY, 2010, p.747).


https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao
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Figura 35 — Momento do video em que, a professora Lélia tem a ideia de trabalhar com matrizes a

Fonte: a pesquisa



190

Em particular, evidenciamos a amplitude do dominio tecnoldgico, visto que o
pesquisador ao sugerir que a professora trabalhe com formulas da planilha eletrénica,
tem como resposta da professora a afirmacao “Mas isso eu ndo sei. Ndo sei usar as
férmulas do excel”. Esse ndo saber, € visto por nés como natural, pois, a professora
esta diante do desafio de criar uma atividade utilizando um recurso digital, ao qual,
pode para ela, também, ser considerado novo, com esse proposito de utilizar formulas
na planilha eletrbnica para ensinar. Porém, diante da concepc¢éo de Cyberformacéo,
iISSO ndo pode ser argumento para néo utilizar o recurso. Assim, quando o pesquisador
guestiona a professora se € preciso saber utilizar essas formulas e a professora
responde “Sim! Como vou pedir algo que nao sei?”, entendemos que ela visava uma
seguranca para utilizar o recurso. Assim, mesmo ja tendo tido a oportunidade de
conhecer as possibilidades dessa TD, afirmando “Ja vi as pessoas mexendo. Meu
marido trabalha muito com o excel, mas eu néo sei”, a professora ao invés de aprender
a pensar e a lidar com as incertezas e insegurancas para se envolver em uma zona
de risco proporcionada pelo uso das TD (PENTEADO, 2001), busca um conforto, que
nao consideramos pertinente na Cyberformacao (VANINI; ROSA, 2012).

Diante da proposta de se arriscar, a professora Lélia aceitou o desafio e
elaborou uma atividade utilizando a planilha eletronica. Partindo da ideia abordada no
livro didatico, “Olha aqui no livro traz a ideia das planilhas”, o pesquisador questiona
0 que ela faria com a planilha eletrénica e obtém como resposta “Pensei em pedir para
eles colocarem os numeros em linhas e colunas para explicar para eles o que séao
matrizes por aqui. Peco para eles criarem matrizes 3 por 2, 4 por 3 e dai eles podem
criar aqui [apontando para o excel que estd aberto na tela do computador]”. Essa
resposta pode ser vista como algo ja atualizado pela professora, visto que essa
pratica, como posta, ja é utilizada no ensino de matrizes sem a necessidade de utilizar
TD e, portanto, realizar esse procedimento pode ser visto como “[...] uma réplica de
possibilidades passadas” (ABBAGNANO, 2007, p.853). Diante disso, 0 pesquisador
guestiona a necessidade de se realizar esse procedimento utilizando TD e a
professora afirma “Porque sai do livro e faz eles usarem o computador”, o que nos
mostra um usar por usar, visto que para nos sera realizado a mesma coisa que esta
sendo indicado no livro e a professora ira realizar procedimento semelhante ao que &
realizado sem TD, pois, ela aponta que “E ai eu explico o que € linha, coluna e ordem

de matrizes”, e isso nos mostra que o ndo pensar-com-TD gera uma reproducéo no
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ato, o que é guestionado pela Cyberformacao, pois, se hdo estou imerso, plugado, se
nao penso-com-as-TD, por que usa-las? (ROSA, 2015). Mas, a professora visando
concretizar sua ideia, cria uma atividade com a planilha eletrénica (Figura 37),
atualizando, assim, seu potencial criador, dando forma a sua criagdo (OSTROWER,
1987).

Figura 37 — Atividade elaborada pela professora Lélia, para trabalhar o conceito matematico de
matrizes, com planilha eletrénica
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Fonte: a pesquisa.

Ao criar essa atividade e encaminha-la por email (Figura 38), a professora
apresenta uma reproducdo matematica do processo, pois realiza a mesma atividade
proposta no livro didatico que utiliza como referencial, como pode ser observado nas
figuras 39 e 40, mas, materializada em uma planilha eletrénica, o que torna o produto
para a professora, novo e criativo, pois 0 novo, presente nas definicdes de criatividade,
no ato de sua existéncia, gera uma mudanca no olhar de quem vé, de modo que, 0

que é julgado como novo € atualizado, passando da poténcia de ser ao ato de sé-lo,
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possibilitando assim o movimento de avanco, ao acontecer. Assim, diante da

subjetividade da criatividade, esse novo parcial, € considerado criativo para quem cria
Figura 38 — E-mail enviado pela Professora Lélia com a atividade desenvolvida

L‘_ Responder [ Responder a Todos L_) Encaminhar

ter 26/08/2014 16:14
Léliz |

atividade

Para ‘douglas@maestroassessoria.com.br'

Mensagem B matrizes.xlsx (112 KB)

minha atividade de matrizes. Nao coloquei as féomulas porque € para os alunos fazerem

Att.
Lélia

Fonte: a pesquisa

Figura 39 — Exercicio de Livro Didatico: Soma e Subtracao de Matrizes

ATIVIDADES

20 Calcule.
a)A=[5 1H_2 61 7
3 0 1 -84 -8

9 18] 112 -4]|-21 19

T =5 M1, o _g

1 +-6 0 10 -B -6 11

1 3 2 1|4 2 -1
d)D= 5 -2 0 -] [ 4 10 [g _14]
-3 1 9 3 -1 7117 -3

Fonte: (SOUZA, 2011, p.131)
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Figura 40 — Exercicio de Livro Didatico: Multiplicacdo de Matrizes

ATIVIDADES

31 Calcule.
O 2 13 4 10
"”A[ }25] —:3]
1 2 1 -
- -3
b)B= 020[D ‘o 4}
O 6 4 00 1
1 -20 2 -5 8 18
c)C= —2 3 9| -3 —9 8 —94 -36
9 1 0 -1] |18 -36 -82
d)D=[6 8 J§2]- 2 [l
V3
7
2 2,12
e)E=[1 Of |2
" ]-5

-1 38

Fonte: (SOUZA, 2011, p.135)

Porém, para nés, no aspecto matematico, trata-se de uma reproducédo, pois,
matematicamente o que se espera dessa atividade é o calculo das operacdes com
matrizes e isso ja esta posto e € reconhecido pela professora, mediante seu
referencial. Mas, por que e para que fazer esse calculo com o Excel? A utilizacdo da
TD no processo, ao realizarmos a atividade, frente & compreensdo do conceito
matematico, nao se diferencia da proposta do livro didatico e, portanto, esse ato ja
estd atualizado. Assim, em termos matematicos, acreditamos que a atividade
proporciona a construcao cognitiva semelhante a quando realizada sem tecnologia
digital e, por isso, ndo consideramos a proposta proveniente de um ato de criatividade
tecnolégica em termos matematicos.

Como j& explicitamos, nem toda criagdo € considerada criativa mesmo
subjetivamente. Nesse caso, a professora criou algo ja existente, porém, com outra

materialidade. Assim, respeitamos essa criacdo e consideramos a mesma
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parcialmente nova, mas, ndo totalmente nova, pois, ha uma reproducao dos aspectos
matematicos. Diante disso, para nos, houve a atualizacdo do potencial criador, visto
que para a professora, 0 ato gerou algo até entdo desconhecido, ou seja, algo novo
materializado com TD, ampliando seu dominio tecnoldgico. Além disso, ampliou
também o dominio pedagdgico, visto que ao propor a atividade utilizando as férmulas
das planilhas eletrénicas, até entdo nédo reconhecida pela professora como estratégia
de ensino, pois, afirma “Nao sei usar as formulas do excel”, finaliza a atividade
utilizando justamente o que havia dito ndo saber. Diante dessa ampliagdo no dominio
pedagdgico, € importante notar que os calculos que seriam efetuados, caso essa
atividade fosse realizada no caderno pelo estudante, agora, ja ndo o sédo. Ao se gerar
a oportunidade do estudante fazer a atividade na planilha eletronica, o processo
pedagdgico da atividade volta a atencdo para a generalizacdo implicita ao se
programar a realizac&o do calculo, ou seja, o0 que interessa € observar se o estudante
pensa-com-o-Excel para construir as férmulas necessarias para se calcular operacfes
com matrizes corretamente, pois, os calculos serdo realizados automaticamente pela
TD, mas, sob a orientagdo do aprendiz. Assim, consideramos que nesse aspecto
pedagdgico a atividade ndo gera uma reproducdo, o que contribui para caracterizar
essa atividade como novo parcial, atualizando assim, apenas parte do potencial

criativo do individuo.

Episédio 2 — Quarto Encontro Presencial - A reproducado no produto construido

com tecnologias digitais

Nesse segundo episodio, estaremos evidenciando a reproducdo nos aspectos
matematico, pedagdgico e tecnoldgico emergente no produto criado utilizando TD. A
atividade, pensada para o encontro presencial quatro, era elaborar uma aula com
atividades que pudessem ser trabalhadas na lousa digital, utilizando o recurso de
arrastar objetos. Dentre as atividades que recebemos, escolhemos a atividade
enviada pela professora Angela, devido a énfase que daremos, nessa anélise, na

reproducao dos trés aspectos analisados: matematico, pedagdgico e tecnoldgico.

A atividade proposta pela professora foi realizada para ser executada no modo
de construcéo do software de apresentacéo de slides Power Point. A organizacao da

atividade ocorreu de maneira a dispor as pecas do Tangram e solicitar ao estudante
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gue as organize, por meio da interacdo com a lousa digital, de modo a formar as

imagens solicitadas (Figura 41).

E.2 Recorte 2 — O produto construido: Tangram
Atividade enviada por email pela professora Angela — Cybermatematica e Design
Instrucional — Email enviado em 10/11/2014 as 18:06.

Figura 41 — Email enviado pela professora Angela com a atividade do Tangram

2 Responder (2 Responder a Todos (& Encaminhar

qui 10/11/2014 18:06
Angela <
Atividade TANGRAM

Para douglas@maestroassessoria.com.br'

Mensagem ¥ atividade TANGRAM.ppix (216 KB)

Oi Douglas! Meu nome é Angela Engelmann e sou professora da EMEF Leo Joas de Estrela.
Conforme tua orientagao na formagao estou ecaminhando minha atividade.

Nao consegui girar as formas na lousa digital. Preciso de vocé, porque tentei, mas a figura nao gira.
Quando voceé volta aqui na escola?

Abracos

Angela

Fonte: a pesquisa

Figura 42 — Atividade do Tangram enviada pela professora Angela. (a) enunciado da atividade; (b)
estruturacdo da atividade; (c) resolugdo da atividade, movimentando as figuras geométricas para
formar a imagem.

Atividade 1
Utilize as pecas do tangram e reproduza a
imagem solicitada

y 4 A

(@)
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Fonte: a pesquisa

(

Ao realizarmos a atividade proposta, podemos observar que 0 processo
pedagdgico envolvido no fazer € o mesmo quando realizamos a montagem de
imagens com um tangram feito com papel. Do mesmo modo, em relacao a dimenséao
matematica, cognitivamente ndo ha ganhos, se compararmos a atividade construida
no mundo cibernético com a realizacédo da atividade em papel. Mas, se olharmos para
0 processo de construcao, a atividade pode ser considerada nova para a professora,
que cria, diante da amplitude de seu dominio no aspecto tecnoldgico, mostrado na
Figura 42.
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Figura 42 — Postagem no Férum de duvidas da semana 2

Aula de Matematica
por Angela . - terga, 23 Set 2014, 21:28

Qi Douglas!Apesar de ter participado apenas de dois momentos de formacdo, me senti
animada e encorajada a enfrentar este desafio.Elaborei uma aula sobre o uso do Tangram,
onde os alunos teriam que escolher uma das varias figuras apresentadas e formar com as
pecas do slide 1.Sozinha em sala usei a lousa para ver o resultado da minha aula mas
pequenos detalhes surgiram e mesmo com o auxilio de colegas ndo conseguimos
resolver.Consigo mexer as pecas na lousa mas quando tento virar sempre abre uma janela
como se tivesse clicado a direita no mouse.Também comegam aparecer caracteres dentro
das pecas a serem usadas.Como devo proceder?Em anexo segue a aula em questdo(Néao
consegui anexar a aula devido ao tamanho do PPS).

Editar | Excluir | Responder

Fonte: a pesquisa.

Dessa forma, levando em consideracdo a subjetividade do julgamento da
criatividade, a professora ao cria-la utilizando TD, pode se julgar criativa, na visao de
Amabile (1996), pois ao dizer “Elaborei uma aula sobre o uso do Tangram, onde os
alunos teriam que escolher uma das varias figuras apresentadas e formar com as
pecas”, a professora mostra que considera sua criagdo apropriada, Gtil e de valor para
a tarefa desejada, pois, pretende utiliza-la com seus estudantes, bem como, ao dizer
“(...) usei a lousa para ver o resultado da minha aula, mas, pequenos detalhes
surgiram e mesmo com o auxilio de colegas nao conseguimos resolver” evidencia que
estd em um processo de descobertas para a utilizacdo de atividades com a lousa
digital, durante a construcdo. Ou ainda, a criatividade pode ser julgada na visédo de
Lowenfeld e Brittain, (1977), que apontam que essa € um comportamento produtivo,
construtivo, que se manifesta em acgOes ou realizacdes, ndo necessitando ser,
prioritariamente, um fenbmeno impar no mundo, mas, deve ser, basicamente, uma

contribuicdo ao individuo.

Para nos, porém, a atividade é vista como uma reproducao e, por isso, hao a
consideramos produto de um ato de criatividade tecnoldgica. Percebemos, no entanto,
gue a professora mostra estar se movimentando para ampliar o dominio tecnoldgico
ao trabalhar com a lousa digital, como pode ser observado quando ela mostra estar

criando a atividade e experienciando a mesma na lousa digital, agindo com vontade e
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senso de realizacdo (agency) (ROSA, 2008), ao afirmar “(...) me senti animada e

encorajada a enfrentar este desafio”.

No entanto, a atividade do tangram, proposta pela professora, também, pode
ser considerada uma reproducéo diante do aspecto tecnoldgico. Isso porque recursos
semelhantes ja existem disponiveis na Internet, como, por exemplo, no site rachacuca

(Figura 44) ou no site Gynzy, também utilizado no curso (Figura 43).

Figura 43 — Atividade com Tangram no site Gynzy

Tangram

Favorites

My Lessons

Tools

Board

- ‘AEI’

% /s e TSP + @ % = 4@+
Fonte: Gynzy (2014)

Nesse sentido, entendemos que essa repeticdo, no ambiente escolar, € algo
gue também € experienciado pelos professores. Isto €, a reproducéo além de referir-
se a uma atividade, esta relacionada também a um contexto social, o qual ndo
promove mudancas de paradigmas. Assim, a criacdo por parte dos professores, a
NOSSoO ver, acontece muitas vezes por meio da reproducdo, pois, esses ja estao
condicionados a receberem tudo pronto a ser seguido como receituario, sem a
necessidade de pensar, de criar algo novo, valorizando o repetir por meio da
memorizacao, imitacao, fixacao de conteudos pré-definidos, ou seja, uma reproducao
do sistema escolar (BOURDIEU, 1998).

Diante disso, evidenciamos a importancia de o professor buscar conhecer, no
sentido de ser apresentado os recursos digitais, se lancando ao software
intencionalmente para refletir de que maneira ele possa criar atividades que o fagca
pensar-com-TD. Apesar dessa atualizacdo ser importante, ela ndo basta, pois a

criacao de processos de formacgéao e auto-formacao transcende a atualizacéo e passa
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pela mudanca de crencas, mesmo porque a ‘inovagao’ pode ndo ser caracterizada
dependendo do software e/ou video a ser usado e da forma como serdo usados
(ROSA, PAZUCH, 2013).

Assim, a atividade criada, contribuiu para a atualizacdo do dominio tecnologico
da professora, mas, pelo fato de ja existirem atividades semelhantes, aquela pensada
pela professora é julgada, por nds, como produto que ndo provém de um ato de
criatividade tecnolégica. Apesar disso, observamos o movimento intencional da
professora em estar com as TD e é sobre esse movimento que estaremos abordando

nossa segunda categoria.

7.1.2 Intencionalidade do Sujeito

Nossa segunda categoria emergente abordara a intencionalidade do sujeito
que cria a atividade. Durante o encontro presencial quatro, o trabalho com TD era
constituir atividades que usufruissem da lousa digital como midia. Os professores, do
municipio de Estrela, se reuniram e experienciaram em com-junto (ROSA, 2008) a

criacao da atividade diretamente na lousa digital.

Episddio 3 — Quarto Encontro Presencial - Brainstorming: trabalhando com a

lousa interativa digital

A experienciagao da lousa digital, proposta aos professores, visou possibilitar
a eles a criacado de uma atividade em com-junto (ROSA, 2008) a lousa digital, com
tema livre e que utilizasse as possibilidades dessa TD. Nosso objetivo com essa
atividade era observar como se daria a constru¢do do conhecimento tecnolégico em
um processo de brainstorming. Assim, a Unica condi¢do era que a atividade deveria
utilizar os recursos da lousa digital. A ideia era fazer com que eles criassem uma
atividade ao qual o uso da lousa digital fosse indispensavel. Durante a atividade eles
foram descobrindo recursos da lousa, a medida que foram necessitando de
dispositivos para a criagdo da atividade. Assim, os professores se organizaram, de
modo que as ideias emergiram e foram expressas pelas falas dos professores
envolvidos, os quais colaboraram uns com os outros, até formar a atividade final. Para
ter uma orientacao, a professora Jaqueline e a professora Ana tomaram a iniciativa
de ficarem a frente da lousa digital (Figura 44), se conectando ao ciberespaco (ser-
com-TD) permitindo a intencionalidade de ensinarem e aprenderem no langar-se ao

aprender e ao ensinar (ROSA, 2008). Os demais professores ficaram sentados
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formando uma meia lua, podendo se lancarem a aprender e ensinar mediante a

interacdo das professoras nas descobertas e realizacdes com a lousa digital. Em um

trabalho com TD existe essa necessidade de se plugar no ciberespaco, de modo a

ser-com e, assim, interagir com ele (ROSA, 2008).

E.3 Recorte 3 — Surgem as primeiras ideias
Quarto Encontro Presencial — Construcdo de atividades utilizando o recurso de
arrastar da lousa digital — Video 4 — Professores do Municipio de Estrela [4:18 — 8:12]

Jaqueline - Vamos fazer algo para eles pintarem. Eles tém que pintar! A crianca pinta. Ela
pinta! [a professora passa a méo na lousa rabiscando a lousa]. Yellow! Oh! Yellow!

Ana - Utiliza a caixinha de texto. Escreve triangulo.

Lucia - Faz um triangulo.

Angela - Coloca um tridngulo e escreve na caixa de texto triangulo. Faz a caixa de texto e
escreve.

Jaqueline - Como faz a caixa de texto?

[Jaqueline comeca a mexer na lousa digital e desenha um triangulo].

Lucia - Escreve na caixinha de texto "triangulo”

Ivete - Faz varios tridngulos e escreve na caixa de texto triangulo.

Angela - Entdo da para fazer varios e escrever numeros dentro deles? Para contar os
triangulos!

Jaqueline - Como faz a caixa de texto?

Angela - Escrever! Procura o escrever!

Lisani - Ndo tem digitar, ndo?

[As professoras Jaqueline e Angela ficam de frente para a lousa procurando a ferramenta
para escrever, a caixa de texto]

[Alguns professores falam "Inserir"]

Jaqueline - Acho que é em inserir. [Ela vai com o dedo até a palavra inserir clica e desiste]
Lisani - Vai ali nas letras!

Jaqueline - No "A"?

Lisani - E, clica no "A".

[A Jaqueline clica no A e depois clica na regido que queria escrever e aparece uma caixa
de texto]

Jaqueline - Ai! Apareceu! Isto!

Angela - Agora vamos escrever. [Ela se dirige ao teclado do laptop]

Angela - Tem que colocar nimero agora?

Luiz Carlos - Nao! [Outros professores também dizem nao!]

[A professora Jaqueline clica no botéo da lousa digital semelhante a um teclado e o teclado
virtual surge na tela. Ela digita a palavra triangulo utilizando o teclado virtual.]

[A professora Angela desiste de fazer algo no laptop]

Jaqueline - Eles tem que pintar de amarelo.

[A professora Angela escreve amarelo na caixa de texto]

[Os professores falam ao mesmo tempo "YELLOW"]

Jaqueline — E uma aula de inglés com poligonos. Tem que escrever Yellow.

[A Jaqueline apaga a palavra amarelo que havia escrito e escreve Yellow no quadro]
Lisani - Pode ser espanhol também. O que vocés acham melhor?

Jaqueline - N&o! Inglés.

Angela: Yellow, Red... [A professora Angela continua a ditar as cores em inglés para a
Jaqueline escrever.]
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Figura 44 — Ambiente da atividade

Fonte: a pesquisa

Surge a primeira ideia: criar algo que utilize o recurso da lousa digital para
pintar. Os professores comecam a dar ideias de utilizar formas geométricas para
atividade e iniciam pela escolha de trabalhar com tridngulos. Diante das ideias iniciais
apresentadas, as professoras que estdo conduzindo o processo tomam a frente e
decidem realizar a atividade de pintar. Esse envolvimento dos professores com a
proposta de trabalhar com a lousa digital € importante, pois a Cyberformagdo com
professores de matematica condiz a intencionalidade desse professor ao estar-com-
TD (ROSA, 2011b).

Ao darem sequéncia a ideia, os professores observam que precisam inserir
texto na atividade que comecou a ser realizada. Nesse sentido, surge a primeira
davida: como criar uma caixa de texto para escrever utilizando o software da lousa
digital? Esse software pode ser considerado novo para os professores, pois, todos
eles desconheciam a existéncia do mesmo, pois, nenhum professor ainda havia
trabalhado com esse software na lousa digital. Ou seja, todas as recursos,
teoricamente, ainda sdo desconhecidos, e portanto ha um lancar-se dos professores
a algo novo. Mas, dizemos teoricamente, pois, na teoria ndo sabemos nada sobre o

gue € novo, e assim, por se tratar de um software, com alguns padrdes de design
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semelhantes a outros softwares, a partir do momento que o professor observa o
recurso que Ihe € apresentado e comeca a conhecé-lo, muitas vezes, ele ja consegue
reconhecer semelhancas e relaciona-las, subjetivamente, ao seu dominio j&
atualizado na cultura da area e, assim, agir para ampliar as fronteiras dos dominios

envolvidos no processo.

Assim, ao relacionar o software que estéo atuando, com as experiéncias vividas
em outros recursos digitais, os professores se langam junto com seus dominios, e por
meio de questionamentos buscam ampliar o dominio tecnolégico, pedagogico e
matematico. Esse dominio refere-se ao que é reconhecido na area de conhecimento,
subjetivamente. Isso pode ser retratado, diante do questionamento da professora
Angela, “Ent&o da para fazer varios e escrever nimeros dentro deles? Para contar 0s
triangulos?”. Ao questionar se é possivel fazer varios tridngulos para que o0s
estudantes possam conta-los, a professora relaciona o dominio tecnolégico, com o
dominio matematico, em que ela ja vislumbra a ideia de um produto proveniente de
um ato que visa criar possiveis atividades para o processo de contagem de elementos.
Para que ideias, como essa da professora Angela, possam ir adiante, acreditamos ser
importante plugar-se a TD, de modo a ser-com e pensar-com-TD e dependendo do
que se vislumbra, é importante também um ato intencional de agir para saber-fazer-
com-TD, de modo que a atividade possa ser estruturada, para que os estudantes

possam construir conhecimento ao interagir com a mesma.

Assim, ao pensar em uma atividade para ser utilizada com a lousa digital,
acreditamos ser importante um planejamento do ambiente em que as criangas iréo
atuar, criando uma estrutura, ou escolhendo os ambientes que poderao interagir com
a crianca, de acordo com os objetivos pedagogicos estabelecidos para a atividade.
No caso do planejamento da atividade que os professores estdo criando nesse
processo, esse objetivo € “aula de inglés com poligonos”, ou seja, 0s professores
estavam voltados a criar atividades que relacionassem conceitos de matematica com

a lingua estrangeira inglesa.

Com esse objetivo, os professores iniciam o0 processo se preocupando com a
didatica a ser utilizada na atividade, e assim a professora Jaqueline diz “Vamos fazer
algo para eles pintarem. Eles tém que pintar! A criancga pinta. Ela pinta! [a professora

passa a méo na lousa rabiscando a lousa]. Yellow! Oh! Yellow!”.
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Nesse sentido, diante das ideias, que continuam sendo externadas, a
professora Jaqueline que esta conduzindo o processo, interagindo com a lousa digital,
se vé diante de uma duvida, que precisa ser sanada, para dar sequéncia a ideia da
atividade: “como faz a caixa de texto?”. Nesse momento, por estarem criando uma
atividade na lousa digital, ha a necessidade de se saber como realizar alguns
procedimentos para que o processo continue. Para dar sequéncia a atividade, que
esta sendo pensada, esse procedimento de criar a caixa de texto se faz necessario
ou a atividade ter4 que tomar outros rumos. Assim, persistindo na ideia os professores
buscam contribuir para sanar a davida. Juntos, os professores apresentam ideias,
relacionadas, subjetivamente, ao dominio tecnoldgico advindas do reconhecimento do
design do software, para indicarem o “Inserir” e também o “clicar na letra A", que
visualizam no software. Aqui apontamos a importancia do design dos recursos digitais
para que os professores possam descobrir e experienciarem os recursos digitais sem
tantas dificuldades na realizacdo. Acreditamos que 0s recursos tecnolégicos devam
ser de manuseio simples, claro, objetivo, para que o maior desafio possa estar na ideia
do que fazer e ndo no fazer da ideia, contribuindo e potencializando o ser-com, pensar-
com e o saber-fazer-com-TD (ROSA, 2008).

Ao descobrirem o recurso que possibilita a insercdo de textos, as ideias
continuaram emergindo, porém nem todas sdo aceitas pelo grupo. Assim, 0 grupo
resolveu dar sequéncia a atividade interdisciplinar, trabalhando nocdes de inglés e de
poligonos. A partir dai, esse passa a ser o foco do grupo para a construcdo da
atividade e isso pode ser observado ao continuarem a criagcédo juntos “Eles tem que
pintar de amarelo. [A professora Angela escreve amarelo na caixa de texto] [Os
professores falam ao mesmo tempo "YELLOW"]. E aula de inglés com poligonos. Tem
gue escrever Yellow”. Diante das possibilidades que emergem com a interacdo dos
professores com a lousa digital, alguns vislumbram a ideia de quererem ampliar ainda
mais a atividade, sugerindo inserir outras linguas. Ideia também recusada pelo grupo.
E.3 Recorte 4 — Surge o problema
Quarto Encontro Presencial — Construcao de atividades utilizando o recurso de

arrastar da lousa digital — Video 4 — Professores do Municipio de Estrela [9:25 —
13:12]

Durante a construcao da atividade pensada pelo grupo, a professora Jaqueline,

que esta na lousa digital conduzindo a construgéo, clica com o dedo, sem querer, fora
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da caixa de texto ao qual ela estava escrevendo. E comeca a tentar escrever na

mesma caixa de texto que estava antes. Ela clica com o dedo em cima do texto escrito,

mas somente aparece novas caixas de texto. Ao observarem que a Jaqueline nao

esta conseguindo escrever na caixa de texto anterior, 0s outros professores comegam

a falar "Volta" "Volta" A professora Jaqueline comeca a clicar repetidas vezes na seta

voltar do software da lousa.

Ivete - E que ndo é caixa de texto né? Ele edita so!

Jaqueline - E eu ndo consigo arrastar essa caixa aqui pro lado? [com a méo ela segura a
caixa de texto e arrasta para o lado]

Angela - E ndo da para digitar embaixo? Tem que ser em caixa de texto?

Lucia - Desisto! E muita coisa.

Ivete - N&o! E que é o editor de texto. Ele que faz! [referindo-se ao retangulo formado
quando se cria uma caixa de texto] [A Jaqueline volta a clicar varias vezes na seta "Voltar"]
Ivete - Assim vai apagar. Nao tem "negocinho" de selecionar? Procura selecionar.
Geralmente tem uma caixinha de selecionar.

Jaqueline - Pois é. No word tem "Selecionar".[Alguns professores falam ao mesmo tempo]
Angela - Eu pegava a borracha. Oh Jack, pega a borracha.

Ivete - E aquela bolinha 14, oh? [Jaqueline seleciona a borracha e tenta apagar a escrita
feita anteriormente, mas, sem sucesso, pois, a borracha sé apaga informacdes
desenhadas com o recurso caneta, lapis ou pincel]

Jaqueline- Nao, ndo. Nao apaga.

Ivete: Nas laterais, ai, tem tipo uma mira. E o que isso? [A Jaqueline clica e verifica que a
"mira" é para calibrar a lousa digital].

Jaqueline - E para marcar os lados. [Se referindo a calibrac&o da lousa digital].

Ivete - Ah ta!

Angela - Que 6dio, né? [Os professores comegam a sussurrar uns com 0s outros, néo é
possivel identificar falas nesse pequeno momento, mas, eles comegam a conversar com
gquem esta mais proximo, parecem estar pensando em uma solucdo. Durante 20 segundos
0 som das falas diminuiu]

Jaqueline - Vou pegar essa ferramenta aqui. Apagador, né? Ele deveria estar funcionando
[ela passa a m&o na lousa e ndo acontece nada] [A Jaqueline insiste em passar a mao em
cima da escrita que foi digitada] Ndo apaga, ndo estad funcionando! [Professores
sussurrando...]

Jaqueline - No Paint vocé seleciona e apaga. [Ela passa a mao na lousa tentando
selecionar.] Mas, aqui ndo seleciona. [Ela est4d com a borracha selecionada, por isso néo
consegue selecionar o objeto de texto escrito na lousa]. Nao consigo selecionar!

Luiz Carlos - Pega a borracha do programa e apaga. Pega a borracha.

Jaqueline - Eu ja peguei a borracha.

Ivete - Vocé ndo consegue puxar isso?

Luiz Carlos - Entéo seleciona e d4 um "delete".

Jaqueline - E ja voltei também e néo esta voltando.

Ivete - E 14 do lado é o que? Ali do lado?

Jaqueline - Onde?

Ivete - Ali do ladinho. L& do ladinho... [ A Jaqueline vai apontando com o dedo] Isso ai!
Ivete - Tenta!

Lisani - Jaqueline, clica de novo ali no "A", j& que vocé escreveu as letras ali pelo "A".
[Jaqueline clica no A]. Agora vé o que vai dar. [Jaqueline clica no quadro e aparece uma
nova caixa de texto]

Jaqueline - [Faz cara de desanimo e diz] ele abre a caixa.

Ivete - E aquela borrachinha l4 do lado, o que €? [A Jaqueline mais uma vez seleciona a
borracha e tenta apagar o texto escrito, passando a mao sobre as palavras]

Lucia - Ndo. Nao apaga. Tem que selecionar ele. [A Jaqueline, olha para tras rindo e com
cara de impaciente, passando a méo no quadro, e diz "n&do"

Ivete - Chama o professor!
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Lucia - Tem que selecionar. [A Jaqueline olha para a Angela que se sentou na frente do
laptop] Para selecionar tem que selecionar ai. Clica com o bot&o direito em cima da caixa,
seleciona e puxa a caixa. [A Angela tenta realizar o procedimento no computador e a
Jaqueline orienta ela]

Jaqueline - Isso, clica aqui! [Apontando o dedo para a caixa de texto]. Clica aqui nessa
bolinha com o botéo direito e depois clica em deletar.

Angela - Aqui? Aonde? [ela clica sobre a caixa de texto.]

Jaqueline - Isso! Ail Deleta agora. Delete! Ali em cima.

Angela - H&? Onde?

Jaqueline - [Se sente incomodada e aponta] Aqui! Aqui!

Angela - Aqui? [Professores em coro] - mais um! Pra cima, mais um!

Angela - Ah ta!

Jaqueline - ufal [Vira de costas e faz cara de impaciente novamente] [A Angela n&o
percebe que todos os objetos estédo selecionados e clica em delete]

Angela - Ahhhhhhh! Foi tudo! [Ela grita com o susto de ter apagado tudo!] [Alguns outros
professores também gritam AH!]

Lucia - Control Z, Control Z, Control Z.

Jaqueline - Ah ta bom! Beleza. Vamos comegar de novo.

Ivete - E melhor comprar uma dessas pra treinar em casa.

Diante da existéncia de uma situacdo adversa, os professores mostram mais
uma vez seus dominios tecnoldgicos, pois, sabem da existéncia do botao voltar. Ou
seja, sabem que se errarem é possivel retornar ao estado anterior ao erro. Essa
dindmica presente nas Tecnologias Digitais, as quais possibilitam criar algo, é, sem
duvida, uma das recursos que pode contribuir para que o professor perca o medo de
errar, necessario para a criatividade (LUBART, 2007). Em nosso recorte, ao
observarem a dificuldade da professora com a caixa de texto, mais uma vez, o grupo

entra em acao para poder contribuir com a resolucdo da situacao.

Nesse momento, os professores estdo diante de um problema. A professora
Jaqueline deseja editar a caixa de texto, criada de forma errada. Ou, caso ndo consiga
editar, deseja apaga-la e construir outra caixa de texto dentro da figura geométrica,

para dar sequéncia a construcao da atividade.

Sem saida para resolver a questao que emergiu, a professora Jaqueline que
orienta o processo, interagindo com a lousa, mais uma vez opta por “voltar’ o
processo, mostrando a persisténcia e a abertura a pensar em outras possibilidades
para se chegar na solucdo. Porém, como a ferramenta caixa de texto esta
selecionada, o botdo voltar do software ndo funciona, o que frustra a tentativa da

professora.

Diante da situacdo, a professora Lucia aponta que o “voltar” iria apagar a
atividade e sugere a procura do “selecionar”. Ao dizer “Geralmente tem uma caixinha

de selecionar” a professora mostra que ja reconhece alguns padrdes existentes nos
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recursos tecnologicos e tenta contribuir com uma ideia utilizando seu dominio ja
atualizado de outras TD, ajudando na observacdo critica dos acontecimentos,
possibilitando novos olhares para determinadas situacdes, problemas ou tarefas
(LUBART, 2007). Com essa fala, a professora desperta também o dominio tecnol6gico
de outros professores, 0s quais expdem a experiéncia com o word (editor de texto) e
comecam a buscar algo que possa contribuir para a situacdo em que a professora

apresenta dificuldade.

Ao resgatar esse dominio e relacionar com a atual situacao, surge a ideia de
pegar a borracha, recurso presente na lousa digital. Isso é experimentado pela
professora, ao acatar a ideia do grupo para apagar o texto realizado, a professora
seleciona a borracha, mas, ndo obtém éxito em apagar o texto. Nesse momento a
professora pode, por meio do erro, aprender que a borracha ndo apaga elementos da
lousa como textos e formas geométricas, mais uma vez ha a possibilidade de
ampliacdo do dominio e atualizag&o do potencial criador. O recurso borracha somente
apaga rabiscos realizados com as ferramentas caneta, lapis e pincel. Porém os
professores ndo sabem dessa informacéo e apenas observam que a borracha nao
apaga o que guerem, ou seja, ndo é a solucao para dar sequéncia a atividade. Logo,

essa tentativa também acaba frustrada, o que possibilita a sugestédo de outras ideias.

Com essa dificuldade, para realizar o procedimento pensado, que seria simples
em um quadro negro, ou seja, apagar um texto e reescrevé-lo em outro espaco, gera
aimpaciéncia na professora que esté orientando o processo. Apés algumas tentativas,
essa se revela por meio da fala “Que 6dio, né?”, monstrando estar emocionalmente
envolvida no processo, ou seja, a professora esta plugada, sendo-com-TD, e sua
intencionalidade em estar com as TD promove esse sentimento (ROSA, 2008). Essa
emocao pode contribuir para a criatividade na busca da solugdo, ou inibir
completamente o0 processo criativo, provocando a desisténcia do sujeito
emocionalmente envolvido (LUBART, 2007).

Diante dessa situacéo, os professores comecam, entdo, a interagir, por meio
dos sussurros, mostrando o envolvimento deles em buscar ideias coerentes para a
resolugcdo. Ao sussurrarem, uns com 0S outros, mostram a preocupagao em externar
ideias que possam ser Uteis, sendo-com e pensando-com, visando um saber-fazer-

com-TD, mostrando a intencionalidade de querer ir além, em um movimento de se
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perceber no mundo, com o mundo, lancando-se a percepcéao (ROSA, 2008). Enquanto
isso, a professora Jaqueline, baseada na experiéncia vivida com o quadro negro,
busca realizar o mesmo procedimento quando quer apagar algo, buscando reproduzir
para resolver o problema, ou seja, “[...] retomando, para o porvir, as possibilidades
que ja foram no passado” (ABBAGNANO, 2007, p.853). Ela tenta apagar com a mao
e depois com o apagador. Porém, também ndo obtém éxito. Essa tentativa frustrada
mostra que o simples processo de apagar algo na lousa digital, j& se diferencia do
mesmo processo de apagar, quando materializado no quadro negro. Isso significa que
ha a necessidade de ampliacdo do dominio tecnolégico, nesse caso, para superar
esse desafio, aparentemente simples, mas, que se tornou um complicador para o

processo de criagao.

ApoOs alguns sussurros, mais uma vez, os dominios entram em cena para
buscar resolver o problema. A professora mostra conhecer outro recurso tecnoldgico,
o Paint, e busca relacionar o procedimento realizado com esse outro software, nesse

outro recurso, para continuar o processo. Porém, mais uma vez sem éxito.

Ao observar a dificuldade dos professores envolvidos, o professor Luiz Carlos,
gue ainda ndo havia se envolvido com o processo, se conecta e busca contribuir com
uma ideia ja tentada pelo grupo, e, portanto, recusada. Porém, a intencionalidade do
professor esta em contribuir com o grupo e, assim, ele propde outra ideia, mostrando
seu conhecimento do dominio tecnoldgico: “Entédo seleciona e da um delete". Essa
intencionalidade do professor em relacdo ao que deseja explorar, depende desse
pensar nas possibilidades de desequilibrar, com o uso de tecnologia, o que o
estudante [nesse caso professor-estudante] possa vir a pensar. “Certamente € um
exercicio de criatividade e de identificacao dos estilos de aprendizagem do estudante,
no que tange aos conceitos que precisam ser explorados” (ROSA, 2011, p.138-139).
Essa seria uma das possiveis saidas para resolver o problema de apagar o texto,
porém, essa fala foi ignorada pela professora que orientava o processo, a qual prefere
ouvir a sugestao da professora Ivete que falava ao mesmo momento que o professor

Luiz Carlos.

A professora Ivete sugere que a professora Jaqueline se arrisque, incentivando
a professora a tentar buscar outros elementos da lousa que possam contribuir para a

solugdo. A professora tenta, mas, novamente nao tem sucesso. Diante das
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frustracdes, a professora Lisani conecta-se ao problema e também tenta realizar um
procedimento ja realizado, ou seja observa-se uma intencionalidade mas, na maior
parte das vezes reprodutiva. A conexdo dos professores mostra a necessidade da
imersdo dos envolvidos no processo, para buscar ideias que possam realmente
contribuir com o grupo. A imersao e o olhar intencional, a nosso ver, se faz necessaria
para que o individuo se envolva na situacdo e busque contribuir com ideias que
avancem em direcdo a solugdo. Diante desse caso, a professora Jaqueline, que esta
envolvida e conectada, descarta a ideia, por reconhecer ja ter realizado essa tentativa.

A professora Jaqueline comeca a mostrar certo descontentamento com o
recurso digital, o que gera impaciéncia e desanimo, iSso evidencia mais uma vez que
ela estda sendo-com-TD (ROSA, 2008). Isso interfere na aceitacdo das ideias que o
grupo propde e passa a ter uma certa rigidez para buscar uma saida estavel para o
problema. Diante disso, na busca de resolver logo a situacédo, a professora lvete
sugere chamar o “professor”, no caso, o pesquisador, que esta propondo a atividade.
Essa ideia foi ignorada pelo grupo que persistiu na busca da solugao para apagar o

texto. Surge, mais uma vez, a ideia de selecionar o texto.

A professora Jaqueline, entdo, passa a olhar para a conexao existente entre a
lousa e o computador e resolve tentar resolver a situacao, diretamente no recurso que
ela ja tem certo conhecimento, o computador. Observamos claramente que ao sugerir
que faca no computador, a professora ainda ndo conseguiu atualizar seu dominio
tecnologico, a ponto de relacionar que o que é possivel fazer com o mouse, ela

conseguiria fazer com a méo, na lousa digital.

Ao orientar a professora Angela, na realizacdo da atividade, a professora
Jaqueline poderia ter realizado o mesmo procedimento com a mao. Quando ela diz
“Isso, clica aqui”, ela mesma poderia ter clicado, porém, ha um bloqueio na agéo dela,
a qual prefere realizar o procedimento onde tem mais seguranca do que descobrir

como realiza-lo no novo dispositivo que ira condicionar a professora ao toque.

A professora Angela, porém, mostra sua dificuldade em realizar o procedimento
e é orientada pelos professores. A professora Jaqueline, diante da demora, fica
impaciente, porém, ela mesma poderia ter realizado o que solicitou, diretamente na

lousa. A impaciéncia, nesse caso, ndo contribuiu para que ela percebesse isso.
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Ao terminar o procedimento da ideia de selecionar e apertar o delete, a
professora Angela mostra-se aliviada, pois, estava se sentindo pressionada pelos
demais do grupo para realizar a atividade. Porém, diante da presséo, ela apagou tudo,

causando espanto nos professores com o erro.

Logo, a professora Lucia, tenta mais uma vez contornar o erro pela dinamica
do voltar o processo a etapa anterior, mostrando outro conhecimento para esse
procedimento, indicando um atalho do teclado “Control + Z”. Isso mais uma vez mostra
o dominio da professora com o0s recursos tecnologicos. Porém, a professora que esta
guiando o processo, recusa a ideia de voltar e resolve recomecar. O problema foi
resolvido, porém, ndo da maneira que estavam esperando. Assim, a partir de uma
nova tela em branco, a professora Jaqueline, apoiada pelos demais professores,
resolve reiniciar o processo do que persistir em algo que estava dando errado e

limitando a criacao.

Diante da dificuldade dos professores, a professora lvete, mostra sua
preocupacao em trabalhar com a lousa e aponta a necessidade de comprar uma lousa
para treinar em casa. Essa necessidade de fazer em casa, apesar de ser uma ideia
interessante e até criativa para resolver seu problema de querer utilizar a lousa, mostra
a insegurancga da professora em realizar o procedimento com 0s outros e também
sugere necessidade de uma disponibilidade de tempo maior para poder ter seguranca
em trabalhar com esse recurso tecnolégico. Porém, mais uma vez a professora nao
se atentou, ainda, que o que difere a lousa digital do computador é a possibilidade do
toque. Os demais procedimentos podem ser realizados em casa, porém, utilizando o
mouse. Assim, ndo ha a necessidade de comprar uma lousa digital e, portanto, o fato
de nédo ter uma lousa digital para ser utilizada em casa nédo pode ser argumento para

nao utilizar esse recurso.

Apés diversas tentativas, o grupo reiniciou a construcédo da atividade, em que
a professora Jaqueline demonstrou ja ter atualizado seu potencial criador, recriando
os triangulos de maneira rapida, inserindo inclusive, cores nos triangulos criados,
mostrando ter ampliado em seu dominio tecnoldgico. Assim, apesar de nao terem
conseguido dar sequéncia no que estavam construindo, as tentativas realizadas
possibilitaram experiéncias para que os professores pudessem buscar novas ideias e

outros caminhos para realizar a atividade. Isso nos mostra que, a intencionalidade dos
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professores em estarem abertos a novas experiéncias. Como o desafio € conseguir
criar uma atividade, abandonar um caminho para seguir outro é compreensivel diante

de um problema, com diversas rotas que levam a solu¢do (DALLA VECCHIA, 2012).

Assim, ao construirem conhecimento a partir de um caminho que nao deu certo,
0 processo toma outros rumos e a superacao do obstaculo leva a outros desafios. No
caso, ao superarem 0S aspectos tecnologicos que estavam impedindo o
desenvolvimento da ideia pensada para a atividade, surge o aspecto pedagogico

envolvido na atividade. E agora, o que fazer com isso?

E.3 Recorte 5 — Entram em cena 0s aspectos pedagdgico e matematico
Quarto Encontro Presencial — Construcao de atividades utilizando o recurso de
arrastar da lousa digital — Video 4 — Professores do Municipio de Estrela [18:25 —
22:57]

A professora Jaqueline conseguiu identificar rapidamente onde ela consegue
trocar a cor do triangulo e pinta 0 mesmo de amarelo. Ela desenha mais trés triangulos

com cores diferentes (amarelo, azul e vermelho).

Jaqueline - E agora eu fago o que? [Alguns segundos de siléncio]

Ivete - Faz um verde!

Jaqueline - Ndo cabe mais. Eu coloco aqui yellow e mando eles identificarem? [Siléncio
na sala (5 segundos)] [Surgem varias falas juntas, mas, a Angela fala mais alto]

Angela - Nao! Para eles identificarem ndo. Para eles pintarem.

Jaqueline - Ah entendi. Beleza!

Angela - Assim, eles tém que pintar.

Jaqueline - Entendi. Aqui eu escrevo: Blue e eles tem que ligar pra la.

Angela - Ndo eles tém que pintar. Poderia ser feito assim, oh! N&o d& para gente depois...
[Jaqueline impaciente interrompe]

Jaqueline - Liga primeiro!

Lucia - Vai ficar essas medidas escritas? [No software da lousa, quando desenha um
tridngulo, a medida dos lados ficam aparecendo ao lado do desenho] Vai ficar assim
mesmo para eles? [se referindo aos alunos]

Jaqueline - Eu ndo sei tirar isso!

Lucia - E vai em graus para eles? [Referindo-se ao angulo, o qual também estava
aparecendo]. Que estranho!

Angela - Pois &, e ndo tem como colocar a figura sem isso?

Luiz Carlos - Tem, tem figuras em algum lugar ai no programa.

Angela [mexendo no computador comegca a clicar nos menus]: Picture, File... Deixa eu ver
0 gque tem aqui no picture.

Ivete - A ndo ser que vocés digam para o rapaz ai [se referindo ao pesquisador] que vamos
falar de figuras geométricas e medidas.

Lucia — Gurias, escuta, por que nao utilizamos o word? Tem figuras estilizadas no word.
No proprio word. Por que no word eles ndo vao conseguir mexer nas imagens?
Jaqueline - N&o! Por que no word eles ndo conseguem mexer e arrastar como nesse
programa aqui. Talvez temos que fazer no Paint. Tem que ser no Paint!

Angela - Por que no word é fixo! No se mexe no word. [Se referindo a ndo mobilidade de
figuras no word].

Jaqueline - E, no word se eu quiser ligar dali até ali [apontando com os dedos] eu tenho
gue ir em |4, inserir, formas geométricas, riscos, "puxa" [querendo dizer arrasta (fazendo
sinal com a méo)].
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Angela - E que este programa que possibilita tu mexer e arrastar.

Jaqueline - E ai, como é que eu vou explicar para uma crianca: Entra 1a, no ndo sei o
gue... Inserir, vai la nas formas, vai la na linha, clica nela, ndo solta 0 mouse, ndo solta o
dedo, segura... E muita loucura.

Lucia — T4, entdo, vamos escrever ai entdo! Pode ser?

Angela - Eles ja estfo coloridos.

Angela - O que eu tinha pensado era assim... [interrompida pela Jaqueline]

Jaqueline - Eles ja estédo coloridos, mas, aqui vai estar escrito as palavras para eles
ligarem. Vai ta escrito yellow, vai ta escrito azul, alias blue, red, vermelho, amarelo em
inglés e eles véo ter que ligar.

Angela - Ndo! Sabe o que eu tinha pensado? Assim oh: fazer 3 ou 4 triangulos pretos e
embaixo colocar as cores. Entdo o triangulo 1 ele teria que pintar como a cor blue. 0 2 ele
teria que pintar de vermelho, ai teria aqui em baixo, 2 - red. [A professora sugere criar uma
legenda. 1 - blue; 2 - red; 3 - yellow. A partir da legenda as criangas teriam que pintar os
tridngulos correspondentes com nomes em inglés]. Assim como vocé pintou de vermelho,
tudo borrado, as criangas também teriam que fazer.

Jaqueline - Pode ser... Entéo volta tudo "filhota"! [Mostra impaciéncia mais uma vez ao
bater palma e suspirar]

Angela - N&o, eu deixaria do jeito que fizeste...

Jaqueline - Volta! Volta!

Angela - S6 que sem as cores e esses nUmeros.

Jaqueline - Tem como fazer forma geométrica sem graus. Tem formas geométricas
prontas aqui. Ah ndo, aqui foi onde cliquei. [Ela clica em um botdo da lousa, 0 mesmo que
criou os triangulos e mostra para a Angela]

Angela - Ha? [Siléncio na sala! (4 segundos)] [Os professores sentados comecam a falar]
Luiz Carlos - Tinha isso em um cantinho. Eu sei que tem em um cantinho a forma
geométrica sem graus.

Jaqueline - Acho que era em outro programa.

Lucia - Era em outro programa!

Luiz Carlos - E, eu lembro que ele [referindo-se ao pesquisador] clicava ali e aparecia um
monte de figurinhas. Sera que nessa barra lateral ai ndo tem figuras?

Lucia - Clica la em cima na seta preta. Seleciona e apaga! [A Jaqueline seleciona tudo
que esta na tela]

Jaqueline - E agora, como apaga esse negoécio?

Lucia - Vai na borracha.

Angela - Ja deletei! [apertando o delete]

Jaqueline - Faltou mais um aqui [referindo-se a um tridngulo que néo foi apagado.] Vou
selecionar! Deleta ai "tia"! [Tia é a maneira como elas sdo chamadas pelos alunos]
Jaqueline - Beleza! Agora vou escolher a cor. Preto?

Angela - Preto!

Jaqueline - Ok! Ai, faz |14 o triangulo de novo. Ah ndo, vamos fazer um circulo!

Angela - Isso vamos ver o circulo. [A Jaqueline desenha uma elipse]

Angela - Ah isso! Circulo é melhor! Isso... mais um circulo agora.

Angela - Jaqueline onde vocé coloca o dedo ele desenha?

Jaqueline - Isso ele é muito obediente.

Angela - Faz um outro ent&o. Bah, vai fazer um quadrado? [apareceu na tela um quadrado
tracejado, mas, ndo desenhou nada]

Jaqueline — N&o, néo, circulo. Eu tentei, mas néo foi. "Perai"... [Ela seleciona a ferramenta
elipse novamente e desenha mais uma elipse na lousa]

Angela - Foi! Faz mais um!

Lucia - Estranho aparece um quadrado.

Angela - E!

Lucia - E que ja esta selecionado e ela clica de novo e ai ndo fica mais selecionado
aparece a seta.

Angela - Ah ta! Entdo ndo precisa mais clicar la em cima. S6 desenha Jaqueline. S6
desenha!

Luiz Carlos - E, vai fazendo. Faz mais um!

Lucia - Nao clica mais la! [Referindo a ndo necessidade de ter que selecionar a ferramenta
desejada toda vez que for utiliza-la em sequencia]

Angela - E agora?
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Jaqueline - Eu ndo vou colocar nada dentro! Pelo amor de Deus! Porque ai atrapalha a
"fita"! N&o vou. [risos]

Angela - Tem como a gente escrever embaixo? Como que faz?

Jaqueline - Tem, olha! [Ela clica no "A" e cria uma caixa de texto]. Aqui, pronto!

Nesse momento entra em cena a questdo pedagogica da atividade criada.

Superada as questdes tecnoldgicas, o que fazer com o que aprenderam?

Surge, entéo, a ideia de realizar uma atividade para que os estudantes pintem
as formas geomeétricas de acordo com a cor descrita em uma legenda. Essa ideia ndo

€ bem compreendida e aceita pela professora que esta orientando o processo.

Podemos observar que essa proposta de atividade pode estar relacionada com
as experiéncias vividas pelas professoras em seu cotidiano, pois, utilizam seu dominio
pedagdgico para proporem atividades de ligar e pintar e que, provavelmente, ja
realizam com os estudantes. Nesse momento, 0s professores buscam trazer o
pedagdgico para a atividade com TD. Assim, ao superarem o obstaculo tecnolégico,
o olhar intencional das professoras passa a ser para as dimensfes matematica e

pedagdgica.

Ao perceberem que a figura do software apresenta as medidas dos angulos do
triangulo, as professoras buscam evitar essas informacdes matematicas, as quais
poderiam agregar as atividades algumas caracteristicas da forma geométrica que
poderiam ser trabalhadas posteriormente, visto que estaria no design da atividade.
Surge, entdo, uma possibilidade de interagir o aspecto matematico com o pedagaogico.
Assim, buscariam ampliar as informac6es no momento do processo pedagogico,
trazendo informacfes que possibilitassem trabalhar aspectos matematicos na
atividade.

Porém, por estarem focadas apenas na criagcdo da atividade, as professoras
gue comandavam o processo, preferiram ignorar a informacéo, por considerarem que
atrapalha o design da construcdo da atividade. Isso também € valido, visto que a
clareza na atividade, diante do objetivo pedagdégico que se pretende, contribui para a
compreensao dos estudantes, de maneira a alcancar esses objetivos. Como visto no
recorte anterior, o objetivo da atividade, inicialmente, é trabalhar uma proposta

interdisciplinar com poligonos e lingua estrangeira.
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Assim, focados no design do que estavam pensando, a professora Jaqueline
comeca a buscar alternativas para substituir o triangulo “Ah n&o, vamos fazer um
circulo!”, visto que ela e os demais do grupo, ndo sabem retirar as informacfes de
medida do angulo que estavam presentes na figura geométrica. Mas, surge, entéo, a
ideia de focar a atividade nas medidas dos angulos e trazer os aspectos matematicos
para a atividade. A professora Ivete sugere essa mudancga, ao dizer “vamos falar de
figuras geométricas e medidas”, porém, a ideia é ignorada pelos demais professores
envolvidos.

Diante do atual problema, novamente com aspectos que envolvem o saber-
fazer-com-TD, a Lucia se conecta aos demais “Gurias, escuta, por que nao utilizamos
o word? Tem figuras estilizadas no word. No préprio word. Por que no word eles ndo
VAo conseguir mexer nas imagens?” e apresenta a ideia de mudar de software,
reconhecendo em seu dominio tecnoldgico outro recurso que poderia contribuir com
a atividade, sugerindo utilizarem o editor de texto “Word”, recurso que alguns
professores ja estdo habituados a trabalharem, principalmente, para elaborarem

provas.

A ideia de trabalhar com o editor de texto, logo foi recusada. O argumento
utilizado pelas professoras que estdo orientando o processo sao pertinentes e
mostram o dominio tecnoldgico dessas professoras referente ao software sugerido.
Ao relacionarem as possibilidades da lousa com as limitacdes desse software, para a
realizacéo da atividade que esta sendo pensada, as professoras Angela e Jaqueline
apresentam conhecimentos do dominio referente as dimensdes pedagdgica e
tecnoldgica para convencerem a professora Lucia de que ndo seria viavel utilizar o
editor de texto, devido a questdo da mobilidade dos objetos que os professores

gueriam para a atividade.

Persistindo com o software da lousa digital, as professoras retomam a
discusséo pedagdgica, do que irdo propor para os estudantes. A professora Jaqueline
insiste na ideia de ligar e a Angela na ideia de pintar. As duas terdo que entrar em um
consenso para prosseguirem na criacdo da atividade e, assim, ambas expde seus
pensamentos. A Jaqueline expde seu desejo de criar a atividade ligando nomes em
inglés as formas que ja estdo coloridas. Ja a professora Angela, resolve criar uma
legenda de cores, para que os estudantes possam pintar as formas de acordo com a

legenda. Pedagogicamente, a ideia do que se espera do estudante € a mesma, mas,
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a nosso ver, o procedimento é diferente. Ao pedir para que o estudante apenas ligue
0 home da cor ao objeto com a cor, ndo estara havendo nenhum ganho matematico
na questdo e o simples fato de conter formas geométricas nao faz da atividade, uma
possibilidade de trabalhar aspectos matematicos. Ja a ideia da Angela, “Sabe o que
eu tinha pensado? Assim oh: fazer 3 ou 4 triangulos pretos e embaixo colocar as
cores. Entdo o triangulo 1 ele teria que pintar como a cor blue. o 2 ele teria que pintar
de vermelho, ai teria aqui em baixo, 2 — red” possibilita ao estudante reconhecer
nameros, estabelecer relagdo entre 0s numeros e as palavras em inglés,
representando as cores. Porém, essa ideia ndo estara trabalhando poligonos, como
previa o objetivo pedagdgico da atividade. Mas, diante da ideia de pintar as formas,
proposta na atividade pensada pela Angela, a professora Jaqueline resolve realiza-la
(Figura 45).

Ao chegarem a um consenso, Jaqueline resolve fazer a ideia da Angela e essa
valoriza a ideia da Jaqueline buscando aproveitar o que ja tinha sido produzido,
sugerindo que a ideia possa ter sido ampliada, a partir do desenvolvimento da
proposta pela professora Jaqueline. Ou seja, em um brainstorming, as ideias se unem

na busca de uma solucéo para o desafio em que todos se encontram.

Figura 45 — Representacao inicial da ideia da professora Angela
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Fonte: a pesquisa.

Ao finalizarem a construcao da ideia proposta para a atividade, mais uma vez

0 aspecto do design é guestionado. Por ndo gostarem do resultado com os graus
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aparecendo, os professores retomam aspectos tecnolégicos abordados pelo

pesquisador em encontros anteriores para tentarem criar outras formas geométricas.

Assim, os professores resolvem apagar o que construiram e resolveram buscar
outras formas geométricas no software. Nesse momento, a professora Angela, por ter
atualizado o dominio pedagdgico nas tentativas experienciadas na ideia anterior, que
ndo deu certo, apagou de maneira rapida as formas. E ainda, ao ndo apagar todos os
tridngulos, a professora Jaqueline trabalha colaborativamente com Angela,
evidenciando essa caracteristica do brainstorming, clicando na forma e pedindo para

gue ela apague utilizando o delete do teclado.

Dessa maneira, retomam a construgéo da atividade. Para ndo haver novamente
o problema dos angulos dos triangulos, a professora Jaqueline resolve alterar a forma
e trabalhar com circulos. Nesse momento, as professoras ndo se preocupam com O

design da atividade e nem com o discurso matematico.

A professora Angela, que esta no computador, ao ver a professora Jaqueline
desenhando a elipse, questiona como ela estava fazendo. Esse questionamento
mostra a intencionalidade da professora Angela em querer atualizar o seu dominio
tecnoldgico de interacdo com a lousa digital. Ao estar conectada no processo e com
a intencionalidade do olhar no processo de criagdo com TD, a professora Lucia
observa que para criar o circulo parece que vai criar um quadrado, ao dizer “Estranho
aparece um quadrado”. De fato, o movimento para criar a elipse ndo é o mesmo
movimento de quando desenhamos a elipse em um papel. Nos softwares em que ha
o recurso elipse ou circulo, o movimento que fazemos para construir essas formas
geométricas se assemelha ao movimento que fazemos para desenhar um segmento
de reta, em que o tamanho do segmento, no caso do circulo, é o didmetro e, no caso
da elipse, um dos diametros conjugados. Assim, podemos observar que ao propor
uma atividade com os estudantes, em que eles venham a construir figuras
geométricas com softwares que apresentam esse recurso, como por exemplo,
softwares de apresentacdes, editores de texto, sites para a criacdo de infograficos,
entre outros, o importante € trabalhar caracteristicas da forma e a identificacdo da
forma. Isso vale ndo apenas para o circulo, mas, também, para as demais figuras

geométricas pré-estabelecidas com recursos presentes em softwares. Nesse caso, a
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identificacdo visual e as caracteristicas da forma geométrica € o que sera necessario

para o estudante realizar a construcao.

Diante desse estranhamento da professora Lucia, ela observou o procedimento
gue a professora Jaqueline vinha realizando e constatou que néo havia a necessidade
de ficar clicando no icone do recurso elipse toda hora, bastava apenas uma vez, para
gue a construgao pudesse ser realizada quantas vezes ela quisesse. Isso contribui
para a compreensao e agilidade do processo, atualizando, com mais uma informacao,
o dominio tecnoldgico dos professores, como pode ser observado nas falas das

professoras Angela e Lucia e do professor Luiz Carlos.

Ao finalizar a construcéo das elipses, a professora Angela questiona o que fazer
e a professora Jaqueline responde: “Eu ndo vou colocar nada dentro! Pelo amor de
Deus! Porque ai atrapalha a fita’!”, excluindo a ideia de realizar a escrita dentro da
elipse, pois, foi esse o problema n&o resolvido na ideia anterior que estavam

realizando.

Assim, a professora Angela sugere que escrevam embaixo das figuras e ndo
dentro, abandonando a ideia original, idealizada em seu pensamento, de escrever no
interior da forma geométrica. Essa ideia, de escrever abaixo, € aceita pela professora
Jaqueline, a qual j& sabia realizar o procedimento. Ao fazer, as professoras Lisani e
Lucia, por estarem conectadas ao processo e pensando junto com o grupo, diante de
tudo que acompanharam, tiveram uma nova ideia, ou seja, uma ideia ainda néo
pensada pelos professores envolvidos, para resolver o problema de escrever dentro

da forma geométrica.

E.3 Recorte 6 — Resolvendo o problema
Quarto Encontro Presencial — Construcao de atividades utilizando o recurso de
arrastar da lousa digital — Video 4 — Professores do Municipio de Estrela [31:12 —
34:27]

Ao continuar a realizar a atividade, os professores se dao conta de como

resolver o problema da caixa de texto.

Lucia - Agora puxa Jaqueline!

Jaqueline - Eu ndo sei puxar!

Lucia - Ali no meio! Puxal!

Lisani - Ndo! N&o te estressa. S6 escreve, porque ndo vai ficar dentro deste retangulo!
Angela - T4, mas eu escrevo o que?

Jaqueline - Escreve o nimero 1.

Angela - T4, vou fazer assim. [Ela digita: 1 — blue; 2 — Red; 3 — Yellow]

Jaqueline - Isso!
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Luiz Carlos - T4, mas ai tem que numerar as bolinhas também para eu saber qual é cada.
Jaqueline - Ah&, n6s vamos! A gente vai colocar la em cima os ndmeros.

Lucia - Ou dentro das bolinhas?

Jaqueline - N&o, ndo! Eu ndo sei fazer isso! [Sorriso]

Lisani — Mas, é sO fazer a mesma coisa la em cima. [Referindo-se a fazer o mesmo
procedimento da escrita da legenda]

Jaqueline - [olha para o quadro, vira hovamente para as pessoas que estao sentadas] Ah
é! [risos]

Lisani - E s6 fazer a mesma coisa. E s6 fazer o "quadradinho" 1a em cima das "bolinhas".
E s6 colocar a caixa.

Jaqueline - T&. beleza! [A professora Jaqueline tenta entao arrastar a legenda mais para
baixo e quando ela clica, mais uma vez, aparece uma nova caixa e ela ndo consegue
arrastar a caixa com a legenda] T4, agora vai ficar ai mesmo. [Ela arrasta a nova caixa
para cima de uma das elipses].

Angela - Tem como colocar o nimero dentro das bolinhas?

Jaqueline - Tem! Tem! Olha aqui 6!

Luiz Carlos - Segura no meio! Puxa pelo meio!

Lucia - Puxa ele pelo meio.

Ivete - Calma! Arrasta ele com calma. [Ainda sem sucessoO no posicionamento que
desejava, a Jaqueline, clica sobre a elipse e pede para a Angela digitar o niamero 1]
Jaqueline - Vai, coloca o 1 ai! E ai, ja deu!

Angela - Ta!

Jaqueline - Vail Isso, beleza! [Ao perceberem que o numero 1 ficou dentro da elipse
(mesmo sem estar centralizado), conforme queriam, a professora Angela grita]

Angela - UHUUUUUU! [todos comemoram batendo palmas]

Angela — Uau! Como é que vocé fez?

Jaqueline - [Apontando para a Lisani] Coisa da Lisani! Daquela l4 ¢! Ideia dela! A culpa é
dela! Tudo culpa dela!

Angela - Parabéns entfo para ela! [Elas seguem digitando e colocando os nimeros nas
elipses criadas] [A professora Angela, a cada nimero inserido dentro da elipse comemora
e diz "Otimo!"] [Ainda querendo saber como a professora Jaqueline conseguiu colocar 0s
numeros no interior da elipse, a professora Angela pergunta]

Angela - Como é que voceé sabia que se colocasse o retangulo ai, o nimero ficava dentro?
Jaqueline - Eu ndo sabia! Ela sabia! [Apontando o dedo para a Lisani].

Lisani - E que o retangulo é transparente! Entdo cria onde quiser que ele some e so fica
0 que vocé digitou.

Angela - Que legal isso!

A professora Lucia sugere o movimento de arrastar, ao dizer “Agora puxa
Jaqueline”. Porém, a professora Jaqueline ainda ndo sabe realizar o procedimento da
ideia da professora. Assim, apesar da ideia resolver o problema, nado foi possivel de
ser realizada, pois, faltou para os professores o saber-fazer-com-TD, ou seja, faltou
saber-fazer o movimento de arrastar a caixa de texto. Porém, a professora Lisani
também observa que o retdngulo da caixa de texto desaparece ap0s da escrita do
texto. E pede para que continuem, ao afirmar “Ndo! Néo te estressa. SO escreve,

porque néo vai ficar dentro deste retangulo!”.

As professoras Lucia e Lisani, hesse momento, jA& conseguem observar a

resolucado do problema de escrever dentro das formas geométricas. Ao escrever, 0
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retangulo fica transparente e o texto fica dentro da forma geométrica, mas, 0s outros
professores, inicialmente, ndo entendem o que a Lisani diz e ignoram. Assim, mais
uma vez, a professora Jaqueline resolve ndo escrever dentro da forma geométrica, ao

afirmar “Nao, nao! Eu nao sei fazer isso!”.

Porém, a professora Lisani que percebeu que o retangulo sumia apés ser
escrito, persiste nessa observacdo e chama a atencdo de todos, mostrando como era
simples resolver o problema, ao afirmar “Mas, é s fazer a mesma coisa la em cima.
[Referindo-se a fazer o mesmo procedimento da escrita da legenda]” e, assim, expoe
que bastava criar a caixa de texto em cima da forma geométrica, ao dizer “E sé fazer
a mesma coisa. E s6 fazer o "quadradinho” |4 em cima das "bolinhas". E sé colocar a
caixa.”. A professora Jaqueline, que esta construindo a atividade na lousa digital,
percebe que é simples e atualiza seu dominio tecnoldgico referente ao recurso de
texto da lousa digital e observa como era simples resolver o problema, o qual a fez
desistir da ideia anterior e a fez repensar as negativas de ndo escrever dentro da

forma geométrica.

A professora Angela, ao questionar “Tem como colocar o nimero dentro das
bolinhas?” que ainda ndo havia compreendido como era possivel escrever dentro da
forma geométrica, questiona entdo como seria possivel fazer, para que ela também
pudesse saber-fazer-com-TD esse procedimento. Os outros professores, que também
compreenderam tentam explicar também, por terem compreendido o processo. Para
compreender melhor como que a Jaqueline fez, Angela questiona “como é que vocé
fez?”, querendo saber como ela descobriu o jeito de fazer.

Ao clicar sobre a elipse e digitar o que queria, o retangulo que aparece para ser
digitado, some, e, assim, o numero fica dentro da forma geométrica. Ao observar que
deu certo, a professora Angela comemora, mostrando que juntos superaram suas
limitacdes e conseguiram descobrir como resolver o problema de escrever dentro das
formas geométricas. o trabalho no ciberespaco € legitimo uma vez que a presencga no
ciberespaco permite a intencionalidade daquele que ensina e daquele que aprende

no lancar-se ao aprender a ao ensinar (ROSA, 2008).

Dessa forma, destacamos o processo de ensino e a aprendizagem, de modo
gue a professora Jaqueline aponta que a ideia foi da professora Lisani, tendo sua

observacéo e ideia reconhecida por todos do grupo. Isso pode ser observado pela
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comemoracao de todos, ao baterem palmas no fim, mostrando que reconheceram os
seus proprios esforcos e que superaram suas limitacdes na construcéao da atividade,
demonstrando que estavam conectados sendo-com, no trabalho para resolverem o
problema. Mas, ndo avangcaram em suas descobertas e producdes no pensar-com-
TD. Mas, os professores souberam reconhecer a ideia de maior valor para o grupo,
como aponta Stenberg e Lubart (1996) na teoria do investimento em criatividade.
Assim, mediante a teoria proposta por Csikszentmihaly, (1999), esse julgamento
social, promove a ideia como criativa. na medida em que a professora Angela, ainda
buscando saber como que descobriram que a caixa de texto deveria ser feita em cima
do objeto geométrico, € surpreendida pela professora Jaqueline ao apontar para a
professora Lisani, como a pessoa que observou o fato do retangulo ficar transparente
e teve essa ideia. Assim, a professora Angela, reconhece a ideia como valiosa, ao dar
parabéns, reforcando a ideia, como criativa, de acordo com a teoria do investimento
de Stenberg e Lubart (1996). Nesse sentido, para os professores ali presentes,
podemos afirmar, diante das teorias da criatividade (STENBERG; LUBART, 1996;
CSIKSZENTMIHALYI, 1999) que eles consideraram a solu¢gdo como criativa. Mas, e
a atividade realizada, foi criativa?

Episédio 4 — Anélise da atividade

Atividade desenvolvida no Quarto Encontro Presencial — Construcao de atividades
utilizando o recurso de arrastar da lousa digital

Nesse episddio estaremos analisando a atividade desenvolvida em com-junto
(ROSA, 2008) pelos professores durante o quarto encontro presencial (Figura 46). A
atividade construida pelos professores, foi desenvolvida interagindo diretamente com
a lousa digital, em um processo que os docentes buscaram ser-com, pensar-com e

saber-fazer-com-TD (Figura 47).
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Figura 46 — Sequencia do video exibindo alguns momentos do desenvolvimento da atividade

Fonte: a pesquisa

Figura 47 — Atividade desenvolvida pelos professores
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ApOs todo o processo de criagcdo, os professores chegaram ao final da
construcdo da atividade. A atividade pensada pelos professores que, inicialmente, era
interdisciplinar, de trabalhar poligonos e cores em lingua estrangeira, a nosso ver, sé
alcancou o objetivo de trabalhar as cores em inglés, visto que a simples presenca de
circunferéncias ndo significa que os estudantes venham a construir conhecimento
matematico ao realizar a atividade. Assim, consideramos que 0 objetivo pedagogico
da atividade ndo foi alcancado pelos professores. Porém, por se tratar de um
procedimento de brainstorming, em que visavamos que o0s professores na construcao
da atividade pudessem construir conhecimentos que atualizassem os dominios
pedagdgico, matematico e, principalmente, tecnoldgico, ao trabalharem com a lousa
digital, consideramos que o processo ocorreu de maneira satisfatoria e ao fluir do
processo de construcdo, os professores foram buscando estratégias para

conseguirem materializar as ideias por meio da lousa digital.

Ao julgarmos a atividade, ou seja, o produto proveniente do ato, consideramos
gue a proposta apresentada pelos professores, trata-se de uma reproducao, visto que
esse tipo de atividade que relaciona cores esta presente em diversos livros e praticas
ja conhecidas a aqueles que atuam nas seéries iniciais, como por exemplo, a atividade

proposta na figura 48.

Figura 48 — Atividade semelhante a criada pelos professores.
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Fonte: Amancio (2013, p.32)
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Ao materializar essas praticas com o0 uso da lousa digital, porém, podemos
observar uma constru¢éo do conhecimento tecnolégico com o recurso digital atual que
eles dispdem na escola. Conforme relatamos anteriormente, essa reproducédo faz
parte do processo de criagcdo e mostra que os professores estdo atualizando os
dominios, para que as atividades tenham um maior potencial para serem julgadas

Ccomo criativas.

Porém, acreditamos que o professor poderia se arriscar mais e propor uma
atividade que tivesse uma maior interatividade e dinamica dando fluidez aos
processos de ensino e de aprendizagem, gerando a oportunidade do estudante
realmente alcancar o objetivo pedagdgico proposto e, assim, podendo ter maior
chance da atividade ser considerada como criatividade tecnoldgica. A nosso ver, 0
objetivo pedagogico da atividade seria identificar figuras geométricas caracterizando-
as pelas cores utilizando uma legenda em inglés. Podemos observar pelo produto final
apresentado que esse objetivo ndo foi alcangcado. Assim, chamamos a atencao para
a importancia de estabelecer um objetivo pedagdgico claro e compreensivel para que
as atividades pensadas possam realmente alcanca-lo e, assim, sejam mais do

exercicios que ndo fazem sentido ao estudante.

Dessa maneira, para elaborar uma atividade com esse objetivo pedagdgico, os
professores precisariam criar. Para que eles pudessem criar, acreditamos que eles
deveriam reconhecer no dominio tecnologico que garantissem essa criacdo. Porém,
por eles estarem aprendendo a trabalhar com os recursos da lousa, eles ainda nao
possuiam esses dominios dos recursos digitais utilizados. Assim, ao invés deles
pesquisarem, buscarem alguma informacéo que contribuisse com a construcao desse
conhecimento, eles mudaram a légica. Como eles ndo sabem fazer, eles decidiram
iniciar esse “fazer” por aquilo que eles ja sabem, sem buscar atualizar seus potenciais
criador e criativo. Assim, adotaram a estratégia de construir conhecimento por meio
das tentativas frustradas, as quais demandaram, a nosso ver, uma grande demanda
de tempo para um procedimento simples. Dessa maneira, eles ndo evidenciaram um
ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD, pois poderiam ter optado por realizar
buscas na internet, por exemplo, de alguma informacao que pudesse contribuir com o
desenvolvimento da atividade. Ou ainda, o tempo em que eles realizaram tentativas
frustradas, poderia ter sido utilizado para investigarem os recursos do software, em

um movimento intencional de experimenta-las, com a intencionalidade de conhecé-
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las e descobrir suas potencialidades, para entdo, gerar possibilidades que
contribuissem para a fluidez de ideias. Ao nao fazerem isso, eles inibem o potencial
criativo, limitando-se aos seus dominios atualizados, sem experienciarem o ambiente
‘novo”, ao qual estdo se conectando. Dessa maneira, eles “roubam” da crianga o
exercicio, ou seja, limitam a atividade que, inicialmente, possuia uma boa proposta,
por ndo buscarem atualizar seus dominios diante da possibilidade de exploracéo,
investigagdo e pesquisa da TD que estd sendo utilizada. Assim, eles realizaram o
procedimento de criagdo sem um planejamento, sem se ancorar e cumprir o objetivo
pedagogico. Logo, eles construiram uma atividade limitando-a a um simples
procedimento de pintar, ndo possibilitando a constru¢cdo do conhecimento pretendida

para a atividade.

Diante disso, acreditamos que, durante o processo, caso 0s professores
preparassem o0 ambiente em que os estudantes pudessem atuar, investigando 0s
poligonos, realizando buscas na Internet para descobrir as caracteristicas do poligono
e suas nomenclaturas, ou ainda disponibilizando diversas figuras geométricas com
diferentes cores e solicitassem que eles organizassem as figuras e as palavras de
acordo com critérios que o professor poderia direcionar, como por exemplo, separar
as figuras pela forma, ou por caracteristicas dos poligonos, independentemente da
cor, ou organizar por cor em uma tabela com os nomes das cores em inglés, a
atividade poderia alcancar o objetivo pedagdgico proposto e ter um potencial para ser
considerada criativa, pois, € desconhecida a nés, com base no nosso dominio, uma
atividade que tenha sido atualizada dessa maneira, utilizando o software da lousa em

modo construcgao.

Ao observarem os estudantes criando textos e figuras, os professores,
provavelmente, teriam poupado o tdo precioso tempo de descobertas por meio de
tentativas frustradas e isso poderia gerar a oportunidade deles proporem, no minimo,
atividades que fossem ao encontro do objetivo pedagégico planejado.

Episdédio 5 — Intencionalidade: énfase no aspecto pedagdgico
Atividade desenvolvida no Terceiro Encontro Presencial (Professores da Escola

Estadual Presidente Castelo Branco) — Construcéo de atividades utilizando o recurso
Visnos — Video 3 — [5:18 — 7:22]
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Os professores investigaram o0s recursos Visnos e Gynzy e diante das
possibilidades que observaram, buscaram criar atividades com esses recursos.
Escolhemos para a andlise uma atividade que trabalha o conceito de fracéo, utilizando
0 site visnos, por considerarmos relevante a intencionalidade dos professores nesse

produto, principalmente em relacéo aos aspectos pedagdgicos.

Figura 49 — apresentagdo das atividades pensadas

02:01
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Fonte: a pesquisa

iris — A ideia é trabalhar uma coisa que se chama fracdo. E uma coisa que eles tem muita
dificuldade. E uma coisa que eu sinto muito durante todo ano. Até nimeros decimais
também, mas as fragdes... “bota” fragdes no meio e eles acham que é fim de mundo. E ou
nao é? Entdo eu gostaria de trabalhar com um material em que (se bem que a gente néao
tem tempo né?) ndo sei, um programa ou tablet que eles pudessem entender as
semelhancgas, fazer operagdes, o que significa fracdes, o que € um numerador, o que é
um denominador, 0 que é impropria, 0 que é propria, tudo isso. Eu posso passar isso aqui
para eles, mas eu vou levar um bimestre. E isso que eu faco sempre nos primeiros anos...
uma semana e meia so para fragdes. Eu mando eles desenharem, mando colocarem do
lado o que é cada fracdo, 0o que que é %. Assim, o denominador em baixo, quantos
pedacos em cima... Eu dou as fragbes e desenho elas. Eu dou um pouco de soma,
subtracdes... opera¢des. Explicar quando cancela um denominador e quando ndo cancela,
quando faz vezes assim, quando faz assim [gestos com a m&do em formato de X]. Muita
dificuldade que eles tém.
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Figura 50 — Atividades realizadas pela professora iris utilizando o recurso digital visnos
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A intencionalidade da professora, ao desenvolver essas atividades,
trabalhando o conceito de fragdo, revela um movimento para possiveis mudancas no
aspecto pedagogico utilizando Tecnologias Digitais. Ao observarmos a fala da
professora, em que ela expde o que faz com os estudantes do primeiro ano, para
revisar o conteido de fracées. Ao afirmar “E isso que eu faco sempre nos primeiros
anos... uma semana e meia sé para fragdes. Eu mando eles desenharem, mando
colocarem do lado o que é cada fracdo, o que que é Y. Assim, 0 denominador em
baixo, quantos pedacos em cima... Eu dou as fracdes e desenho elas.” ela revela
materializar com o0s recursos tecnolégicos o que sempre fez. Isso, para nés,
caracteriza-se como uma reproducao, mas com um possivel novo parcial. Ou seja, se
observarmos a criacdo da professora, de buscar utilizar o Power Point como modo
construcdo e utilizar o site Visnos para poder contribuir com as constru¢cdes dos
estudantes, a professora amplia o modo comum de utilizacdo do Power Point em
atividades didaticas, pois, esse recurso tecnologico serve basicamente para realizar
apresentacoes de aulas expositivas. Aléem disso, também na dimenséao tecnoldgica,
para ela, ndo é suficiente o uso do Power Point no modo construcédo, a professora vai
além, articulando o Power Point com o applet Visnos visando a produgédo do

conhecimento sobre fragdes equivalentes dos seus alunos. Essas mudancas, a nosso
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ver, estdo pautadas nessa interacdo do desenvolvimento da atividade, em que

podemos observar diferencas dessas atividades se realizadas em um caderno.

Na atividade 1, proposta pela professora, ela gera a oportunidade do estudante
construir o conceito de fracdes equivalentes. Essa construcao vai além dos exemplos
comumente propostos em livros didaticos. Observamos isso, pois, a professora utiliza
a palavra “outras”, no enunciado da atividade, dando a entender que os alunos ja havia
tido contato com fragbes equivalentes. Portanto, acreditamos que a professora estaria
vislumbrando a utilizacdo da tecnologia como mais um meio do processo pedagoégico
para construir o conhecimento matematico. Ao realizarmos a atividade, podemos
perceber uma dindmica interativa ao utilizar o site Visnos, para que, 0os estudantes
tenham a flexibilidade de construir o conceito de fracbes equivalentes podendo fazer
inferéncias, a partir da visualizacdo de fracdes representadas em cores distintas

conforme Figura 51.

Figura 51 — Equivaléncia de fracdo representada no site visnos
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A atividade 2, por sua vez, mostra uma continuacao do processo de construcao
do conceito de fracbes equivalentes, em que a professora, mais uma vez, sugerindo
gue os estudantes utilizem o site visnos, represente algumas fragdes dadas para que
concluam o que h&d de comum nessas fragbes. Ela busca ampliar um pouco a
atividade, ao misturar dois tipos de representacdo da fracdo, ou seja, a escrita por
extenso e a numerica. Ao realizarmos a atividade, podemos observar que a professora

vislumbra que o estudante relembre o que foi construido visualmente na atividade
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anterior e ao olhar para a imagem construida no visnos, novamente, com as fracoes
dadas, o estudante observe que todas as fracbes representam o mesmo pedaco do

todo e, portanto, concluam que todas sao equivalentes.

Figura 52 — Equivaléncia da fracdo 1/3 representada no site visnos
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Fonte: Visnos (2014)

Dando sequéncia, na atividade 3, podemos observar que o objetivo pedagdgico
€ 0 mesmo que o proposto na atividade 2, ou seja, identificar frac6es equivalentes.
Porém, o procedimento € diferente, visto que na atividade 2 a professora busca que
os estudantes facam inferéncias para concluirem que as fracdes sédo equivalentes e
na atividade 3, a professora utiliza apenas o procedimento de colorir para que o
estudante possa reconhecer as fragbes equivalentes, com diferentes representacgoes.
Isso revela a preocupacédo da professora em propor diferentes atividades para
alcancar o objetivo de trabalhar fracdes equivalentes. Porém, nessa atividade, o
processo € mecanico e nao possibilita nenhum tipo de criacdo por parte dos
estudantes. Essa atividade, a nosso ver, trata de um exercicio de fixacdo, ou seja,
uma atividade que o estudante refaz mecanicamente, sem propor nada ao que esta
sendo proposto, sem que pense sobre o sentido que fragdes equivalentes podem ter
em sua vida. Assim, ao realizarmos a atividade podemos observar o processo

repetitivo de procurar fragdes equivalentes.
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Figura 53 — Resolucéo da atividade 3 desenvolvida pela professora iris
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Contudo, ao observarmos essas trés atividades, notamos um movimento da
professora em buscar saber-fazer-com-TD para construir suas atividades. Pela
construcdo das atividades, buscando construir gradativamente o conceito de fracao
equivalente, ha uma preocupacdo em mudar o processo pedagdgico inserindo
atividades com TD em suas aulas. Para nos, isso mostra 0 processo de
Cyberformacdo em que a professora esta imersa, se movimentando para ampliar seu
dominio de conhecimentos tecnolégicos relacionados aos dominios matematicos e
pedagdgicos, de modo que ela se movimente ao encontro do que chamamos de
criatividade tecnoldgica.

Episédio 6 — Intencionalidade: énfase no aspecto matemaético
Atividade desenvolvida no Quarto Encontro Presencial (Professora Lia - Escola
Estadual Presidente Castelo Branco) — Construcdo de atividades utilizando o recurso
de arrastar

Nesse sexto episddio, estaremos evidenciando a intencionalidade nos aspectos
matematico, pedagdgico e tecnoldgico emergente no produto criado utilizando TD. A
atividade, pensada para o encontro presencial quatro era elaborar uma aula com
atividades que podem ser trabalhadas na lousa digital, utilizando o recurso de arrastar
objetos. Dentre as atividades que recebemos, escolhemos a atividade enviada pela
professora Lia (Figura 54), devido a énfase que daremos, nessa analise, na

intencionalidade da professora em querer ir-além nos aspectos matematicos.
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Figura 54 — Atividade enviada pela professora Lia para trabalhar o recurso de “arrastar” na lousa
digital
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Fonte: a pesquisa.

A atividade proposta pela professora visa trabalhar plano cartesiano e figuras
geométricas. Ao propor uma atividade utilizando o modo de construcdo do Power
Point, a professora vislumbra a utilizacdo da lousa digital no processo em que o
estudante possa “arrastar” as figuras para o ponto indicado. Ou seja, a professora
propde uma atividade que trabalha dois conceitos matematicos na realizacdo dessa,

0 gue, inicialmente, nos parece ser bem interessante a ideia.

Porém, ao elaborar o ambiente dessa atividade, a professora cometeu um
equivoco matematico, ja no enunciado, ao solicitar que os estudantes insiram uma
forma geométrica em um ponto. Isso nos mostra a importancia de atualizar o dominio
matematico frente as possibilidades oferecidas pelos recursos tecnolégicos e,
principalmente, a relevancia do design instrucional na elaboracdo da proposta,

trazendo informacgdes claras e coerentes com os conceitos abordados.

Nesse caso, ao solicitar que o estudante insira a forma geométrica em um
ponto, a professora esta equivocada na solicitacéo. Afinal, como isso € possivel se as
formas geométricas sdo compostas por pontos nao coincidentes? Ou seja, como
inserir varios pontos nao coincidentes em um Unico ponto? Assim, ao contextualizar a
atividade, a professora pode ter se baseado em experiéncias vividas, com o quadro-

negro, em que na pratica, muitas vezes, marcamos um ponto “gigante” (o que na
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verdade e um circulo) para representar o ponto em um plano cartesiano. Isso mostra

uma reproducdo de uma atividade que é realizada sem o uso da Tecnologia Digital.

Assim, a nosso ver, para que matematicamente essa questao estivesse correta,
a professora poderia pedir para que o estudante colocasse o centro da figura
geomeétrica no ponto especificado. Nesse caso, ndo acreditamos que o software
Power Point seja 0 mais adequado para essa atividade, devido a sua imprecisdo em
relagdo ao aspecto matematico abordado. Entendemos que para essa atividade, o
Geogebra, poderia oferecer outras potencialidades para a construcdo do
conhecimento matematico. Mas, apesar da professora ter conhecido esse software,
ela optou pelo Power Point, limitando os estudantes, a uma proposta simples de
movimentacdo dos objetos geométricos para identificar os pontos no plano cartesiano

e as formas geométricas.

Assim, entendemos que ela ndo buscou ir-além, visando a busca de outros
recursos que possibilitassem a realiza¢do dessa atividade, de maneira organizada e
envolvendo a cognicao do estudante. Notamos, com isso, que a professora focou mais
em buscar saber-fazer-com-TD do que propor uma atividade que oportunizasse o
pensar-com-TD. Isso porque a criatividade tecnolégica que visamos visa o ir-além
das limitacGes, de modo que superar essas pode ampliar os dominios relacionados
ao ato em que professores e estudantes podem atualizar seus potenciais criador e
criativo. Assim, o Power Point, para esse tipo de atividade, ndo € considerado ideal,
por mais que a ideia de arrastar seja boa, pois, ndo sera facil identificar o ponto central
da imagem. Ja por meio do Geogebra, as possibilidades tecnoldgicas se ampliam e,
assim, acreditamos que essa atividade podera ser realizada pedagogicamente e
matematicamente de maneira organizada, favorecendo a cognicdo matematica e,

portanto, mais apropriada.

A ideia da atividade, porém, com essa mistura de conceitos mostra-nos a
intencionalidade da professora em trabalhar os aspectos matematicos em suas
atividades. Nesse sentido, hA um movimento de trazer para a sala de aula atividades
gue ampliem o dominio matematico dos estudantes, de maneira néo linear, abordando

em uma mesma atividade, diferentes conceitos matematicos.

Episodio 7 — Intencionalidade: énfase no aspecto tecnoldgico
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Atividade desenvolvida no terceiro Encontro Presencial (Professora Jaqueline —
Municipio de Estrela) — Construgéo de atividades utilizando o recurso Visnos

Foi solicitado aos professores investigaram o0s recursos Visnos e Gynzy e
diante das possibilidades que observaram, buscaram criar atividades com esses
recursos. Escolhemos para a andlise uma atividade que trabalha o conceito de fragéo,
utilizando o site visnos, por considerarmos relevante a intencionalidade da professora
nesse produto, principalmente em relacdo aos aspectos tecnolégico.

Figura 55 — Atividade enviada pela professora Lia para trabalhar o recurso de “arrastar” na lousa
digital

Atividade 1
zando o site Visnos, mostre visualmente, as cd
professor, presentes no video.

&

4 b 00322 o)

Fonte: a pesquisa.
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Figura 56 — Recortes do video utilizado na atividade, pela professora.
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Fonte: https://lwww.youtube.com/watch?v=fTl-wF-nyS4
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A atividade proposta pela professora utiliza duas tecnologias para que o
estudante possa aprender a comparar fracdes. Na primeira tecnologia, o video, o
estudante acompanhara um professor explicando uma maneira de realizar a
comparacao entre fracdes, de modo que o estudante consiga aprender a analisar duas
ou mais fracOes e apontar qual representa o maior valor. No video, o professor explica
que para saber qual fracao é maior, basta descobrir fracdes equivalentes as que estédo
sendo comparadas e que possuam mesmo denominador. Assim, bastara o estudante
olhar para o numerador e verificar qual fracdo tem o maior numerador e assim concluir
qual representa o maior valor real. A atividade, se fosse apenas passar o video para
realizar as explicagdes que o professor faz, seria classificada como reproducao e nao
criativa. Porém, ao relacionar a explicacdo do professor com o site visnos, a
professora mostra um olhar voltado para o uso dos recursos digitais, relacionando

possibilidades existentes na relacéo entre essas TD.

Ao propor que o estudante mostre, visualmente, a explicacdo que o professor
do video realizou, a professora busca fazer com que o estudante pense com a
tecnologia, se favorecendo de outra representacdo da fracdo, a representacao grafica.
Dessa maneira, a professora provocara os estudantes a observarem qual fracéo tera
maior valor, por meio da visualizacdo da representacdo de cada uma das fracdes
apresentadas nos videos, possibilitando que o estudante crie outras hipéteses e faca

outras inferéncias.

Ao realizar a atividade (Figura 57), podemos observar que visualmente, sem a
necessidade de fazer contas, o estudante conseguira responder quem € maior ao
comparar duas ou mais fracdes com denominadores diferentes. No terceiro exemplo,
porém, o estudante ja conseguiria criar a hipotese de que quando os denominadores
das fracbes que estdo sendo comparadas, sdo iguais, a fracdo que tem maior
numerador é a fragdo maior. Assim, eles poderiam buscar verificar se isso € verdade

realizando outros exemplos.
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Figura 57 - Quem é maior?
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Fonte: a pesquisa.

Assim, ao observar o resultado grafico de diversos exemplos com 0 mesmo
denominador (Figura 58), o estudante conseguiria concluir o mesmo que o professor
no video, ou seja, que nesse caso, basta verificar o numerador para descobrir qual
fracdo é maior. Ja no caso em que os denominadores séo diferentes, a maior fracao

€ aquele que tem a representacédo gréafica maior.

Figura 58 — Exemplos com fra¢cdes de denominadores diferentes
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Fonte: o autor.
Nesse caso, em que os denominadores sao diferentes, algumas inferéncias
podem ser realizadas e testadas visualmente, como por exemplo, quando o
numerador € igual; e quanto maior o denominador, menor € a fragdo (Figura 59). A

partir dessa hipotese, pode-se explicar a divisdo entre fracdes.
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Figura 59 — Representacao visual de que quanto maior o denominador, menor é a fracéo
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Apesar de considerarmos que a professora poderia ter explicado o que o
professor do video explicou, a atividade proposta por ela com o video, mostra o
movimento da professora em buscar diferentes estratégias para a explicacdo dos
conceitos, interagindo as tecnologias digitais. Ao trazer o video e oportunizar 0s
estudantes a realizar os procedimentos desse utilizando outra TD, a professora coloca
em cheque o que foi publicado na Internet, fazendo o estudante pensar-com-TD para
observar outras visualizacdes, gerando a oportunidade de questionamentos,
inferéncias e criacdo e verificacdo de hipoteses, do que estd sendo explicado pelo
professor no video, ampliando com outras tecnologias as informacdes que estdo
sendo repassadas. Nesse sentido, o ato de constru¢céo do conhecimento é atualizado,
passando a ser um processo interativo, em que o estudante ira buscar construir o que
foi explicado de outra maneira utilizando a representacao visual das fragdes por meio

do site visnos, e assim, podemos julgar esse ato como criativo tecnoldgico.

Contudo, as atividades, apresentadas aqui, criadas pelos professores, a n0sso
ver, mostram a intencionalidade do professor em estar com as Tecnologias Digitais e,
principalmente, a acéo deles para saberem-fazer-com-TD. A professora iris, em seu

e-mail afirma “Eu fiz 0 que consegui”, mostrando o seu esfor¢o e vontade de tentar
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realizar atividades com TD. Essa acéo se faz importante no processo de formacao
continuada do professor que visa ir além das suas limitacOes, para ir-além nas
propostas de atividades que utilizam TD. Nesse sentido, j& conseguimos observar
algumas atividades que se encaminham para esse ir-além e, para nos, possuem
potencial criativo tecnolégico na realizacdo da atividade. As propostas sdo de
construcdo, baseando-se no Construcionismo e a criatividade podera emergir no

desenvolvimento das mesmas.

7.1.3 Criatividade Tecnologica

Queremos professores que, mesmo que nao saibam-fazer, gerem a
oportunidade do estudante fazer e participem junto com esse na construcdo do
conhecimento, aprendendo com o estudante durante o desenvolvimento da atividade.
Precisamos de estudantes que pensem nos problemas e nas solugbes. N&o
buscamos atividades que facam os estudantes reproduzirem ou se limitem a
procedimentos mecanicos. Assim, acreditamos que o professor, quando se lanca a
um ato com a intencionalidade de atualizar o potencial criador e criativo, ndo tem a
necessidade de saber-fazer-com-TD para propor atividades com recursos
tecnoldgicos.

E importante que o professor oportunize o pensar do estudante e, para isso,
nao precisa entregar ao estudante tudo pronto, para que ele apenas reproduza ou
possa fazer o que o professor esta limitando. Ao fazer isso, acreditamos que o0s
professores possam estar indo-além de suas limitacdes, oportunizando os estudantes
de descobrirem, buscarem informacdes, surpreender em suas acdes, aprendendo
com elas e podendo ir além do que o professor, os livros, as atividades de
memorizacao e imitacdo poderiam oferecer. Assim, o estudante podera aprender com
a interacédo e o professor pode se beneficiar dessas acdes dos estudantes, ao estarem

com a intencionalidade do olhar para se atualizar junto.
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Episédio 8 — Criatividade Tecnoldgica: aspectos matematicos
Atividade desenvolvida pela Professora Jaqueline — Municipio de Estrela —
Construcao de atividades utilizando o Power Point

Figura 60 — Email enviado pela Professora Jaqueline com a atividade utilizando Power Point
2 Responder [£2 Respondera Todos (3 Encaminhar

ter 02/12/2014 07:12
jacqueline maria tessman da rocha <jacquetdarocha@gmail.com>
atividades - fragao

Para  ‘douglas@maestroassessoria.com.br'

Mensagem @* lousa - fragao.pptx (52 KB)

Douglas,
segue as atividades do curso.

Jacqueline M. Tessmann da Rocha ( EMEF Odilo Afonso Thomé )

Fonte: a pesquisa.

Figura 61 — Atividade enviada: Calculo de area para compreenséo de infogréafico
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Fonte: a pesquisa

O produto criado pela professora, aborda os conceitos matematicos: fracéo,
porcentagem, calculo de area e representacdo grafica de informacdes. Podemos
observar, que para resolver essa atividade, esses conceitos irdo vir a tona.
Normalmente, esses conceitos sdo abordados separadamente, pois o0s livros

didaticos, abordam em capitulos separados e, muitos professores, e curriculos
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escolares, adotam um ensino linear de conteudo, e, assim, podem ndo promover a
inter-relacdo entre esses conceitos matematicos. Ao abordar esses diferentes

conceitos juntos, para nos, ndo ha uma reproducao.

Esses aspectos se entrelacam aos saberes tecnologicos, a medida em que a
professora nao indica nenhum valor para as formas geométricas (Figura 62). Assim,
0 estudante tera que utilizar das medi¢cdes que o software apresenta, para poder
resolver a questdo. Podemos observar ainda, que essa atividade possibilita uma
diversidade de solucdes, dependendo do caminho que o estudante resolver realiza-
la. Por conter essas caracteristicas na atividade, podemos evidenciar a
intencionalidade da professora em criar uma atividade em que o estudante tenha que

ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD.

Figura 62 — Exibicéo dos dados do problema, encontrados utilizando o recurso de medi¢c&o de formas
do Power Point
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Fonte: a pesquisa
O produto criado pela professora aborda os conceitos matematicos: fracao,
porcentagem, calculo de area e representacdo grafica de informacbes. Podemos
observar que para resolver essa atividade, esses conceitos irdo vir a tona, conforme

apresentamos no infografico da resolugéo da atividade (Figura 63).
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Figura 63 — Resolucao da atividade proposta pela professora, em formato de infogréafico
apresentando alguns conceitos matematicos que podem surgir ao resolver
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Fonte: o autor.

Normalmente, esses conceitos sdo abordados separadamente, pois, 0s livros
didaticos abordam em capitulos separados e, muitos professores e curriculos
escolares, adotam um ensino linear de conteddo. Assim, podem ndo promover a inter-
relacdo entre esses conceitos matematicos. No entanto, ao abordarem esses

diferentes conceitos juntos, para nés, ndo ha uma reproducéo.

Outro aspecto interessante, é que para resolver a questdo, o estudante tera
gue calcular as areas das figuras presentes no boneco e, a nosso entender, iSso ja
preparara o estudante para compreender a ideia de alguns infogréaficos, os quais
trabalham com a medicédo de areas para exibir informacdes tratadas em diferentes

formas e formatos.

Para nés, a professora, ao solicitar esse tipo de atividade, mostra que ampliou

seu dominio tecnologico, pedagdgico e tecnologico, ao reconhecer o conceito de
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infografico e como alguns infograficos sdo elaborados e interpretados, baseados nas
areas de figuras geométricas. Isso, para nés, significa que a professora estd em um
movimento de ir-além do que até entdo ela sabia e ja havia experienciado. Podemos

afirmar isso ao analisarmos o recorte a seguir.

E.8 Recorte 7 — Nao reconhecimento do conceito infogréafico - Video Segundo
encontro presencial [4:17 - 42:56]

Pesquisador: Hoje vamos falar sobre infograficos. Vocés ja ouviram falar? Ja criaram um
infografico?

Valter: Eu ja. Ja ouvi falar, mas nunca criei. Na pds que fiz tinha uma pesquisa que falava
disso, mas néo era o que eu trabalhava.

Pesquisador: Legal. Mais alguém? [Siléncio] Mas, vocés imaginam o que pode vir a ser
um infografico?

Daiane: Pelo nome deve ser um gréfico de informacdes. [risos]

Angela: Deve ser isso mesmo Daiane, nunca ouvi falar esse nome. Sempre falamos
graficos.

Jaqueline: Eu ja ouvi 0 nome, acho que em uma palestra, mas ndo sei o que é.

Fabio: Eu acho que é uma imagem. Eu li esse nome em uma revista e era uma imagem.
Pesquisador: E bem por ai, € uma mistura disso tudo que vocés estdo falando. E uma
imagem com informacdes com forte apelo visual. Usa-se muita imagem e pouco texto.
Como se fosse uma sintese das informagBes que se quer apresentar. Olhem esses
exemplos de infograficos. [nesse momento é exibido algumas imagens de infograficos]
Angela: Que legal! E vocé vai ensinar a gente a fazer isso? [risos]

Jaqueline: Da para criar infografico com as criangas. Colocarem elas para desenhar. Nao
vai ficar bonito assim, mas a ideia é boa.

Ivete: E como que faz isso?

Pesquisador: Vou mostrar algumas ideias de como podemos trabalhar o infogréfico e vou
apresentar um site que ja tem varias dessas imagens. O mais dificil ndo vai ser desenhar
e sim a ideia do que construir.

[...]

[No decorrer da realizacdo da atividade do segundo encontro presencial, ao realizarmos
as atividades presentes em Dantas e Rosa (2013), surgem as seguintes reflexdes:]
Jaqueline: Entdo quer dizer que eu vou pintar o0 mapa do Brasil de acordo com a
populacéo? Vou representar 50% no mapa pelo numero de habitantes?
Pesquisador: Sim. Isso! Vocé vai ter que calcular quantos sdo esses habitantes e
pintar os estados até chegar nesse numero. Sao varias as formas de representar
ISSO.

Angela: D& para representar pela area também, né?

Jaqueline: E! Pode ser também pela area. Tem que achar a area de cada estado.
Pesquisador: Pode ser também. Depende de como vocé quer representar a
informacg&o. Aqui como quero representar 50% da populagdo, ai peguei as
informacbes da populacdo de cada estado. Se fosse representar alguma
informacéo de area, pegaria as areas.

[.-]

[Ao desenhar, utilizando o site piktochart, algumas informagfes expondo porcentagens em
diferentes formatos, como por exemplo tridngulos, bonecos, formas, animais, objetos, os
professores se questionam como que sabemos se esta certo aquela representacéo do
site.]

Ivete: Fazer assim s6 preenchendo a tabela fica facil. J& sai a imagem pronta.

Angela: Mas, é estranho como que sabe que aquele pedaco ali é 20% e o outro pedaco é
40%. Sé&o formas diferentes. Eu ndo sei calcular naquele objeto o que é 20% dele
[referindo-se a um grafico no formato de controle de video game]

Jaqueline: Eu também ndo. Mas, deve ser a area do objeto. Mas ndo sei calcular essa
area néo.
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Pesquisador: Isso é pela area. Quando tem os objetos, calcula-se pela area do desenho.
Mas, aqui vocés nao precisam calcular. Ele ja traz de acordo com o que vocés preenchem
na tabela.

Angela: E so acreditar.

Nesse recorte, podemos analisar que alguns dos professores, desconhecem
infograficos, ou seja, ao serem apresentados a esse conceito, 0s professores estao
em um ato de conhecer os infograficos. Assim, para esses, 0 conceito de infografico
é algo novo. Dessa maneira, h& a possibilidade dos professores ampliam seu dominio
matematico, passando a ter a possibilidade de reconhecer infograficos em suas

atuacoes.

Ao trabalharem a construcdo de um infografico, junto com o pesquisador, 0s
professores reconhecem que para representar 50% em uma imagem do mapa do
Brasil, poderiam utilizar como referente, o nimero relativo a populacdo de cada
estado, ou a area de cada estado. Mas, ao ser exibido imagens com outros formatos,
que ndo seja o mapa do Brasil, os professores se deparam com a duvida de como que
as areas sdo calculadas nessas diferentes formas, para compor as porcentagens
referentes ao tratamento da informacdo. Podemos observar isso quando a professora
Angela afirma “Mas, é estranho como que sabe que aquele pedaco ali é 20% e o outro
pedaco é 40%. Sao formas diferentes. Eu ndo sei calcular naquele objeto o que é 20%
dele [referindo-se a um gréfico no formato de controle de video game]”. Ao se
depararem com calculo de area de objetos, que ndo sdo formas geométricas
comumente trabalhadas, como quadrado, circulo, retangulo, tridangulo, entre outros
poligonos regulares, as professoras demonstram ndo saber realizar o procedimento
matematico para o célculo dessas areas. Inclusive, a professora Jaqueline afirma “Eu
também ndo. Mas, deve ser a area do objeto. Mas néo sei calcular essa area nao”.
Por ndo ser foco dessa pesquisa, hdo abordaremos o calculo dessas areas, mas, fica
a ideia de uma possivel pesquisa, sobre a matematica envolvida no processo de
programacao dos calculos de areas de infograficos, que ao nosso ver, envolvem o

conceito matematico de integrais definidas.

Mas, acreditamos que ao se deparar com essa situacao, a professora Jaqueline
atualizou seu dominio matematico e buscou trazer a ideia da compreenséo dessas
areas em sua proposta de atividade. E interessante notarmos que ela ndo buscou

compreender como que seria o0 célculo das areas em representacdes gréficas, que
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nao sejam em poligonos regulares. Assim, consideramos que 0 aspecto matematico
evidenciado no processo de compreensdo dos infograficos, pode avancar mais,
entretanto, podemos considerar a criatividade tecnoldgica também no processo de
construcdo dessa atividade, pois, ha uma atualizacdo do potencial criativo da
professora ao ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD uma representacao grafica,
promovendo um reconhecimento dos conceitos na elaboracdo dessa atividade.
Episddio 9 — Criatividade Tecnolégica: aspectos pedagdgicos

Atividade desenvolvida pela Professora Daiane — Municipio de Estrela — Construcao
de atividades utilizando o Pixton

Figura 64 — Atividade criada com o recurso Pixton

Investigue as possibilidades que o Sr. Jodo tem e continue a
historia.
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Quadrinho 1 — PROMOCAOQ: & vista R$15.000,00 ou Parcelado: 10% de
entrada + 36 parcelas fixas de R$ 610,00.

Quadrinho 2 - Adoro promocgdes! N&o posso perder essa chance de
comprar meu carro!

Quadrinho 3 - Como vou realizar esse sonho? a vista ou a prazo?
Quadrinho 4 - E agora?
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BANCO - Saldo: R$ 25.900,00

Faca seu dinheiro render! Invista na poupanca ou em uma de nossas

aplicacdes.

Fonte: a pesquisa
O produto criado pela professora aborda os conceitos matematicos de juros e

porcentagem. Para realizar essa atividade, a professora utilizou o site Pixton, para a
criagdo de uma histéria em quadrinho que o estudante podera continuar, por diversos
caminhos. E interessante notar que a professora cria um contexto em que 0s
estudantes deverdao escolher a maneira como o Sr. Jodo, personagem da historia,
devera pagar o carro que deseja comprar: a vista, no valor de R$15.000,00 ou a prazo,
com 10% de R$15.000,00 como entrada + 36 parcelas fixas de R$600,00. Para que
0s estudantes tomem essa decisdo, a professora apresenta o saldo no banco do Sr.
Jodo de R$ 25.900,00 e sugere, por meio de uma propaganda, a possibilidade de
investimentos no banco “Faca seu dinheiro render! Invista na poupanca ou em uma
de nossas aplicacdes”. Ao inserir essa propaganda a professora abre margem para
diversas respostas e amplia a questdo, de modo que os estudantes podem buscar
investimentos que valham a pena para que o Sr. Jodo pague menos pelo carro. Assim,
os estudantes, para continuarem a historia, poderiam realizar pesquisas, e fazer

contas com diversas porcentagens para analisar juros e rendimento.

Diante dessa possibilidade de ampliacdo, observamos a criatividade
tecnologica na atividade, pois, a professora ndo reproduziu questbes, como
normalmente ocorrem em abordagens desses conceitos matematico em atividades de
livros didaticos, do tipo “determine”, que geram apenas uma resposta correta, sem
envolver um pensar sobre a situacdo proposta, como por exemplo, as atividades
apresentadas no quadro 4, contidas no livro didatico de Souza (2013, p.77), que

podem ser observadas no anexo 3 desta pesquisa.

Quadro 4 — Atividades de juros e rendimentos, com dados “fechados” e “for¢cados”

Atividade 54. Uma pessoa aplicou R$ 15.000,00 em um fundo de investimento que
rende certa taxa de juro composto. Sabendo que ap6s 2 anos o montante é de R$

17.496,00 determine a taxa de juro anual dessa aplicagéo.

Atividade 60. Um investidor aplicou R$ 2.300,00 em um fundo monetario que rende
juro composto de 1,7% a.m. Passados 3 meses, ele aplicou mais R$ 1.100,00,

nesse mesmo fundo.
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a) Aproximadamente, quantos reais de juro esses investimentos renderam
juntos apos a 12 aplicacdo completar 1 ano?
b) Se 6 meses apods a 12 aplicacdo esse investidor retirasse R$ 3.000,00, qual
seria 0 montante 2 anos apoés a 22 aplicacdo?
Fonte: Souza (2013, p.77)

Mais ainda, mostra um ir-além na proposta de mudanca no processo
pedagdgico, pois, possibilita ao estudante ser protagonista da resolucdo, podendo
apos a realizacdo da atividade, analisar a solugcdo de cada estudante abordando
diversos aspectos da aplicacdo desses conceitos matematicos. Aléem disso, a
atividade ainda proporciona o interagir com o recurso digital utilizado, de modo que na
dimenséo tecnoldgica o estudante que desenvolver essa atividade tera que utilizar o
recurso, deixando também aberto os rumos da historia.

Episddio 10 — Intencionalidade

Terceiro Encontro Presencial — Video 3 — Professores do Colégio Estadual
Presidente Castelo Branco ([3:10:34 — 3:11:56])

Ao finalizar o terceiro encontro presencial, Luciano, ao se despedir do

pesquisador, mostra que teve uma ideia para fazer com o que foi apresentado.

Luciano: Muito legal esse movimento de zoom. Eu ja conhecia o prezi, mas, ndo tinha
mexido. SO tinha visto umas apresenta¢cfes. Pena que sé funciona na internet e aqui a
internet € ruim para isso.

Pesquisador: Mas ndo vai deixar de usar por causa disso né?

Luciano: Nao, ndo. Inclusive ja estou até pensando em fazer um infografico aqui com o
prezi. Fago o infogréafico e coloco os movimentos. O que vocé acha?

Pesquisador: Muito bom! N&o tinha pensado nisso. Facga isso que vai ficar muito bom.
Luciano: Vou fazer uma atividade assim.

Pesquisador: Ja estou ansioso para ver.

A ideia de Luciano, de misturar o site Prezi com a construcédo de Infogréficos,
nos parece bastante valida. Ao té-la, Luciano nos apresenta uma ideia que, para ngs,
tem um potencial criativo tecnolégico. Mas, essa ideia nao foi atualizada. Ou seja, no
curso nao tivemos uma atividade proposta pelo professor Luciano que materializasse
essa ideia utilizando esses recursos. Assim, temos uma intencionalidade, a qual
precisa ser atualizada, para que possamos analisa-la sob os aspectos que estdo no

ambito desse tipo de criatividade.

Dessa maneira, consideramos que Luciano pensou-com-TD, mas, ndo imergiu
em atos de ser-com e saber-fazer-com-TD, a ponto de nos apresentar a ideia, que

existe em poténcia, como um produto advindo desse pensar. Diante disso, ndo temos
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condicbes de avaliarmos se esse produto sera considerado criativo tecnoldgico pois,
Luciano ndo atualizou seu potencial criador, mas sua ideia, para nés, pode ser
considerada, em poténcia, como criativa. Assim, caso a ideia fosse realizada, o ato
proveniente do produto poderia ser julgado como criatividade tecnologica.

Episodio 11 — Criatividade Tecnoldégica no Produto proveniente do ato:
aspectos tecnologicos

Atividades do segundo encontro presencial — Construir atividade para trabalhar
geometria basica

A atividade evidenciada para mostrarmos a criatividade tecnoldgica nos
aspectos tecnoldgicos, esta relacionada a construcdo de atividades que envolvam
conceitos de geometria basica. Essa proposta, teve como pano de fundo a frase da
professora iris “N&o sei fazer, mas vou propor como se soubesse”. A professora Maria
Isabel, juntamente com a professora Iris, diante do desconhecido, embarcou na ideia
de fazer junto com os estudantes e prop6s a atividade de construcdo de anuncios de

jornais com formas geométricas e dimensdes especificas.

Figura 65 — Email enviado pela professora Maria lIzabel com a atividade que visa trabalhar
infogréaficos

£2 Responder [ Respondera Todos £3 Encaminhar

ter 09/12/2014 16:33
Maria Isabel Echardt <isaechardt@gmail.com>

atividade do curso

Para  ‘douglas@maestroassessoria.com.br'

Mensagem @%] Atividade curso.pptx (46 KB)

Douglas,

Anexo a atividade do curso.
N&o sei se ficou bom.

Abracos,
Isa

Fonte: a pesquisa.
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Figura 66 — Atividades que visam trabalhar junto com os estudantes.

Atividade 1 - Anuncios de Jornal

Crie uma pagina de anuncios de jornal que tenha as seguintes
caracteristicas:

*+  Tamanho da folha (A3): 297mm x 420mm

*  Margens: 2cm

* Espaco entre os anuncios: 2cm

* Dois anuncios com formato de tridangulo retangulo
* Dois anuncios com formato retangulo

Atividade 2 — Anuncios de Jornal
Crie uma pagina de anuncios de jornal que tenha as seguintes
caracteristicas:

= Tamanho da folha (A3): 297mm x 420mm
*  Margens: 2cm

* Espaco entre os anuncios: 2cm

* Apenas anuncios quadrados

Fonte: a pesquisa

A atividade de criar anuncios pode ser julgada como criatividade tecnoldgica,
pois, pode atualizar o potencial criador e criativo da professora, no desenvolvimento
dessa. Por ndo saber-fazer-com-TD, a professora podera ampliar seu dominio,
utilizando para isso, a interacdo com 0s outros no processo de criacdo do produto.
Isso, para nés, evidencia um processo de Cyberformagdo com os estudantes, pois
Rosa (2015) aponta que o saber-fazer-com-TD é manifestado pelas acgbes
intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com 0s outros. Assim, O
desenvolvimento da atividade, promove a construcdo de conhecimento matematico,
por meio de uma proposta pedagodgica que pode ser realizada em com-junto (ROSA,

2008) interagindo lousa digital, professor e estudantes.

Ao visar a construcdo de um produto, a atividade evidencia um aspecto do
Construcionismo (PAPERT, 1988), no desenvolvimento da mesma. Esse produto
pode ser realizado, por meio de diversas identidades (ser-com), que podera escolhida
ao langcarmo-nos em um ato com a intencionalidade de criar, ou seja, agir para
construir o produto. Assim, podemos ser-com-TD, nessa criacdo, plugando-nos ao
Power Point ou a um editor de texto, como por exemplo o Microsoft Word, ou softwares

editores de imagens, dentre outros recursos que permitem a criacdo de formas e
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visualizacdo de medidas. Ao plugarmo-nos no modo de construcédo do Power Point,

realizamos as atividades propostas pela professora.

Figura 67 — Resolucéo da atividade 1 — anuncio com dois triangulos e dois

retangulos
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Fonte: o autor

Ao realizarmos a atividade 1, podemos observar que o produto proveniente do
ato atualiza o potencial criador, bem como possibilita a ampliacdo dos dominios
matematico, no que se refere a nocao de espaco e formas geométricas. Porém, ao
realizar a atividade 2, devemos observar a intencionalidade da professora em
provocar o pensar dos estudantes em relagdo a area de figuras planas, pois devido
as dimensodes da folha A3 (29,7cm x 42cm) e com as demandas de margens de 2cm,
ndo serd possivel completar a folha somente com anuncios quadrados. Isto ocorre
porque independentemente da quantidade e tamanho dos quadrados pensados para
0s anuncios, a area da folha (1.247,4 cm?) ao ser preenchida somente com quadrados
havera sempre uma sobra retangular, pois ndo é um quadrado perfeito. Diante disso,
esse produto proveniente do ato possibilita uma reflexdo, de modo a néao se
considerada uma reproducéo e promove um ir além na reflexdo sobre areas, deixando
de ser apenas atos ja atualizados, como por exemplo, célculo de areas por meio de

formulas.

Diante de todo o exposto nessa analise, procuramos evidenciar nas trés

categorias emergentes em nossa pesquisa, Ou seja, na reprodugcdo, na
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intencionalidade e na criatividade tecnologica, como se mostrou o trabalho com TD
em um processo de Cyberformacéo com professores de mateméatica e que ensinam
matematica, na perspectiva da criatividade, evidenciando aspectos dessa por meio da
atualizacdo do potencial criativo, subjetivamente, nos aspectos matematico,
pedagdgico e tecnoldgico. Assim, buscaremos no proximo capitulo sintetizar esses
resultados concluindo nossa pesquisa e apontando 0s proximos passos que poderao
ser realizados para dar sequéncia as pesquisas que estdo no ambito da criatividade
para o uso de TD nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica.



8 CONTINUANDO A CAMINHADA: os rastros que ficam e os
préximos passos

Nesse ultimo capitulo apresentamos as consideragdes finais dessa pesquisa.
Evidenciamos os principais pontos da investigagéo, retomamos alguns resultados, de
modo a entrelaga-los a questdo norteadora e aos objetivos do estudo, os quais foram
perseguidos nesse caminhar. Além disso, abarcamos as contribuicbes desse
processo investigativo para os proXimos passos da pesquisa e do pesquisador, diante
da responsabilidade desse em disseminar esses resultados em suas acbes de
formacao com professores, que visam trabalhar com o uso de Tecnologias Digitais na
construcéo do conhecimento matematico de seus estudantes. Além de ampliar essa
investigacdo com novos rumos, visando estender e continuar compreendendo 0s

aspectos da criatividade tecnologica que estdo no ambito educacional.

Nosso trabalho teve o objetivo de investigar o processo e o produto a ser
considerado criativo dos professores de matematica e que ensinam matematica na
construcdo de atividades utilizando Tecnologias Digitais atuais e/ou ndo conhecidas,
observando os horizontes da criatividade nas dimensdes da Cyberformacéo, ou seja,
buscamos respostas para a indagacéo: como se mostra o trabalho com Tecnologias
Digitais atuais em um processo de Cyberformacao com professores de matematica e

gue ensinam matematica, na perspectiva da criatividade?

ApoOs concluido esse processo investigativo, podemos responder esse
guestionamento afirmando que o trabalho com TD em um processo de Cyberformacao
com professores de matematica e que ensinam matematica se mostra, em termos de
criatividade, como atos de reproducéo, atos de intencionalidade do individuo frente as
TD lancando-se a criatividade tecnol6gica e como atos proprios de criatividade
tecnoldgica. Essas trés maneiras do trabalho com TD se mostrar em relacdo a
criatividade se desvelaram mediante atualizacdes no potencial criador e/ou no
potencial criativo do individuo, sendo a atualizacdo desse ultimo, a emergéncia da
criatividade, ampliando o dominio subjetivo dos envolvidos nesse processo de
forma/acdo, em termos das dimensfes matematica, pedagodgica e tecnoldgica
percebidas em uma totalidade (ROSA, 2015).
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A reproducdo, entendida por nos, como a atualizacdo de processos e/ou
produtos reconhecidos, em meio a producdo soécio-cultural vigente, aparece em
nossos dados evidenciando um referencial para atualizar o potencial criador. Esse
referencial, no ambiente escolar, pode ser o livro didatico; praticas que os professores
fazem todo ano, sem TD; atividades de memorizacéo, imitacéo e fixacdo de conteudo,
experiéncias vividas etc. Com esses referenciais, diante das TD, os professores 0s
reconhecem em seus dominios e buscam relacion-los a utilizacdo dos recursos
tecnologicos, promovendo assim a reproducdo de atividades utilizando TD.

Podemos observar isso no episédio um denominado “A reprodugao no
processo de construgdo com tecnologias digitais: dimensao matematica” em que a
professora Lélia, revela a atualizacdo do seu potencial criador, buscando ampliar o
dominio tecnolégico, no entanto, por meio da reproducao de uma atividade do préprio
livro didatico que utiliza em suas aulas. Ao querer trabalhar com o conceito matematico
matrizes, a professora materializa o que esta no livro em uma planilha eletrénica, de
modo a ndo alterar as atividades. Assim, o potencial criador esta em processo de
atualizacao, visto que ela cria a atividade, mas, essa acdo ndo € considerada um ato
de criatividade tecnol6gica, mesmo que em termos tecnolégicos, para a professora,
seja um ato criativo.

O segundo episédio, “A reprodugcdo com tecnologias digitais: dimensao
pedagogica”, aponta para a reprodugdo na dimensdo pedagdgica. A professora
Angela, ao criar uma atividade com Tangram, retoma as mesmas possibilidades
pedagdgicas da atividade que ja estava em seu dominio, realizada com papel, por
exemplo. Diante disso, o produto proposto, também néo € considerado como produto
de um ato de criatividade tecnoldgica, pois, trata de um ato criador reprodutivo. Ela,
na verdade, cria algo usando as TD, mas, seu ato de criar a atividade, reproduz uma
atividade ja existente em diferentes meios, tecnolégicos ou ndo. Nesse sentido, ao
desenvolver essa atividade, reconhecemos a intencionalidade da professora em
querer saber-fazer-com-TD e por causa de sua imersdao na construcdo dessa
atividade, conseguimos observar a atualizacdo do potencial criador e a ampliacéo do
dominio tecnoldgico da professora, com uma atividade em que ela foi a protagonista
do desenvolvimento. No entanto, esse lancar-se ao uso de TD e ao ato de aprender a

usa-las, ndo condiz com o lancar-se ao ato criativo, mesmo que sob um viés criador.
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Vale ressaltar que evidenciamos ainda no segundo episédio que 0 recurso
criado pela professora, o Tangram utilizando o Power Point, ja existe. Ou seja, ha
varios Tangrans Digitais semelhantes disponiveis em sites que divulgam atividades e
recursos matematicos. Isso nos mostra que a reproducdo da professora Angela
também esta relacionada a dimensdao tecnolégica. Porém, essa informacéo, até entéo
nao estava no dominio tecnolégico da professora, ou seja, ela ndo conhecia esses
recursos e, assim, fica evidente a importancia do reconhecimento nos dominios, para
que ndo criemos o0 que ja existe, mas, possamos pensar no que fazer com o que ja
temos a nossa disposicado. Nesse sentido, ainda nesse terceiro episodio, abordamos
a fala da professora iris sobre a reproducéo de videos em uma aula de matematica
na qual ela usa o video como Tecnologia Digital. Assim, apenas a reproducao do video
nao possibilita a atualizagdo dos potenciais criador e nem criativo, pois, 0 professor
gue apenas expde o video ndo cria algo. Para a professora, criar a atividade com o
video, mesmo que de audiéncia por parte de sua turma, tornou-se algo novo se
comparado a sua pratica, uma vez que, para ela, seria um “novo” professor a proferir
a aula. No entanto, essa criacéo, quando se trata de recursos digitais prontos, poderia
tornar-se um ato de criatividade tecnoldgica se a maneira como esse recurso fosse
utilizado nos procedimentos pedagoégicos do professor evidenciasse um ser-com,
pensar-com e saber-fazer-com-o-video (ROSA, 2015), de modo a atualizar uma
atividade-com-TD que ainda ndo foi atualizada, indo além da reproducdo de
procedimentos matematicos comuns. Assim, o professor ao escolher esse tipo de
recurso tecnoldgico para inserir em uma atividade em sala de aula, pode solicitar
elaborar atividades que interajam com o video e ao final dessas atividades, busque
ampliacdo das informacdes apresentadas no video, visando que o estudante construa
algo, ou mesmo o proprio video. O professor estaria gerando a oportunidade de ser
surpreendido com o produto que poderia emergir do potencial criador e criativo dos
préprios estudantes, possivelmente promovendo o que Starko (1995) chama de
ensino criativo, utilizando TD.

Em todas as atividades apresentadas e consideradas por ndés como
reproducao, podemos observar a intencionalidade do professor em querer estar com
as TD e criar com elas. No entanto, é uma intencionalidade voltada a aprender a usar

a TD e nao, necessariamente, um lancar-se a produzir algo criativo.
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A partir disso, durante todo o processo investigativo, conseguimos em muitos
momentos identificar esse ato criador e, muitas vezes, voltado ao ato criativo. Assim,
mais do que a motivacdo do professor, observamos que € importante a
intencionalidade desse em querer estar e criar com as TD algo novo, que va além do
reconhecivel, buscando ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2008),
pois, quando isso acontece, a criatividade também se mostra nessa intencionalidade,
durante o processo de criagéo da atividade utilizando TD.

Assim, escolhemos um momento de brainstorming, apresentado no episédio
trés “Brainstorming: aprendendo a saber-fazer-com-TD”, que realizamos durante a
producado dos dados, para evidenciar essa intencionalidade dos sujeitos da pesquisa,
na busca da criagdo de uma atividade que promovesse 0 uso da lousa interativa
digital. Ao observarmos esse episédio, podemos identificar a imerséo dos professores
na busca por materializar na lousa digital as ideias que foram surgindo a partir do
grupo. Os integrantes do grupo se conectavam ao processo por meio das ideias que
surgiam a partir do reconhecimento e relacionamento das informagdes provenientes
dos seus dominios e, também, que se atualizavam no decorrer do processo, ao
descobrirem as funcionalidades da lousa digital, por exemplo. Entendemos, porém,
gue mesmo em grupo, as intencionalidades dos sujeitos em prol de uma atividade a
ser encarada como criativa, resultaram de ac¢des individuais, uma vez que a
intencionalidade € subjetiva. Assim, nesse episédio, evidenciamos o movimento de
alguns professores em quererem atualizar seus potenciais a partir do ato de criacdo e
ampliacdo de seus dominios, reconhecendo as ideias do grupo, superando desafios
e relacionando essas informacdes e sensacfes na busca para alcancar o objetivo de
criar uma atividade que utilizasse a lousa interativa digital de um modo novo. Nesse
interim, as dimensdes matematica, pedagdgica e tecnoldgica entram em cena como
pano de fundo dessa criacdo, possibilitando reflexdes em como a atividade seria
desenhada para que o0s estudantes conseguissem interagir com ela. Essa
preocupacao, a nosso ver, evidencia a intencionalidade daquele professor que quer
construir uma atividade que seja Util e possa ser aplicada em sala de aula,
promovendo a constru¢do do conhecimento matemético utilizando TD.

Apesar disso, no episédio quatro, evidenciamos que o produto criado pelos
professores ndo cumpriu 0 objetivo pedagdgico previamente estabelecido e, por isso,

nao atualizou um produto que fosse além do reconhecivel pelos professores e por
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nos. Logo, nao foi considerado como um produto resultante de um ato de criatividade
tecnolégica, mas, também néo foi considerada uma reproducdo pura, mesmo que
tenha findado em uma atividade de identificacdo de cores e leitura de legendas,
comumente encontrada em livros didaticos, pois, o trabalho com TD para a constru¢ao
dessa atividade carregou consigo diferentes atos intencionais em prol da atividade
criativa. Ao detectarmos isso, a partir de nosso dominio matematico, pedagdgico e
tecnologico de atividades que poderiam ser criadas a partir do que foi apresentado
pelos professores, apresentamos sugestdes de atividades que poderiam ser
consideradas produto de um ato de criatividade tecnologica.

Nesse sentido, no episddio cinco, ao olharmos para a atividade que trabalhava
0S conceitos matematicos de plano cartesiano e formas geométricas, construida pela
professora iris, pudemos observar a intencionalidade da professora em estar com as
TD e criar com elas. O desenvolvimento dessa atividade apresenta alguns equivocos,
em sua formulacdo, mas, apesar disso, consideramos nessa atividade, o ato
intencional de promover a constru¢cdo do conhecimento matemético utilizando TD e,
nesse sentido, ir além do reconhecido, do comumente utilizavel em sala de aula. Ou
seja, ao criar a atividade, utilizando o potencial de arrastar da lousa digital como forma
de relacionar geometria plana e plano cartesiano, ndo da mesma forma que
encontramos em livros didaticos, por exemplo, pode ser considerado como um ato
intencional voltado a um novo, mesmo que parcial. Esse ato foi promovido pela
professora, de modo que o procedimento adotado por ela, para nés, pode atualizar o
potencial criador, mesmo sem ser um ato de criatividade tecnoldgica.

No episddio seis, também temos um novo parcial, em que a professora, ao
buscar trabalhar atividades, comumente encontradas em livros didaticos e presente
em aulas de matematica referentes ao ensino de fragBes, evidencia sua
intencionalidade de estar com as TD, a partir do momento em que busca trabalhar
com o site Visnos. Dessa maneira, ela busca promover ao estudante uma outra
maneira pedagogica, de se trabalhar com fracdes, apelando para o visual das
representacbes da mesma. Essa relacdo, a nosso ver, pode promover outros
caminhos para a compreensdo desse conceito, 0 que mostra a intencionalidade da
professora em querer criar, sendo criativa, na utilizacdo de TD, no processo

pedagadgico.
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J4 no episdédio sete, visualizamos a intencionalidade se mostrando nos
aspectos tecnolégicos do produto criado. Na atividade apresentada nesse episédio, a
professora ao utilizar um video tutorial e relaciona-lo com o site visnos, revela que ao
criar a atividade, conseguiu ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD, se
aproveitando do que ja existe para promover a constru¢cao do conhecimento mediante
um processo pedagogico que utiliza apenas recursos digitais. Essa intencionalidade
da professora se mostra no ato de criacdo e, para nés, ja da indicios de atualizagédo
também do potencial criador, pois, ndo julgamos essa atividade como sendo
reprodutiva, uma vez que a professora evidencia a constru¢do do conhecimento
matematico sobre fracdes, utilizando informa¢des que promovam ao estudante refletir
sobre 0 que estd sendo apresentado, utilizando a representacdo grafica para a
visualizacao dessas informacdes, promovendo um processo novo a partir da relacéo
de seus dominios com o que ja foi atualizado. Ndo obstante, entendemos que, em
uma totalidade, quando a intencionalidade do sujeito em estar-com-TD pode atualizar
além do potencial criador, também, o potencial criativo, de modo a ampliar os dominios
do individuo que cria e vislumbrando ser criativo, dessa maneira, pode ocorrer o que
chamamos de criatividade tecnoldgica.

A criatividade tecnoldgica é a terceira maneira como o trabalho dos professores
se mostra em um processo de Cyberformacdo, em relacdo a propria criatividade.
Entendemos essa criatividade como sendo o ato de atualizar produtos e/ou processos
com TD, os quais ainda nédo foram atualizados, utilizando para isso a intencionalidade
de ir além do que subjetivamente se reconhece nas dimensbes matematica,
pedagdgica e tecnoldgica, de forma a ndo se reproduzir total ou parcialmente aquilo
que for atualizado. Com essa visdo, analisamos a criatividade também no processo
e no produto emergente da Cyberformacéao.

O episodio oito apresenta uma atividade criada pela professora Jaqueline, a
qual evidencia a totalidade das dimensfes da Cyberformacéao, abordando conceitos
de fracdo, porcentagem, célculo de area e representacdes gréaficas. Essa abordagem,
para nés, nao foi considerada como reproducdo e mostrou atualizacdo do potencial
criativo da professora, ampliando os dominios matematico, pedagdgico e tecnoldgico,
ao utilizar a interacdo dos estudantes com o software para ser-com, pensar-com e
saber-fazer-com-TD nas diversas possiveis respostas para a atividade. Além disso,

em especifico, evidenciamos a ampliacdo do dominio matematico da professora, pois
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ela nos mostra ter compreendido e conhecido o conceito de infografico, apresentado
no curso.

O episodio nove apresenta a criatividade tecnolégica principalmente no aspecto
pedagdgico. A professora utiliza do recurso Pixton para contextualizar uma situagao
em que o estudante devera continuar a histéria. Ao criar essa atividade, para nos,
estamos diante de um ato de atualizacdo do potencial criativo, pois atualiza
pedagogicamente um modo de se pensar 0S conceitos de juros e porcentagem, por
meio de dados ficticios e de livre escolha dos participantes. Assim, ao deixar em
aberto as possibilidades de compra e investimento que o personagem pode fazer,
proporciona na atividade um processo pedagogico, em que estaremos diante de
possiveis respostas que nos surpreendam. Essas respostas dependerdo do
envolvimento do estudante em realizar pesquisas e calculos, para analisar as
possibilidades que podem ser vantajosas para a compra que o personagem deseja
realizar. Além disso, por terem que continuar a histéria, o professor deixa em aberto
os diversos rumos que podem se revelar ao desenvolver a atividade. Assim, a Nn0Sso
ver, temos uma atividade que é produto de um ato de criatividade tecnolégica, com
uma grande énfase no processo pedagdgico, mas, que também tangencia
consideravelmente os dominios matematico e tecnoldgico.

Por fim, ao buscarmos analisar o aspecto tecnoldgico do tipo de criatividade
gue emergiu em nossos dados, apresentamos recortes, que mostram: a criatividade
tecnologica em poténcia, ou seja, que pode surgir por meio de ideias, mas, que nao
sdo levadas adiante para se transformarem em produtos, logo ndo séo atualizadas;
E, por fim, a criatividade tecnoldgica no produto, a qual podemos apontar para um
arriscar-se do professor em querer fazer em com-junto (ROSA, 2008) com as TD e
estudantes, ou seja, sdo propostas, em que a atualizacdo do potencial criador e
criativo pode ocorrer no desvelar da atividade.

Assim, acreditamos que essa investigagado conseguiu evidenciar o trabalho com
TD, na perspectiva da criatividade, no que se refere ao que emerge da
Cyberformacéo, observando-o no decorrer do processo de criacao de atividades que
envolvem conceitos matematicos e no produto criado. Além disso, identificamos e
conceituamos nessa pesquisa o0 que consideramos como criatividade tecnolégica, de

modo que acreditamos que essa conceituagcao possa a vir ampliar o dominio na area
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em que investigamos, relacionada a formacdo com professores que usam ou
pretendem utilizar TD na producédo do conhecimento matematico de seus estudantes.

Nesse caminhar investigativo, observamos que as Tecnologias Digitais estéo
sendo inseridas no ambiente escolar e ja estdo presentes no cotidiano de muitos
professores e estudantes. Verificamos que esses recursos estao sendo inseridos de
forma gradativa no cotidiano da sala de aula e no contexto do ensino de matematica.
Assim, no decorrer do processo de insercao das TD para produzir conhecimento
matematico, observamos o trabalho realizado com essas TD, presentes no ambiente
escolar em gue nossos sujeitos de pesquisa atuam, durante a criacao de atividades,
envolvendo conceitos matematicos que utilizassem esses recursos digitais. Logo,
diante de gquestionamentos de como utilizar esses recursos, promovemos encontros
presenciais com os professores para analisarmos além do produto criado, também o
processo de criacdo, buscando identificar aspectos relacionados com a criatividade.
Foram encontros que nos permitiram observar a dificuldade existente dos professores
em trabalhar com os equipamentos tecnolégicos e evidenciaram inUmeros motivos,
para ndo usar ou Ndo querer usar esses recursos. Dentre esses motivos, podemos
destacar o tempo que falta para o professor se aposentar, a burocracia existente no
sistema escolar, o tempo para realizar as atividades, a falta de estrutura, 0s
estudantes e as préprias limitagdes dos professores relacionadas a inseguranca em
estar com as TD. Assim, acreditamos ser importante investigagdes tanto no ambito da
Psicologia, quanto da Formacdo Continuada de professores que vislumbrem
identificar esses motivos, gerando a possibilidade de acbes que possam contribuir
para que esses possiveis obstaculos a criatividade no ambiente escolar, possam ser
superados ou possam ser revertidos em algo que impulsione a criagdo. Sabemos que
h& estudos como os de Javaroni, Zampieri e Oliveira (2014) que investigam a insercao
ou ndo das TD nas aulas de matematica, no entanto, acreditamos ser importante que
0S motivos para a criatividade ndo se desvele no planejamento do professor de
matematica que usa TD, sejam investigados de forma particular. Afinal, diante da
instabilidade que as TD nos proporcionam, dificiimente chegard o dia em que
estaremos seguros em utiliza-las. Bem como, consideramos importante que seja
investigado como e quais politicas publicas podem evidenciar projetos em que a
pratica e a insercao do educador como “ser” protagonista de criagdes, seja o cerne do

contexto escolar e/ou da formacao desse tipo de educador, pois, contribuiria para que
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essa construcdo dos processos de atualizacédo dos potenciais na pratica continuasse
e ndo apenas ficasse na aparéncia de um contexto modernizador.

Assim, vislumbramos o prosseguimento desse caminhar, em que continuaremos
a evidenciar esses processos criativos, visto que as transformac¢des ocorrem em um
processo dinamico e se realizam como via de mao dupla: na medida em que
buscamos aprofundar o sentido do que jA compreendemos, ou seja, ampliamos
nossos dominios, novos elementos se apresentam para serem desvendados e novos
sentidos deverdo ser atribuidos, tanto pelo pesquisador, quanto pelas pessoas

envolvidas na pesquisa.

Diante disso, a hossa pesquisa ndo terminou aqui. A escola e a sala de aula; a
relacdo entre educadores e educandos; bem como, a utilizagdo das TD no contexto
pleno da construcao do plano de aula na perspectiva da criatividade tecnoldgica, ainda
€ um trabalho que devera ser desenvolvido, ser desvendado, ou seja, o que fizemos
foi apenas uma parte desse todo. Nossas indagacfes e acdes durante esse trabalho
foram pouco a pouco chamando a atengdo para esse todo. Ao realizar diversas
indagacdes em nosso texto, chamamos a atencdo para o que observamos no
processo investigativo, em que a relacdo das pessoas e suas ideias, a cada dia da
pesquisa, garantiu esse percepcao, pois, acreditamos que o desenvolvimento dessas
e de outras indagacdes a respeito da formacédo continuada com professores sé podera

ser ampliado, diante do que analisamos nessa pesquisa.

Na intervencdo que propomos, geramos a possibilidade de uma ampliacdo das
oportunidades para os educadores, mas, sabemos que para a concretizacdo desse
processo, algumas transformacdes devem ocorrer, e é esse talvez o outro foco da
continuidade dessa pesquisa: analisar os caminhos para garantir processos de
formacdo com docentes que possibilitem atos criativos. Para isso, consideramos
também ser importante a intencionalidade do professor em estar com as TD, para que
esse processo criativo, na Cyberformacédo, tenha a possibilidade de garantir um
desenvolvimento educacional em termos de busca do ir além do que ja esta oferecido
nos livros, nos sites e em outros ambientes, para que a utilizacdo das TD nao seja,
apenas, uma mera reproducdo. Esse trabalho nos possibilitou perceber que os
educadores buscam superar as limitacdes impostas eminentes a sua vontade na

construgdo das atividades. Ha intencionalidade deles em ir-além nos aspectos
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matematicos, pedagdgicos e tecnoldgicos, com as possibilidades que emergem das
Tecnologias Digitais presentes em seu ambiente escolar, de modo que isso venha a
contribuir para uma nova ordenacao na forma de planejar as atividades para a aula.
No entanto, ainda ha um barramento socio-cultural forte, frente ao novo, ao ir além
como um todo.

Devido a isso, buscamos esse ir além, em meio a instabilidade existente no
processo, pois, como defensores da Cyberformacdo, somos contra a reproducao de
atividades, de acdes, de praticas e que, mesmo que para Csikszentmihalyi (1999), a
reproducao faca parte do processo criativo, ja que vivemos em uma comunidade de
pessoas que compartilham formas de pensar e agir, isto €, aprendemos uns com 0s
outros, inclusive repetindo as acdes ja inventadas, para nés, a forma com que a
criatividade se revela é a partir de aquele algo que foi construido “novo”, que foi além
daquilo que ja é reconhecivel.

No entanto, entendemos que isso se da, muitas vezes, a partir do que ja existe.
Assim, ndo s6 o professor ao reproduzir atividades de livros didaticos, como qualquer
pessoa ao buscar criar algo “novo” com TD, a principio, busca saber-fazer-com-TD,
de modo que isso possa ampliar as suas possibilidades e o seu dominio,
principalmente, referente as TD. No entanto, a réplica, para nés, evidencia a busca do
professor por uma situacdo confortavel, diante do provavel desconforto causado pelas
TD (BORBA; PENTEADO, 2001) e ao buscar reproduzir uma possibilidade passada,
a qual o professor se sente seguro, o docente acredita vislumbrar novas possibilidades
para atualizacdo do que ainda € desconhecido por ele. Porém, apenas a reproducao
desse algo, em outra materialidade, nédo € suficiente para que possamos considerar
esse algo como criativo.

Vislumbramos, entéo, a criatividade como um conceito que vai além da simples
reproducdo. Logo, nesse estudo abarcamos o trabalho com TD realizado pelos
professores, o qual se mostrou como reproducdo, mas também intencionalmente
voltado ao novo e como ato de criatividade tecnoldgica. Esse mostrar-se como
reproducdo emergiu como fase inicial dos professores em Cyberformacéao e, a partir
do nosso referencial tedrico, a consideramos como nao criativa, pois, julgamos que
para haver a atualizacdo do potencial criativo no desenvolvimento das atividades com
as possibilidades tecnologicas existentes, é necessario que ocorra alguma mudanca

gue va além do existente ou que na dimensao matematica, e/ou no pedagdgica e/ou
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tecnoldgica ocorra avancos em relacdo ao que é reconhecivel. Essas mudancas
podem ser evidenciadas por uma transformacéo, potencializacdo ou ampliacdo da
producdo do conhecimento matematico se comparados com atividades realizadas
sem TD, por exemplo.

Assim, acreditamos que essa pesquisa perpassou por possiveis barreiras a
criatividade do professor, destacando a burocracia, o tempo, 0s estudantes, o
conhecimento e a inseguranca. Esses aspectos estao presentes nas abordagens dos
professores como argumentos de nédo buscarem algo novo, diferente, com potencial
criativo utilizando TD, deixando de aproveitar as possibilidades dos recursos
tecnoldgicos. No entanto, entendemos ser importante o processo trabalho com TD
realizado pelos professores, o qual pode se dar pela criagdo de atividades
matematicas de forma criativa e que venha a revelar produtos gerados a partir de atos
de criatividade tecnolégica, como sendo diferentes da reproducao de praticas com TD.
Posto isso, qual serd a proxima TD que vocé usara em sua aula? Seja qual for,
esperamos que vocé busque atividades que possam fazer emergir a criatividade
tecnoldgica.
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ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, . RG ,
DECLARO estar de acordo, para fins de participacdo em pesquisa, na condicdo de
sujeito da investigacao que tem por finalidade fornecer dados para o projeto intitulado:
“A Criatividade Tecnoldgica na Cyberformacéo de Professores de Matematica” e
seus subprojetos, trabalho este em processo de desenvolvimento pelo pesquisador
Mauricio Rosa, na Linha de Pesquisa Tecnologias para o Ensino de Ciéncias e
Matematica, do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA DA UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL (PPGECIM / ULBRA),
com 0s seguintes termos:

a. Estou ciente que a pesquisa objetiva elaborar, implementar e analisar uma proposta
pedagogica de formacdo continuada semipresencial, visando a Cyberformacao de
professores de matematica;

b. Estou ciente e autorizo que a coleta de informacdes da pesquisa sera feita por meio
de um curso de Cyberformacdo em servi¢o, na Escola Estadual Presidente Castelo
Branco, localizada no municipio de Lajeado, por meio de gravacdes de audio e video;

c. Estou ciente que estara a mim assegurado a disponibilidade para esclarecimento
sobre a metodologia aplicada na pesquisa;

d. Estou ciente que para mais esclarecimentos posso contatar o pesquisador
responsavel Professor Mauricio Rosa pelo telefone (51) 3477-9278 em horario
comercial;

e. Estou ciente que ndo estard a mim garantido a liberdade de recusar a participacao
das atividades do curso, apés a assinatura deste termo, ou retirar meu consentimento
apos o inicio das atividades;

f. Estou ciente e autorizo que o uso dos dados por mim fornecidos é reservado ao
pesquisador responsavel e seu grupo de pesquisa acima mencionado, sendo
preservado o respeito a0 meu anonimato em termos de nominac¢do completa, porém
autorizo a utilizacdo do meu primeiro nome para fins de publicacédo da pesquisa;

g. Estou ciente e autorizo que a informacéo sobre os dados da pesquisa podem ser
divulgados e publicados desde que cumprido o disposto no item f.

DECLARO, portanto, que apo0s convenientemente esclarecido pelo autor e ter
entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta
pesquisa uma vez que me sera fornecida a liberdade de participacdo no curso de
extensdo de 40 horas denominado: Cyberformacdo com professores de
matematica: a criatividade tecnolégica no planejamento de atividades.

Assinatura do Declarante
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ANEXO 3

Atividades de juros (SOUZA, 2013, p.77)

—\T' V ' DA D = S  Anote as respostas no caderno SN

51. Lufs aplicou R$2600,00 em um fundo de investimento que lhe rende juro composto de 18% a.a. Qual
serd o montante obtido por Luis apds trés anos de investimento? aproximadamente R$ 4 271,88

52. Fabiana tomou como empréstimo a importancia de R$ 3 500,00 de certa instituicao financeira que cobra uma
taxa fixa de 4% a.m., no regime de juro composto. Sabendo que ela pretende pagar essa divida em parcela

Unica ap6s 4 meses, quantos reais de juro, aproximadamente, Fabiana pagara por esse emprsggiég%g
53. Certo capital foi aplicado & taxa de juro composto de 18% a.m. durante 1 ano e 2 meses, geréndo um

montante de R$729,15.
a) Qual foi o capital investido nessa aplicag&do? aproximadamente R$ 568,00
b) Ao final do periodo, qual foi o percentual de aumento dessa aplicagao? aproximadamente 2837%

54. Uma pessoa aplicou R$15000,00 em um fundo de investimento que rende certa taxa de juro composto.
Sabendo que ap6és 2 anos o0 montante é de R$17 496,00, determine a taxa de juro anual dessa aplicagéBQ.

55. Quanto tempo seria necessario para um capital quadruplicar, se investido & taxa de juro composto de

2% a.m.? Utilize log102=2,0086 e log2=0,3010. 70 meses Caso os alunos apresentem dificuldades em resolver a
atividade 55, lembre-os das propriedades de logaritmo.

56. Em certa loja, uma bola de futsal que custa R$120,00 a vista pode ser paga em duas parcelas, sendo
uma de entrada, no ato da compra, no valor de R$70,00, e outra dois meses ap6s a compra, no valor
de R$54,08, capitalizada a juro composto. Qual é a taxa mensal de juro cobrada por essa loja? 4%

Matematica financeira e estatistica / UNIDADE MI

57. Uma conta poupanga pode ser aberta em uma agéncia bancaria por qualquer pessoa munida de car-
teira de identidade (RG), Cadastro de Pessoas Fisicas (CPF), comprovante de residéncia e uma quan-
tia minima, determinada pelo banco, para iniciar o investimento. O rendimento é mensal e a valorizagéo
¢ de 05%a.m. mais a TR (taxa referencial, calculada e divulgada diariamente pelo Banco Central) ou
com base na taxa Selic (Sistema Especial de Liquidagdo e de Custédia) mais a TR.

Sabendo que um capital de R$300,00 rendeu, em 2 meses, R$3,61de juro, com valorizagdo de 0,5% a.m.,
calcule a TR em cada um desses meses, considerando que ela foi constante. aproximadamente 0,1%

58. (ENEM-MEC) Jodo deseja comprar um carro cujo prego a vista, com todos os descontos possiveis,
é de R$ 21 000,00, e esse valor ndo seréa reajustado nos préximos meses. Ele tem R$ 20 000,00, que
podem ser aplicados a uma taxa de juros compostos de 2% ao més, e escolhe deixar todo o seu
dinheiro aplicado até que o montante atinja o valor do carro.

Para ter o carro, Jodo deve esperar: ¢

a) dois meses, e terd a quantia exata

b) trés meses, e tera a quantia exata

c) trés meses, e ainda sobrar&o, aproximadamente, R$ 225,00
d) quatro meses, e terd a quantia exata

e) quatro meses, e ainda sobrardo, aproximadamente, R$ 430,00

9. (UFT-TO) Pedro fez um empréstimo de R$800,00 em uma financeira que cobra uma taxa de juros de

10% ao més, comprometendo-se a saldar a divida em dois meses.

No fim do primeiro més, Pedro pagou & financeira uma parcela de R$600,00.

Assim sendo, é correto afirmar que, para quitar o empréstimo feito, ao final do segundo més, Pedro
deve pagar: ¢

a) R$200,00 b) R$ 280,00 c) R$308,00 d) R$ 380,00

Um investidor aplicou R$2300,00 em um fundo monetario que rende juro composto de 17% a.m.
Passados 3 meses, ele aplicou mais R$1100,00 nesse mesmo fundo.

a) Aproximadamente, quantos reais de juro esses investimentos renderam juntos ap6és a 12 aplica-
¢ao completar 1 ano? R$695,84

b) Se 6 meses apos a 12 aplicagédo esse investidor retirasse R$ 3 000,00, qual seria o montante 2 anos
apds a 22 aplicagdo? aproximadamente R$1000,25
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