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RESUMO

Com a expansdo da internet e o crescente alcance das redes sociais, a comunicagio e
socializacdo entre pessoas esta transpassando fronteiras e tomando proporcdes globais.
Atualmente, podemos nos comunicar de diversas formas, com e-mail, redes sociais e recursos
de conversacédo instantanea tais como o WhatsApp e o Telegram. No entanto, uma forma de
comunicar ideias, pensamentos e sentimentos que se tornou uma alternativa a escrita pura e
também um recurso amplamente difundido é o meme da internet. Os memes podem ser
compartilhados de forma répida e, em questdes de segundos, se espalham para pessoas de
diferentes locais do mundo. Consideramos que 0 meme possivelmente pode ser trabalhado por
professores/as que ensinam matematica em suas aulas e, desse modo, investigamos a
forma/acdo do/a professor/a nos processos de desenvolvimento de atividades envolvendo
memes matematicos. Nesse contexto, nossa questdo diretriz ¢ “Como se mostra a
Cyberformacdo com professores/as que ensinam matematica quando eles/as se inserem nos
processos de produgdo de atividades-matematicas-com-memes?”. Para investigar esses
processos, desenvolvemos o curso de extensdao “A fim de memetizar? Construindo atividades-
matematicas-com-memes” com professores/as que ensinam matematica, em sua maioria, da
regido metropolitana de Porto Alegre, no estado do Rio Grande do Sul. Durante o curso, foram
trabalhadas e desenvolvidas atividades-matematicas-com-memes, bem como o0s/as
professores/as construiram suas proprias atividades com memes matematicos e levaram para a
sala de aula. A partir dos dados do curso de extensdo foi possivel observar que emergiram trés
moléculas informacionais que desvelam como a forma/acdo com professores/as de matematica
no trabalho com essas atividades se mostra. Isto ¢, “Em uma perspectiva sociopolitica da
matematica”; “Sob a concep¢ao de habitus, campo e violéncia simbolica em préticas
pedagogicas”; e “Tecnologicamente plugada a estética dos memes”. Desse modo, a constitui¢cao
do conhecimento matemético dos/as professores/as se mostrou como sociopolitico e
democratico. As praticas desses/as professores/as mostraram-se enraizadas em determinados
habitus que quando confrontados com a concepgéo de Cyberformacao permitiram uma reflexéo
sobre estas praticas e uma possivel transformacdo de praticas. Além disso, 0s memes e as
atividades-matematicas-com-memes destacaram uma experiéncia estética em que foi possivel
identificar-se com os memes podendo ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-memes.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Meme da Internet; Formacdo de Professores;
Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

With the expansion of the internet and the growing reach of social networks, communication,
and socialization between people cross borders and take on global proportions. We can
currently communicate in several ways, through emails, social networks, and instant chat tools
such as WhatsApp and Telegram. However, one way of communicating ideas, thoughts, and
feelings that have become an alternative to pure writing and a highly pervasive resource is the
internet meme. Memes can be shared quickly and, in a matter of seconds, spread to people from
different parts of the world. We consider that the meme can be used by teachers who teach
mathematics in their classes. Thus, we intend to investigate the form/action of the teacher in the
processes of developing activities involving mathematical memes. In this context, our guiding
question is, “How is Cyberformation shown with teachers who teach mathematics when they
are inserted in the production processes of activities-mathematics-with-memes?”. To
investigate these processes, we developed the extension course entitled “In order to memerize?
Building math-activities-with-memes” with teachers who teach math, mostly in the
metropolitan region of Porto Alegre, in the state of Rio Grande do Sul. During the course, we
work and develop math-activities-with-memes, and the teachers also developed their activities
with mathematical memes and took them to the classroom. From the data of the extension
course, it was possible to observe that three informational molecules emerged that reveal how
the form/action with mathematics teachers is shown in work with these activities. That is, “From
a socio-political perspective of mathematics”; “Under the concept of habitus, field and
symbolic violence in pedagogical practices”; and “Technologically connected to the aesthetics
of memes”. In this way, the constitution of the mathematical knowledge of the teachers proved
to be socio-political and democratic. These teachers' practices proved to be rooted in specific
habitus, which, when confronted with the concept of Cyberformation, allowed a reflection on
these practices and a possible transformation of practices. Moreover, memes and the math-
activities-with-memes highlighted an aesthetic experience in which it was possible to identify
with memes, being-with, thinking-with, and knowing-doing-with-memes.

Keywords: Mathematics Education; Internet Meme; Teachers Education; Digital
Technologies.
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1 A PRIMEIRA UNIDADE DE INFORMACAO CULTURAL

Para iniciar este trabalho, relato® vivéncias que me levaram ao tema da presente
pesquisa. Iniciei, em 2014, minha graduacdo em Licenciatura em Matematica na Universidade
Federal de Santa Maria e, ja no segundo semestre do curso, ingressei como bolsista no Programa
de Educacdo Tutorial (PET) Matematica. Este programa tem por objetivo trabalhar com
projetos em trés eixos distintos: ensino, pesquisa e extensdo. Desse modo, iniciei uma pesquisa
cientifica envolvendo a construcdo de Fractais no software GeoGebra. Além disso, nos projetos
de ensino e extensdo, trabalhei com graduandos de matematica oferecendo minicursos que
abordavam aplicativos matematicos, como Winplot, GeoGebra e LaTeX, com o objetivo de
oferecer alternativas para o ensino e para a aprendizagem de matematica.

Ap0s dois anos no curso de graduacdo, participei pela primeira vez de um curso online
do aplicativo GeoGebra. Depois de aluna, tornei-me professora voluntaria desse curso e
continuo trabalhando nele, na modalidade a distancia. Dessa forma, durante toda minha
graduacdo estive envolvida com Tecnologias Digitais (TD) e trabalhando, de uma forma ou

outra, com formacéo de professores/as. Entretanto, esse interesse e envolvimento com TD vem

2 Esse e o0s demais memes que iniciam os capitulos da dissertacdo foram desenvolvidos pela
professora/pesquisadora utilizando o aplicativo para smartphone Meme Generator Free.
3 Utilizamos o verbo na primeira pessoa do singular por se tratar da trajetoria pessoal da professora/pesquisadora.
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desde a Educacdo Basica em que permanecia horas e horas na internet postando fotos e textos
no meu Tumblr* ou atualizando meu perfil e realizando depoimentos para amigos no Orkut®.

Ja em 2018, ingressei no Mestrado Académico em Ensino de Matematica na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul com o intuito de continuar pesquisando e
trabalhando com TD. Assim, quando iniciei as interacbes com meu orientador, surgiu a ideia
de trabalhar com o que j& fazia parte do meu perfil académico: Tecnologias Digitais e formacao
de professores/as. Além disso, nos dialogos com meu orientador emergiu o interesse de
investigar memes que de alguma forma se relacionassem com assuntos matematicos. Com as
discussdes e concepcodes a respeito de TD, percebi que essa forma de comunicacdo envolvendo
0 uso de imagens e seu compartilhamento, que fazia e continua fazendo parte do meu cotidiano
e do cotidiano da maioria das pessoas em minha volta, poderia, possivelmente, ser utilizada
para 0 ensino e para a aprendizagem de matematica. Foi, entdo, que iniciamos® os estudos e a
elaboracdo deste trabalho.

Com isso, nesse contexto da internet, podemos dizer que “[...] as relagdes entre
tecnologia e jovens sdo hibridas, como uma espécie de extensao dos corpos” (CALIXTO, 2017,
p. 26). Apesar de concordarmos com Calixto, pensamos que essa relagdo com a tecnologia néo
ocorre apenas com 0s jovens, mas, pode ocorrer com qualquer pablico, inclusive com pessoas
de faixa etaria mais avancada, como pode ser visto nos trabalhos de Grande (2016) e
Slodkowski (2019). Desse modo, essa relacdo com a tecnologia faz com que as pessoas
influenciem na demanda de diversos setores econdmicos, mas, aléem disso, produzam contetdos
que representam os seus interesses e aptiddes (CORREA; VENANCIO, 2017). Entre essas
producdes estdo 0s memes.

De uma forma sucinta, podemos definir um meme como um conjunto de conceitos e
comportamentos compostos por imagens, textos, sons ou videos que viraliza’ em redes sociais
como o WhatsApp, Facebook, Twitter ou Instagram. Ao misturar humor e informacéo, os
memes se tornam uma alternativa atual a comunicacdo de acontecimentos e fatos, além de
possibilitar uma mudanga na forma de processamento dessas informacdes.

Conforme Calixto (2017, p. 48), uma das principais caracteristicas dos memes ¢ a

intertextualidade, “[...] pois se relacionam de forma complexa com as linguagens audiovisuais,

4 Plataforma que permite publicar textos, imagens e videos.

5 Rede social onde era possivel criar um perfil e compartilhar fotos, videos e interagir com outras pessoas.

A partir de agora utilizamos o verbo na primeira pessoa do plural por considerarmos que esse trabalho foi
elaborado de forma coletiva com experiéncias e debates da professora/pesquisadora, orientador e grupo de
pesquisa.

" Tornar algo viral; fazer com que algo seja compartilhado por um grande niimero de pessoas.
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referenciando temas da atualidade ou acontecimentos marcantes”. Além disso, entendemos que
0s memes tem um alcance global, ndo apenas pelo advento da internet, por meio da qual, em
questdo de segundos, € possivel alcancar pessoas em qualquer parte do mundo, mas, pela sua
linguagem e pelo seu contexto. Em sua maioria, 0s memes sdo facil e rapidamente
compreendidos pelo interlocutor se ambos estdo em um mesmo contexto e podem, muitas
vezes, permanecer na internet por um longo periodo de tempo.

Nos remetendo ao campo da matematica, percebemos que com uma simples busca no
Google podemos encontrar diversos memes que estdo relacionados a matematica. Dentre esses
memes, encontramos alguns que falam sobre o quéo dificil é a matematica ou como ninguém
entende o que o professor ensina durante a aula (BENOIT, 2018). Apesar desse tipo de meme
ser majoritario, quando se trata de matematica, existem muitos memes matematicos que podem
fazer com que o aluno reflita e possivelmente aprenda matematica.

Nesse sentido, os memes podem ser um meio de possibilitar aos estudantes a
constituicdo do conhecimento matematico. Investigamos, primeiramente, trabalhos que ja
foram realizados pensando na relacdo de memes e constituicdo de conhecimento, mais
especificamente constituicdo de conhecimento matematico. Além disso, buscamos trabalhos
envolvendo formagdo com professores/as, visto que o publico da pesquisa se constitui por
professores/as que ensinam matematica, dando destaque a trabalhos envolvendo a
Cyberformacéo. A investigacdo por esses trabalhos foi realizada no acervo do site Museu de
Memes?, utilizando a categoria “Media Literacy e Educagdo”, e no Google Académico?,
buscando por trabalhos em portugués e inglés envolvendo educacdo matematica, memes e
formacéo de professores/as.

Inicialmente, encontramos trabalhos envolvendo memes e educagdo, como Aristimufio
(2013) que propds utilizar a linguagem dos memes com adolescentes em uma aula de artes,
Pereira e Nascimento (2017) que propdem investigar a utilizacdo dos memes da pagina
humoristica Bode Gaiato no ensino de portugués, Arruda (2017) que investigou o letramento
multimodal critico de estudantes de inglés por meio de memes e Da Rosa (2018) que elaborou
uma proposta didatica envolvendo o ensino da lingua alema e géneros textuais da internet,
sobretudo memes. Destacamos ainda a Revista Periferia (2019) que elaborou uma edigdo com
a tematica “Memes e Educacdo: praticas educativas em rede”, trazendo artigos envolvendo

memes e disciplinas como portugués, historia e espanhol.

8 http://www.museudememes.com.br.
% https://scholar.google.com.br.
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Dando énfase aos trabalhos que envolvem educagdo matematica e memes, iniciamos
com Benoit (2018) que realizou um trabalho com estudantes de Ensino Médio, em escolas na
cidade de Nova lorque. Sua pesquisa investigou quais mensagens os estudantes poderiam estar
recebendo sobre matematica da cultura popular, observando especificamente os memes. Além
disso, o autor procurou explorar se essas mensagens estavam sendo internalizadas pelos
estudantes e se afetavam suas identidades matematicas. O autor trabalhou com os estudantes
em duas etapas: em grupos focais, realizando alguns questionamentos direcionados e debates;
e de forma individual, na qual os estudantes receberam alguns memes relacionados a
matematica e estes deveriam classificar os memes em positivo, neutro ou negativo. Nesse
momento individual o autor ndo definiu esses tipos de memes com os alunos, eles deveriam
realizar essa classificacdo pelo que compreendiam ser um meme positivo, neutro ou negativo
e, além disso, apresentar uma breve justificativa do motivo de escolher a categoria para cada
meme.

Ao analisar as respostas dos estudantes, Benoit (2018) observou que seis mensagens
apareceram com maior frequéncia nas respostas dos estudantes: visdo estereotipada da
matematica; matematica € muito complicada; matematica precisa de empenho; matematica é
sem utilidade; matematica ndo é divertida; e senso de realizacdo da matematica. De maneira
geral, o autor observou que os memes exercem influéncia nas identidades matematicas dos
estudantes, de modo que suas experiéncias com 0s memes de matematica hoje em dia estdo
cultivando mensagens de matematica de alguns anos atras, tornando 0s memes, em
determinados casos, um veiculo para mensagens e estereédtipos da matematica. Apesar de ndo
realizar nenhuma construcdo de memes o autor propds como um trabalho futuro o
desenvolvimento de memes matematicos com os estudantes. Em nosso estudo, ndo desejamos
estereotipar a matematica, pelo contrario, buscamos por meio de memes que tratam ou que
podem tratar de conceitos da matematica ou que abordem contextos que se relacionam a esses
conceitos, investigar as possibilidades pedagdgicas desses memes por meio da producdo de
atividades-matematicas.

Felcher e Folmer (2018), realizaram uma atividade envolvendo a criacdo de memes
matematicos com estudantes de sexto ano de uma escola de Cangucu, cidade localizada no
estado do Rio Grande do Sul. Esse estudo teve por objetivo investigar a criacdo de memes
matematicos pelos estudantes, como uma possibilidade para aprender matematica. Nessa
atividade, houve a realizacdo de dois questionarios (pré e p6s o desenvolvimento da atividade),

a discussdo do conceito de meme, suas possiveis classificagdes (meme desafiador, informativo
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ou de entretenimento) e a criacdo de memes relacionados as expressdes numéricas por parte
dos estudantes.

Os autores afirmam que “[...] aplicativos especificos para criagdo de memes foram
utilizados” (FELCHER; FOLMER, 2018, p. 8), entretanto, ndo citam quais foram esses
aplicativos e se foram utilizados computadores ou smartphones para a criagdo. Apds o
desenvolvimento dos memes, 0s estudantes realizaram uma exposi¢do na escola com todos 0s
memes produzidos e, entdo, os postaram em suas contas do Facebook. Nesse contexto, Felcher
e Folmer (2018) afirmam que as Tecnologias Digitais (TD) promovem um efeito motivador nos
estudantes, o que ndo concordamos, pois, iSSO nem sempre ocorre para que se possa generalizar
dessa forma. Além disso, para nés, o propdsito do trabalho com TD é potencializar as praticas
pedagdgicas, isto é, entendemos as TD como participes do processo de constituicdo de
conhecimento matematico, muito além de um possivel fator motivador.

Bini e Robutti (2019a) realizaram uma atividade com um grupo de estudantes de Ensino
Médio, em uma escola de Mildo, propondo a criacdo de memes envolvendo um dos contetidos
matematicos vistos por eles naquele ano. Além da atividade ser realizada de forma individual,
os estudantes gravaram um video com o smartphone explicando o conceito matematico
abordado no meme que desenvolveram. Os estudantes foram instigados a utilizar o HP
Reveal'®, um aplicativo de Realidade Aumentada, para realizarem as gravacdes dos videos.
Ent&o, os estudantes postaram seus memes em um espagco coletivo criado utilizando o Padlet!?,
um aplicativo gratuito que permite criar um ambiente de midia social. Segundo as autoras o
meme e o video vinculados deram origem a um objeto de aprendizagem multimodal e
multimidia, oferecendo oportunidades para os estudantes maximizarem sua meta-consciéncia
linguistica e cognitiva e sistematizar o conhecimento. Bini e Robutti (2019a) enfatizam que 0s
estudos envolvendo memes matematicos e suas possiveis relevancias didaticas sao um territério
ainda pouco mapeado, 0 que concordamos, visto que em nossas buscas tivemos dificuldade em
encontrar trabalhos envolvendo essa temética especifica.

Ja em Bini e Robutti (2019b) o trabalho foi realizado com estudantes de Ensino Médio
trabalhando em grupos e ndo mais de forma individual. Um dos objetivos da proposta era
observar o papel das emogdes em um processo de aprendizagem envolvendo memes, além de
investigar os possiveis significados observados nos memes por parte dos estudantes. Assim, a

atividade propunha que os estudantes criassem seus proprios memes matematicos, envolvendo

10 Disponivel em: https://studio.hpreveal.com/landing.
11 Disponivel em: https://padlet.com.
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0 contetdo de sistemas lineares, e gravassem videos explicativos sobre os memes
desenvolvidos. Apds as criagdes, os memes foram compartilhados em espagos coletivos, como
o Padlet e 0 Google Classroom*?, que € um sistema de gerenciamento de contetido que escolas
utilizam na comunicacdo e na interacdo com os estudantes. Desse modo, os resultados do
trabalho sustentam a estrutura de significados conjecturados e suscitam evidéncias das emogoes
dos estudantes e de seu papel no processo de aprendizagem iniciado pela interacdo com o0s
memes.

Nesse contexto, estudantes analisam, classificam e/ou criam memes que envolvem de
certo modo a matematica, mas e os/as professores/as? Os/As professores/as podem criar 0s seus
proprios memes? Como criariam memes matematicos pensando na constituicdo de
conhecimento? Como trabalhariam com esses memes em sala de aula com seus/suas alunos/as?
Que tipo de formacdo se faz necessaria para se trabalhar com memes em uma perspectiva nao
reprodutiva? A partir desses questionamentos, refletimos a respeito do trabalhno com memes e
a formacdo de professores/as. Entdo, buscamos trabalhos nessa perspectiva.

No trabalho de Pereira (2018) foi realizada uma pesquisa documental envolvendo os
Projetos Pedagogicos de Cursos de Licenciatura (Ciéncias da Natureza, Geografia, Matematica,
Letras e Teatro) do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense, com o
intuito de analisar a abordagem sobre TD e a presenca ou ndo do meme como componente
curricular nas disciplinas que tratam de TD e educacdo. Além disso, foram desenvolvidos
questionarios com estudantes do Ultimo periodo vigente de cada curso e com alguns professores.
No Curso de Licenciatura em Matematica, especificamente, existem duas disciplinas que
trabalham com as TD e educacdo e foi constatado que em nenhuma delas 0s memes aparecem
como um conteudo ou uma abordagem a ser estudada. Nos questionarios com os licenciandos
foi observado que 75% fazem uso constante das redes sociais, 87,5% consideram relevante o
uso de memes e 75% se sentem despreparados para utilizar memes no contexto escolar. Em
termos comparativos, os Cursos de Licenciatura analisados, exceto matemaética, tiveram pelo
menos um contato com o tema memes em alguma aula ou disciplina do curso.

Zubler, Ayres e Souza (2017) realizaram um minicurso intitulado #memesnaescola para
trabalhar com a formacdo continuada de professores, relacionando a produgéo de memes e a
concepcao de multiletramento como uma possivel pratica pedagogica. O minicurso, com
duracdo de quatro horas, ocorreu em trés edicdes distintas e, dessa forma, foi ofertado para

diferentes publicos: académicos dos cursos de Letras e Pedagogia; e professores e estudantes

12 Disponivel em: https://classroom.google.com.
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da Educacdo Baésica. Inicialmente foram discutidos alguns aspectos tedricos a respeito da
tematica trabalhada: a definicéo de multiletramento; o histérico da criagdo de memes; principais
caracteristicas dos memes; e trabalhos ja desenvolvidos envolvendo memes e educagdo. Apds
essa discussao, foi proposta a criacdo de memes por meio de sites na internet, como o Gerador
Memes®?, para que os participantes pudessem elaborar os memes com a tematica desejada. Com
a construcdo concluida, os memes foram apresentados aos outros participantes e
compartilhados no Facebook e WhatsApp.

Procurando por trabalhos envolvendo memes e a concep¢do de Cyberformacéo
encontramos a pesquisa de Caldeira (2016). Apesar de ndo utilizar o termo meme em seu
trabalho, percebemos que uma de suas atividades (Figura 1) configura-se como um meme de

internet.

Figura 1: Atividade postada no grupo do Facebook
Haha olhem gue maneiro eu achei aguit

AssSIm que possivel vou 1azer uma 1oto assim. Como explicar essa
Imagem matematicamente? O gue VOCES acham dessa abordagem?

E como usar isso pra explicar assintotas?

Asymptotic
High Fives

“r - ) ’
e Fune Tewer Endy

Fonte: Caldeira (2016, p. 66)

Em seu trabalho, Caldeira (2016) realizou um estudo com o intuito de investigar como
professores em Cyberformacdo mobile estabelecem conexdes matematicas entre os pares. O
trabalho foi desenvolvido com professores de matematica da regido metropolitana de Porto
Alegre, via acesso de plataformas online (Facebook e WhatsApp) com smartphones, no periodo
de outubro de 2013 a agosto de 2014. As atividades propostas envolveram publica¢des postadas

no Facebook e WhatsApp contendo discussdes, imagens, videos, poesias, questionamentos

13 Disponivel em: http://geradormemes.com.
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baseados nas tematicas apresentadas em questes do ENEM, entre outras publicagdes
consideradas relevantes para provocar discussoes.

Caldeira (2016) observou que os professores estabeleceram conexdes matematicas entre
os pares, plugados hipertextualmente de forma ubiqua e em fluxo continuo. Ainda, durante o
trabalho foram discutidas as potencialidades do uso de smartphones para que professores
possam incorporar as TD em sua pratica. Concordamos com o autor no sentido de buscar uma
formacgdo com professores/as em que 0s recursos tecnoldgicos, pensando em um contexto
mobile, estejam envolvidos no processo de constituicdo de conhecimento, bem como se torne
possivel evidenciar suas potencialidades.

J& Mussato e Rosa (2019) realizaram um curso de extenséo a distancia para professores
de matematica da Educacdo Bésica providos de diferentes contextos culturais. O curso visou
desenvolver uma formacdo continuada em termos de uso de tecnologias nas praticas
pedagogicas, tendo como base a Cyberformacdo, utilizando dois ambientes virtuais de
aprendizagem, o Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) e 0 VMT
(Virtual Math Teams). As atividades propostas tinham como foco o desenvolvimento de
atividades-matematicas-com-TD por parte dos participantes, assim, estes poderiam
correlacionar suas atividades com conceitos de fungbes e com seus respectivos contextos
culturais. Conforme os autores, a analise realizada possibilitou evidenciar uma “matematica
ndo planejada”, de modo a romper com a reproducdo de atividades prontas que, em muitos
casos, sao retiradas de livros didaticos que se referem a contextos gerais e ndo conseguem
representar contextos culturais especificos. Concordamos com os autores quando estes buscam
o desenvolvimento de atividades-matematicas-com-TD de modo que “[...] facam [...] [o/a
aluno/a] pensar e [...] [constituir] seu conhecimento a partir do proprio desenvolvimento de
outras [atividades]” (MUSSATO; ROSA, 2019, p. 6), sem o intuito de apenas reproduzir algo.

A concepcao de Cyberformacdo, conforme Rosa (2008, 2015, 2018), nos remete a duas
ideias principais. A primeira é relativa a aspectos do trabalho com TD que corresponde ao
“Cyber”. Ja a segunda remete a propria “formacdo” com professores/as, que compreende 0 Uso
de ambientes cibernéticos como fator proeminente dessa forma/agdo. Entendemos que essa
forma/acdo ocorre de forma continua e nunca cessa, ela se transforma, se metamorfoseia,
avanca e evolui. No contexto da Cyberformacéo, neste trabalho destacamos as dimensdes
especifica (matematica), pedagdgica e tecnologica que assume o trabalho com TD, sob a
perspectiva do ser-com-TD, pensar-com-TD e saber-fazer-com-TD. Entendemos, entdo, que o
trabalho com memes se enquadra no prefixo “Cyber” e pode ser tema de reflexdo proficua na

forma/agdo com professores/as de matematica.
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Por meio dessa investigacdo de pesquisas envolvendo educagdo matematica, memes e
formag@o com professores/as percebemos alguns pontos que poderiam ser explorados mais
profundamente. Desse modo, pensamos em trabalhar com professores/as que ensinam
matematica tendo como base a concepcao da Cyberformacdo, isto é, considerando as TD como
participes do processo de constituigdo do conhecimento matematico. Essa pesquisa se baseia
em trabalhar e desenvolver atividades-matematicas-com-memes!* com os/as professores/as,
tornando possivel observar todos os processos de producdo dessas atividades: antes, durante e
depois de desenvolver a atividade. Assim, compreendemos que a forma/agéo é constituida por
todos esses processos de producdo que abrangem as discussdes presenciais, as orientacoes, as
conversas e os planejamentos por aplicativos de mensagens instantaneas, o desenvolvimento
das atividades nas escolas e o compartilhamento das experiéncias com os/as colegas.

Adentramos, entdo, na questdo diretriz desse trabalho: Como se mostra a
Cyberformacdo com professores/as que ensinam matematica quando eles/as se inserem
nos processos de producao de atividades-matematicas-com-memes?

Dessa maneira, temos o intuito de tentar responder o “como” dessa questdo com
indicios, pois, compreendemos gque nao é possivel obter uma resposta final ou acabada. Além
disso, o “se mostra” ¢ no sentido do que acontece nesses processos quando, na perspectiva da
Cyberformacéo, esses/as professores/as estdo imersos/as em um ambiente de producdo de
atividades-matematicas-com-memes. Assim, pretendemos investigar “como se mostra” essa
producdo de atividades-matematicas-com-memes, entendendo que estamos analisando um
recorte como se fosse um retrato, uma foto, isto €, estamos analisando uma parte do que
entendemos ser a forma/acéo.

Para obter possiveis respostas para essa questao, elaboramos o curso de extensao “A fim
de memetizar? Construindo atividades-matematicas-com-memes” ofertado para professores/as
gue ensinam matematica, em sua maioria, da regido metropolitana de Porto Alegre, no estado
do Rio Grande do Sul. Esse curso foi composto por encontros presenciais e momentos a
distancia e foi desenvolvido entre os dias 30 de marco e 25 de abril de 2019.

Por conseguinte, apresentamos como organizamos 0 presente trabalho. Assim, essa
dissertacdo esté dividida em seis capitulos. Neste primeiro capitulo, “A primeira unidade de
informacdo cultural”, relatamos um pouco da trajetoria da professora/pesquisadora, trabalhos

relacionados a esse estudo, justificando a sua realizagdo, bem como a pergunta diretriz da

14 Escrevemos atividades matematicas com memes utilizando o hifen pois essas atividades estdo intencionalmente
ligadas aos memes matematicos (ROSA, 2018).
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pesquisa e a organizacao da dissertagdo, como um primeiro ensejo de relagdes culturais com o
trabalho com memes.

No segundo capitulo, “O gene tedrico da pesquisa”, apresentamos as bases tedricas do
nosso trabalho, ou seja, sua origem tedrica, o gene da pesquisa. Isto €, a Cyberformacéo e os
memes. Assim, destacamos a concepcao de Cyberformacdo, suas diferentes dimensdes e seu
entendimento sobre o trabalho com TD, ressaltando a ideia do ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TD. Também, discutimos a ideia de memes e apresentamos a sua definicdo como
meme da internet e suas principais caracteristicas.

J& no terceiro capitulo, “Unidade informacional teérica”, apresentamos 0s aportes
tedricos que auxiliaram na andlise dos dados da pesquisa. Desse modo, abordamos a concepgéo
da perspectiva sociopolitica na educacdo matematica, além da relacdo entre educacao
matematica e democracia; as concepcdes de habitus, campo e violéncia simbdlica em praticas
pedagogicas; e as concepcdes de experiéncia, estética, obra de arte, bem como suas relagdes
com a Cyberformacdo. Informamos que esses referenciais surgiram apds uma pré-analise dos
dados, os quais apresentaram indicios que nos levaram a esses aportes teoricos.

No quarto capitulo, “A unidade metodoldgica de pesquisa”, destacamos 0 processo
metodolégico da pesquisa. Apresentamos nesse capitulo nossa visdo de mundo e de
conhecimento entrelacadas aos procedimentos metodoldgicos de pesquisa e, assim, como foi
organizada e desenvolvida a producdo de dados por meio do curso de extensdo “A fim de
memetizar? Construindo atividades-matematicas-com-memes”. Também, apresentamos oS
encontros presenciais do curso e seus/suas participantes, além dos recursos utilizados para a
producdo de dados.

J& no quinto capitulo, “Descri¢do e andlise da cadeia informacional”, apresentamos e
detalhamos os dados decorrentes do desenvolvimento do curso de extensdo, os quais formam
as moléculas informacionais desse estudo, as quais entrelacadas entre si se estruturam como
uma cadeia informacional. Além disso, analisamos os excertos das trés moléculas
informacionais de analise que emergiram dos dados e que sdo identificadas como: “Em uma
perspectiva sociopolitica da matematica”; “Sob a concepgdo de habitus, campo e violéncia
simbdlica em préaticas pedagdgicas”; e “Tecnologicamente plugada a estética dos memes”.

No sexto capitulo, “Atribuindo sentidos ao sequenciamento informacional do estudo”,
abordamos como se mostrou a forma/acdo com professores/as que ensinam matematica em
termos da Cyberformacdo, discutindo os sentidos presentes nesse estudo. Além disso,
refletimos sobre possiveis pesquisas futuras relacionadas a memes e atividades-matematicas-

com-memes que foram vislumbradas pela préatica investigativa vivenciada.
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Nesse sentido, embora tenhamos apresentado unidades teoricas e metodologica, assim
como a ideia de sequenciamento informacional, metaforicamente relacionados ao que ocorre
em estudos de gene e de sequenciamento genético, no nosso caso, as unidades ndo se
desvinculam e ndo seguem uma sequéncia exata. N&do entendemos teoria e pratica separadas,
em unidades disjuntas, mas, conforme Vanini (2015), como praxis, teoria e pratica entrelacadas.
Assim, 0 estudo escrito linearmente apresenta unidades (capitulos), assim como unidades
representacionais (excertos), porém, é por meio da articulacdo desses que a compreenséao das
respostas a serem apresentas acontece. O sequenciamento metaforicamente enunciado, ndo é
sequencial, mas, um movimento em fluxo continuo e cadtico que neste estudo é evidenciado
como uma das formas de enunciar e apresentar essa propria forma do caos informacional se
mostrar. Conforme Keating (2020),

diz a teoria do caos que, dada uma lei cujos principios sdo altamente sensiveis as suas
condicBes iniciais, altera¢cfes minimas de uma trajetoria no inicio de um sistema
podem causar uma cadeia de acontecimentos no tempo que levam a transformagdes a
grande escala [...] O complexo reconhece-se ndo linear pois assume mais do que um
modo de articular elementos. Simultaneamente unos e plurais, porque configurando

sistemas distintos, eles entretecem acfes, determinacdes, retroacBes a mdaltiplos
tempos e espacos, mesmo quando nos surgem com a aparéncia de um todo.

Logo, esta pesquisa € um movimento investigativo, escrito de forma sequencial, que se
apresenta altamente sensivel as suas condicGes iniciais de trajetoria vivida, de revisdo de
literatura e de unidade informacional basica e que sofreu, pelo seu préprio movimento,
alteracdes de trajetoria a partir do que foi mostrado pelos/as participantes. Esse fato, entdo,
ocasionou um encadeamento tedrico expressivo € ndo imaginado previamente. Houve uma
articulacdo ndo linear de unidades informacionais, unas e plurais, em multiplas perspectivas
tedricas, a qual busca dar sentidos proeminentes a area de educacdo matematica, em especial, a

formacdo com professores/as.
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2 O GENE TEORICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos as bases tedricas da pesquisa, isto é, a concepcdo de
Cyberformacéo, bem como suas distintas dimensdes e seu trabalho com Tecnologias Digitais
(TD) com a ideia do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD, e a defini¢do de meme da
internet e suas principais caracteristicas. Esses aspectos tedricos, Cyberformacéo e meme da

internet, constituem os alicerces de nossa pesquisa.

2.1 CYBERFORMACAO

Notamos que a comunicagdo e a transmissdo de informacdes, na maioria dos casos,
ocorrem de maneira rapida e facil se comparado ha alguns anos atras. Basta estar conectado a
internet que é possivel se comunicar com pessoas em qualquer lugar do planeta, seja por meio
de redes sociais ou chats, compartilhar fotos e videos, para um publico restrito ou alcancar
milhares e até milhdes de pessoas, ou realizar pesquisas e visualizar noticias. Assim, conforme
Rosa (2008, p. 43), “[...] estar conectado a rede significa, entdo, me plugar quando eu desejar e
como desejar. Posso mostrar-me como quero a quem desejo”.

Nesse contexto, pensamos na formacdo com professores/as no que se refere as suas
praticas pedagogicas relacionadas as TD. Queremos uma formacgdo com professores/as e ndo
“de” ou “para” professores/as (NACARATO, 2005), visto que sdo eles/as que trazem suas
experiéncias matematicas, pedagogicas e tecnoldgicas, de forma a trabalharmos esses aspectos

conjuntamente. Entéo,
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[...] colocando em evidéncia a ‘configuracdo artistica e plastica’, que se da
concomitante a imagem, idéia ou tipo normativo, como estando presentes em
formacdo, percebo o jogo de forma/acdo. Acdo, configuracdo artistica e plastica,
formatando a imagem. Realiza a plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na
forma. Porém, a dire¢do desse movimento ndo é cadtica, mas delineia-se no solo da
cultura de um povo, de onde emerge uma imagem desejada de homem e de sociedade,
e que reflete as concepgdes de mundo e de conhecimento; solo em que a visdo de
mundo desse povo finca suas raizes; onde a materialidade necessaria para que a forma
se realize é encontrada. (BICUDO, 2003, p. 29)

Compreendemos, dessa maneira, forma/agao “[...] como a¢ao que formata a imagem
(por meio de configuragdo artistica e plastica) realizando a plasticidade, 0 movimento e a
fluidez atuantes na forma” (MUSSATO, 2015, p. 54). Dessa maneira, podemos pensar que
nunca estaremos cyberformados/as, pois, nossa forma de ser professor/a e de nos perceber como
professor/a muda constantemente. Além disso, nos aspectos tecnoldgicos, quando pensamos
que aprendemos tudo sobre determinado recurso tecnoldgico vemos que jé foi lancado uma
nova atualizacdo ou criado tantos outros recursos diferentes.
Nessa perspectiva, entendemos
[...] a Cyberformagdo como uma formacéo que envolve o uso de recursos tecnoldgicos
didaticos, mas ndo como uma ‘formagio ideal’ e nem como sendo uma formagio
‘melhor’ ou ‘pior’ que outras, mas como uma concepcdo diferenciada e que possa
abrir horizontes pedag6gicos pelos quais seja possivel desenvolver atividades

educacionais, produzindo conhecimento matemético em sintonia com o mundo.
(VANINI et al., 2013, p. 161)

No contexto da Cyberformacao existe “[...] uma complexidade de dimensdes filosoficas,
sociais, colaborativas, temporais, culturais e outras que brotam e compdem a imagem desejada
[...] [do/a professor/a] de matematica pela sociedade” (SEIDEL, 2013, p. 63). Mesmo
abordando essas dimensdes de forma individual temos que elas ndo sdo estanques, “[...] mas
sdo caracterizadas por uma totalidade entre elas, ‘misturando-se’ umas com as outras, como se
fossem trés [ou mais] tintas de diferentes cores sendo misturadas” (VANINI, 2015, p. 74),
conforme observamos na Figura 2. Dessa maneira, segundo Rosa (2018), as cores dessa figura
apenas aparecem estaticas por se tratar de uma foto, registrada em um momento do seu
movimento, isto é, elas se interseccionam sem existir linhas determinadas e se encontram em
fluxo continuo. Conforme Vanini et al. (2013) defendem, é importante que a formacéo
contemple de forma entrelagada essas dimensdes, pois “[...] os aspectos tedrico-metodoldgicos
da formacdao especifica e pedagogica estdo diretamente conectados aos do ‘ser’ que habita o
mundo cibernético [por exemplo]” (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012, p. 92).
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Figura 2: Dimensdes matematica, pedagdgica e tecnoldgica da Cyberformacéo
\ y y ,

Fonte: Adaptado de Rosa (2018)

Em relacdo a dimensao especifica da Cyberformacdo, por exemplo, conforme Caldeira
(2016, p. 29), ela “[...] trata de caracteristicas do assunto em estudo (matematica) como as
ideias, definicBes, conceitos e outras relacbes que sdo perseguidas com intuito de que [...] [o/a
professor/a] em formacdo compreenda suas mdltiplas relagdes com seu contexto”. Nessa
perspectiva, concebendo a dimenséo especifica de forma situacional proveniente do contexto,
o0 qual é intrinsecamente matematico, a nosso ver, defendemos uma matematica “[...] que faga
sentido e que é com letra minuscula, sem a relacdo de poder estabelecida por aqueles que a
‘dominam’” (VANINI, 2015, p. 223).

Assim, podemos dizer que a dimensdo matemética estd diretamente relacionada as
possiveis constituicdes de conhecimento matematico, por meio de relacdes entre o sujeito e 0s
diferentes contextos (MUSSATO, 2015). Desse modo, conforme Pazuch (2014) essa dimensdo
ndo corresponde aquela que decorre da simples resolucdo de exercicios, da matematica baseada
em passo a passo ou da “copia” de livros didaticos para um meio tecnologico. Ou seja,
entendemos que ela “[...] reflete a busca de pontes entre teoria e pratica” (VANINI, 2015, p.
76).

Referente a dimensdo pedagdgica, temos que ela pode mobilizar reflexdes sobre as
concepcdes de ensino e de aprendizagem do/a professor/a de matematica, sendo que essas
concepcdes sdo resultantes dos processos vividos pelo/a professor/a na formagdo inicial ou
continuada (PAZUCH, 2014). Consideramos, entdo, que € importante refletir sobre os
processos educativos matematicos, além de pensar sobre o design e o trabalho com recursos
tecnoldgicos (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012).

Conforme Pazuch (2014, p. 49), “[...] olhar para aspectos pedagodgicos pressupde

dialogar e questionar as construcdes teoricas ou referéncias presentificadas no discurso e na
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acdo docente [...] [do/a professor/a] de matematica, que, agora, deseja ensinar com TD”. Dessa
maneira, a formacdo ndo é estagnada e fixa, ela estd em constante transformacéo, refletindo
sobre o trabalho com TD.

Em relacdo a dimensao tecnoldgica, podemos dizer que ela aborda o trabalho com TD
no sentido de avanco e de potencializacdo dos aspectos matematicos, relacionando-se com o
constructo teorico ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD, assim, “[...] abrindo diferentes
fronteiras, diferentes horizontes de se pensar/potencializar/avancar sobre 0 mesmo topico
matematico” (PAZUCH; ROSA, 2012, p. 9). Na concepc¢ao da Cyberformagao as TD sdo
utilizadas com o proposito de potencializar as praticas pedagogicas, pois, “[...] as midias
digitais, no processo educacional, sdo entendidas como meios para a [...] [constitui¢do] do
conhecimento. Ndo como materialidade do processo, mas como participes do processo, ou
mesmo, tornando-se o processo” (ROSA, 2018, p. 6).

Nesse sentido, 0 ser-com-TD tem relacdo com a ideia de transformagao, isto €, “[...] 0
ato de ‘morfar’, que ¢ acdo de se metamorfosear, constituir-se em multiplas facetas, multiplas
identidades, on e offline, indica a transformacdo como processo revelado pela concepcao do
‘ser-com’” (ROSA, 2008, p. 79 — grifo do autor). Conforme Rosa (2008, p. 81 — grifo do autor),

[...] sou ser-com, pois estou com o mundo cibernético, com [...] [0os recursos]
computacionais (chat, féorum, email) e com as narrativas ou avatares que me
materializam, por meio dos bits da rede. Sou um “ser-com”, pois, entre outras coisas,
penso-com-o-ciberespaco e aprendo-a-fazer-com ele, uma vez que, [...] [constituo] o

conhecimento em con-junto com o mesmo. Ou seja, SOu imerso nesse ambiente e
executo minhas ac¢@es nele, pois estas constituem os modos como me apresento.

O pensar-com-TD ¢ caracterizado e evidenciado pela imersao, assim, “[...] o ser humano
em frente ao computador se torna imerso no ciberespaco, de modo que ele enquanto ser humano
virtual, realmente, esta envolvido na simbiose promovida pela midia ciberespago” (ROSA,
2008, p. 112). Segundo Rosa, Pazuch e Vanini (2012), esse termo é uma concepcao que revela
a imersao do/a professor/a no mundo cibernético, revela que a tecnologia ndo esta ali apenas
com o objetivo de agilizar o processo, mas para efetivar a constituicdo de conhecimento.
Podemos relacionar o pensar-com-TD com “[...] a metafora da imersdo na agua, em que
necessariamente ja se é-com-TD mas, vai além, pois 0 pensamento € moldado pelos meios
tecnologicos” (CALDEIRA, 2016, p. 31).

Conforme Caldeira (2016), o ser-com-TD e o pensar-com-TD se relacionam com o0s
outros, com o mundo e consigo mesmo, transformando suas relagbes e o conhecimento
matematico, elaborando conjecturas que possivelmente ndo surgiriam sem o trabalho com as

TD, levando-nos a agdo de saber-fazer-com-TD. Desse modo, 0 saber-fazer-com-TD esté
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relacionado a agency que pode ser compreendida como a acdo com vontade e senso de
realizacdo, como ato performético, o qual é narrativamente constituido de diversos modos e,
em muitos casos, com diferentes recursos (ROSA, 2008). Conforme Mussato e Rosa (2019, p.
8), “[...] ‘saber-fazer-com’ ¢ a expressdo cunhada para identificar o ato de agir com TD de forma
que ao fazer, me perceba fazendo e reflita sobre isso, [...] [constituindo] conhecimento ao
mesmo tempo em que me [...] [constituo] como ser”.

Segundo Rosa (2008, p. 123), “[...] agir no sentido de fazer, construir, produzir, projetar,
é algo que, se pensado no campo educacional, vincula-se ao Construcionismo, pois provém do
realizar uma tarefa, construir um produto cujo objetivo maior é a aprendizagem”. Nesse sentido,
temos que o Construcionismo nédo adota o produto final como centro de suas atengdes, mas,
valoriza todos 0s processos que ocorrem durante a constru¢do (ROSA, 2008). Esses processos
ao longo da construcdo englobam discussdes, orientagdes, planejamento, desenvolvimento,
pois, 0 “[...] construir é uma ag¢ao que evidencia muitas outras ag¢des, entre elas, o projetar, o
pensar, 0 Ser, o proprio agir” (ROSA, 2008, p. 124).

Nessa perspectiva de formacdo com professores/as e de entendimento de TD como
participes do processo de constituicdo de conhecimento evidenciamos aspectos pertinentes em
relacdo as dimensdes matematica, pedagogica e tecnoldgica. Nesse sentido, compreendemos o
meme da internet como um recurso didatico e tecnoldgico que possivelmente pode ser
trabalhado pelos/as professores/as em sala de aula. Na proxima secéo, entdo, aprofundamos os

estudos sobre os memes trazendo sua definicdo e principais caracteristicas.

2.2 MEME DA INTERNET

O termo meme foi utilizado inicialmente por Richard Dawkins, em seu livro The Selfish
Gene de 1976, pensando em uma adaptacdo para a palavra grega mimeme (DAWKINS, 2001).
A ideia de Dawkins (2001) era relacionar o termo meme com o conceito de gene de Darwin,
assumindo 0 meme como uma unidade de transmissao cultural ou de imitacdo. Desse modo,
“[...] um ‘meme de ideia’ pode ser definido como uma entidade capaz de ser transmitida de um
cérebro para outro. O meme da teoria de Darwin, portanto, é o fundamento essencial da ideia
de que ¢ compartilhado por todos os cérebros que a compreendem” (DAWKINS, 2001, p. 217-
218).

Ao longo dos anos a concepcao do termo meme foi sendo ressignificada e hoje quando
pensamos em meme, geralmente, pensamos em uma imagem ou um video que possua um certo

teor humoristico e que seja veiculado por meio de alguma rede social. Assim, “[...] antes
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entendidos como unidades propagadoras da cultura, 0s memes passaram a ser classificados
como expressdes narrativas construidas em formas de montagens, compartilhadas on-line e que,
rapidamente, se difundem nas redes sociais” (CALIXTO, 2017, p. 47-48). Nesse contexto, Diaz
(2013, p. 97, traducéo nossa)*® define que
[...] um meme da internet é uma unidade de informac&o (ideia, conceito ou crenca),
que se reproduz pela transmisséo via internet (e-mail, chat, férum, redes sociais, etc.)

na forma de um hiperlink, video, imagem ou frase. Pode ser passado como uma copia
exata ou pode mudar e evoluir.

Conforme Shifman (2014, p. 41, traducio nossa)®, um meme pode ser caracterizado
como ‘“(a) um grupo de itens digitais que compartilham caracteristicas comuns de contetido,
forma e/ou postura, os quais (b) foram criados com a consciéncia um do outro e (c) foram
circulados, imitados e/ou transformados pela internet por muitos usudrios”. Ja Tavernari (2013,
p. 1) considera os memes como “[...] um grande sintoma e manifestagao cultural da cibercultura
e de sua capacidade de representacdo”. Ainda conforme a autora, 0S memes quando
compartilhados pela internet possibilitam a propagacédo de enunciados que podem ser em forma
de infograficos, videos, quadrinhos, imagens, fotografias e mesmo sons carregados de sentido.

Além disso, conforme a pagina Museu de Memes (2019), o meme pode ser considerado
um fenbmeno tipico da internet e pode ser apresentado como uma colecao de textos, imagens,
comportamentos difundidos, desafios ou memdrias compartilhadas. Podemos dizer, entdo, que
0 estudo dos memes esté relacionado a propagacao das informacdes e aos tipos de ideias que
conseguem sobreviver na rede (RECUERO, 2009). Bini e Robutti (2019b, p. 103, traducao
nossa) !’ propdem o termo meme didatico se referindo a “[...] um meme matematico da internet
usado na sala de aula para fins de ensino e de aprendizagem”.

Nesse contexto, alguns autores utilizam determinadas classificacbes para, de certo
modo, categorizar os memes. Segundo Chagas e Toth (2016), existem dois tipos de
classificacbes mais comuns: a que leva em consideracdo a midia por onde o meme circula,
categorizando os memes de acordo com seus formatos (imagéticos, textuais, sonoros e
audiovisuais); e a que considera as categorias criadas pelas proprias pessoas que compartilham

os memes, dividindo-os, por exemplo, em fotografias com legendas, montagens com

15 «An internet meme is a unit of information (idea, concept or belief), which replicates by passing on via Internet
(e-mail, chat, forum, social networks, etc.) in the shape of a hyper-link, video, image, or phrase. It can be passed
on as an exact copy or can change and evolve”.

18 “(a) a group of digital items sharing common characteristics of content, form, and/or stance, which (b) were
created with awareness of each other, and (c) were circulated, imitated, and/or transformed via the Internet by
many users”.

17 «[...] a mathematical Internet meme used in the classroom for teaching and learning purposes”.
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sobreposicdo de imagens e justaposicOes de retratos de personagens lado a lado para fins de
comparacdo. O problema dessas classificagfes, segundo os autores, é que elas se baseiam
apenas nos formatos dos memes e ndo observam a finalidade do meme.

Como uma alternativa a essa classificacdo, Chagas e Toth (2016) categorizam 0s memes

em persuasivos, de acdo popular e de discussdo publica. Além disso, os autores ainda 0s

relacionam com outros aspectos, conforme Quadro 1.

Quadro 1: Géneros de memes

to a N N
. Q_uan oa Quanto a Quanto ao alcance Quanto a
finalidadeeao |,. . .
Tibos d modo de linguagem e forma e a forma de propriedade e ao
Ip0S d€ memes ; de expressdo circulagdo aspecto enfatizados
engajamento
Despertar Estratégia de apelo e Propagacao V|ra’I (a
MEMES engajamento (no convencimento Mesma peca € Retérica
PERSUASIVOS 6ximo) ropaganda " | replicada de modo
P propag idéntico)
Demonstrar Dinamica de acéo O contetido é
MEMES DE ACAO engajamento (a0 | coletiva solidéfia e reapropriado e Recrutamento
POPULAR 93 . ' circula entre
préximo) emergente .
convertidos
Familiarizar e O conteudo é
MEMES DE socializar (o Piada avulsa e reapropriado e
DISCUSSAO préximo e a si autossuficiente circulaem Repercussdo
PUBLICA mesmo) com o diferentes grupos
universo da politica sociais

Fonte: Chagas e Toth (2016, p. 217)

Ja de acordo com Recuero (2009), os memes podem ser classificados tendo como base
os trés critérios estabelecidos por Dawkins: a fidelidade, a longevidade e a fecundidade,
acrescidos de um quarto critério, o alcance do meme:

o Quanto a fidelidade da copia podem ser: replicadores, possuem a caracteristica de ndo
sofrerem muita variacdo e serem fiéis a copia original; metamdrficos, correspondem aos
memes que sdo totalmente alterados e reinterpretados enquanto sdo compartilhados; ou
miméticos, se adaptam ao espaco onde estdo sendo divulgados, mas permanecem com a
mesma estrutura.

o Quanto a longevidade podem ser: persistentes, permanecem sendo compartilhados por
muito tempo; ou volateis, possuem um curto periodo de “vida” e sdo logo esquecidos.

o Quanto a fecundidade séo classificados como: epidémicos, se espalham amplamente
por varias redes como uma epidemia; ou fecundos, se espalham por grupos menores e/ou

por poucas redes.
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o Quanto ao alcance sdo: globais, alcangam pessoas e grupos que estdo distantes entre si
dentro de uma determinada rede; ou locais, sdo propagados por pessoas que estdo mais
préximas e que interagem com mais frequéncia.

Os memes também podem ser classificados de formas mais especificas dependendo da
relacdo ou da abordagem em vista. Gongalves e Gongalves (2015) analisaram memes que se
relacionavam com a matematica, entao, categorizaram os memes em funcao do tema, do humor

e das potencialidades educacionais (Quadro 2).

Quadro 2: Classificacdo de memes por categorias especificas
Conjuntos, nimeros e operagdes

Algebra, funcdes e céalculo

TEMA Matematica e aspectos ligados ao ensino e aprendizagem

Matematica e conscientizagdo de atitudes

Fundamentos de matematica

Trocadilhos

Erros matematicos

HUMOR - -
Matematica como “bicho papao”

Sem foco no humor

Memes como problemas matematicos

POTENCIALIDADES Memes para memorizagdo
EDUCACIONAIS

Memes como estopins para reflexdes no &mbito da formac&o de
professores/as

Fonte: Adaptado de Goncalves e Gongalves (2015)

Goncalves (2016), também analisou memes relacionados & matematica, no entanto,
categorizou-o0s de duas maneiras distintas: finalidades em relacdo a matematica (desafiar,
informar ou entreter); e potencialidades para a educacdo matematica (enunciados de problemas,
historia e filosofia da matematica, formacédo pedagdgica de professores/as ou memorizacao de
férmulas/conceitos). Ja de acordo com Benoit (2018), uma possivel classificacdo dos memes é
em relagdo a mensagem que esté contida nele. Desse modo, conforme o autor, essa mensagem
pode ser positiva (Figura 3-a), neutra (Figura 3-b) ou negativa (Figura 3-c) em relagéo a

matematica.
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Figura 3: Meme positivo, neutro e negativo.

do you know that
awesome feeling,
when you finally
understand math?

\ Me neither
Dance lessons i

(a) Meme positivo (b) Meme neutro  (c) Meme negativo
Fonte: Adaptado de Benoit (2018)*®

Nesse contexto, em nosso estudo visamos trabalhar com memes que ndo carregam uma
visdo social da matematica, por exemplo aqueles que indicam uma “matematica ruim”. Além
disso, entendemos que ao produzir atividades-matematicas-com-memes, ou seja, atividades que
ndo tomam os memes como auxiliar ou suporte ao ensino, mas, que consideram 0s memes como
participes da constituicdo do conhecimento matematico, pode haver um cenario, um contexto,
um ambiente em que podemos ser-com-os-memes. Isto é, nos identificar com o que é posto,
com a ideia, com a imagem, com o tom sutil e perspicaz de humor desencadeado no conjunto
de fatores gque revelam a informacao.

Dessa forma, pautamos a possibilidade de pensar-com-os-memes, pois, 0 conhecimento
matematico pode ser gerado na leitura do meme produzido, levando-nos ao conceito proposto,
pode ser desencadeado com a atividade-matematica-com-memes de modo a nos plugar ao
meme para que conjecturas se estabelecam. Além disso, no processo de construcdo do meme a
busca por informacdo sera necessaria, 0 engajamento de ideias, a postura de designer, de
professor/a, de estudante e de leitor/a precisam ser estabelecidas pelo/a préprio/a
desenvolvedor/a. Isso, entdo, pode estabelecer o ato de saber-fazer-com-os-memes,
compreendendo 0 processo, a tecnologia, o design, e, para nés, potencializando o processo de

constituicdo do conhecimento matematico.

18 Figura 3-a, Licdes de danca — Figura 3-b, Matematica ... esta ficando complicada — Figura 3-c, Vocé sabe aquela
sensacdo incrivel, quando vocé finalmente entende matematica? ... Nem eu.
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EOSTAR
TEORICOSINAO! AGABAHAM

3 UNIDADE INFORMACIONAL TEORICA

Neste capitulo, abordamos os aportes tedricos que emergiram em uma pré-analise dos
dados, isto €, ap6s o curso de extensdo e pela observacdo e andlise dos dados percebemos a
necessidade desse referencial. Entretanto, destacamos que nossa pesquisa ndo é caracterizada
como uma Grounded Theory!®, pois, além dos aportes tedricos desse capitulo, também
utilizamos as bases de Cyberformacdo e meme para fundamentar a analise dos dados,
concepcdes que ja estavam sendo estudadas antes da realizacdo do curso de extensdo. Assim,
apresentamos a concepc¢do da perspectiva sociopolitica na educacdo matematica, além da
relacdo entre educacao matematica e democracia; as concep¢des de habitus, campo e violéncia
simbdlica em préticas pedagdgicas; e as concepcdes de experiéncia, estética, obra de arte, bem

como suas relacdes com a Cyberformacao.

3.1 DEMOCRACIA E PERSPECTIVA SOCIOPOLITICA DA MATEMATICA

Conforme Valero (2004), muitos estudos discutem o que é a pesquisa em educacéo
matematica e quais sdo as praticas nesse contexto. Segundo a autora, como pesquisadores,
acabamos criando os objetos de nosso estudo enquanto nos envolvemos na préatica de pesquisar
esses objetos. Desse modo, podemos dizer que “[...] existem consideraveis razdes ‘subjetivas’

e ‘ideologicas’ — em vez de razdes ‘objetivas’ — para se engajar em maneiras particulares de

19 Conhecida, em portugués, como “Teoria fundamentada em dados” se baseia na ideia de que as proposigdes
tedricas surgem dos dados obtidos durante a pesquisa (WIKIPEDIA, 2020).
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conceber e conduzir pesquisa em educagdo matematica” (VALERO, 2004, p. 2, tradugéo
nossa)?°. Assim, vislumbramos nossas razdes ideoldgicas para desempenhar essa pesquisa em
educacdo matematica. Entendemos, que o termo educacdo matematica
[...] nomeia o conjunto de praticas de ensino e de aprendizagem de matematica,
realizadas principalmente pela pratica de professores e alunos, em uma variedade de
contextos formais e informais, e onde ocorre 0 pensamento e a comunicacao
matematica. O termo também se refere ao conjunto de praticas, realizadas
principalmente por pesquisadores contratados em faculdades de ensino e

universidades, que estudam praticas de ensino e de aprendizagem. (VALERO, 2009,
p. 4, tradugdo nossa)*

Entdo, a educacdo matematica pode ser compreendida como um campo de pratica com
duas visGes diferentes: o campo das praticas educacionais que compreende a constitui¢do de
conhecimento matematico nas praticas de professores/as e alunos/as; e 0 campo das praticas de
pesquisa que é caracterizado por professores/as pesquisadores/as que realizam estudos referente
ao ensino e a aprendizagem de matematica. Nesse ambito, refletimos sobre uma perspectiva
social e politica em relacdo a educacdo matematica, mais especificamente, uma perspectiva
sociopolitica.

Segundo Valero (2004), o componente social pode ser entendido como a diferenca entre
a “virada social” e a pesquisa convencional na educagdo matematica. Entende-se por virada
social “[...] a emergéncia dentro da comunidade de pesquisas em educacdo matematica de
teorias que veem significado, pensamento e raciocinio [matematicos] como produtos da
atividade social” (LERMAN, 2000, p. 23, tradugdo nossa)??>. Adotando essa concepgdo nos
afastamos da ideia de que significado, pensamento e raciocinio matematico emergem da mente
de sujeitos cognitivos descontextualizados podendo ter ou néo interacdo com outros sujeitos
(VALERO, 2004).

Ja o componente politico, conforme Valero (2004), ainda ndo foi claramente definido,
entretanto, podemos pensar que ele remete a conscientizacdo da existéncia de poder. A autora
aponta trés diferentes definicbes de poder. Em uma visdo tradicional Marxista poder é a
capacidade de algumas pessoas, geralmente proprietarios de recursos ou uma classe dominante,

de moldar as condi¢des de vida de outras pessoas, isto €, algumas pessoas mantém outras em

20 «r ] there are considerable ‘subjective’ and ‘ideological’ grounds —rather than ‘objective’ reasons— 10

engage in particular ways of conceiving and conducting research in mathematics education.”

21 «“The term names the set of practices of mathematical teaching and learning, carried out mainly by practicing
teachers and students, in a variety of formal and informal contexts, and where mathematical thinking and
communication occurs. The term also refers to the set of practices, carried out mainly by researchers hired at
colleges of education and universities, that study teaching and learning practices.”

22 «[ ] the emergence into the mathematics education research community of theories that see [mathematical]

meaning, thinking, and reasoning as products of social activity”
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sua condicdo de excluidas (VALERO, 2004). Conforme Valero (2004), uma segunda definig&o,
a qual trata de uma noc¢do de poder Marxista e Critica destaca a necessidade de incorporar a
critica como elemento essencial de uma abordagem sociopolitica, por exemplo, refletir e
discutir se podemos assumir que a matematica € um conhecimento que é associado Unica e
exclusivamente ao progresso e bem-estar da humanidade.

Uma terceira definicdo é sugerida por Valero (2004, p. 11, tradugdo nossa) 23
considerando “[...] o poder como uma capacidade relacional dos atores sociais para se
posicionar em diferentes situagdes e através do uso de varios recursos de poder”. Essa terceira
concepgdo aborda o poder como algo situacional, relacional e em constante transformacao,
pensando que o poder nao ¢ algo permanente (VALERO, 2004). Dessa maneira, “[...] o poder
é sutil; e precisamente por causa dessa sutileza, torna-se ‘mais poderoso’” (VALERO, 2004, p.
11, traduc3o nossa)?*. Adotando essa terceira concepcao de poder podemos analisar de forma
minuciosa como as pessoas utilizam a matematica e a educacdo matematica em seus discursos
e, ainda mais, os efeitos desses discursos nas praticas sociais (VALERO, 2004).

Com base nessa perspectiva sociopolitica, refletimos a respeito da relacdo entre
educacdo matematica e democracia. Conforme Skovsmose e Valero (2001), essa relacao requer
um reconhecimento da dimensdo politica da educagdo matematica, inclusive em termos de
forma/acdo com professores/as, tornando necessario questionar o poder da matemaética e da
educacdo, além disso, é preciso analisar 0s conceitos de democracia e de educacdo matematica.
Refletimos, entdo, mais profundamente sobre a concepcao de democracia.

No dicionario Abbagnano (2007, p. 487) o termo democracia aparece na definicdo de
governo sendo uma forma de degeneragdo da aristocracia, “[...] na qual a todo cidadao ¢ licito
fazer o que quer”. Ainda, segundo o dicionario Abbagnano (2007), para Platdo a democracia é
dividida em duas formas: a regida por leis e a demagogica. Ja segundo o dicionario Dicio
(2019), democracia é um governo em que o poder é exercido pelo povo; representa um sistema
governamental e politico em que os dirigentes sdo escolhidos através de elei¢des populares: é
um regime que se baseia na ideia de liberdade e de soberania popular; € um regime em que nao
existem desigualdades e/ou privilégios de classes: a democracia, em oposi¢do a ditadura,
permite que os cidaddos se expressem livremente; e representa uma nagdo ou um pais cujos

preceitos se baseiam no sistema democratico.

23 «[...] is power as a relational capacity of social actors to position themselves in different situations and through
the use of various resources of power”
24 «[_..] power is subtle; and precisely because of this subtlety it becomes ‘more powerful’”
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Apesar dessas defini¢des, temos que a concep¢do de democracia é bem mais complexa
e vai além das ideias de governo e elei¢do. Podemos, entéo,
[...] mencionar diferentes aspectos deste conceito, de forma a podermos localiza-lo
num espago e num contexto onde possamos dar um significado, na sua relagdo com a
educacdo matematica. Também podemos sublinhar algumas das caracteristicas do

conceito como no¢des potenciais que podem dar-lhes uma no¢do do que podera ser a
educacdo matematica democratica. (SKOVSMOSE; VALERO, 2001, p. 12).

Desse modo, segundo Skovsmose e Valero (2001), existem quatro nog¢fes que integram
a concepcao de democracia: a coletividade, visa a ideia de que a cooperacao € necessaria para
tomar decisOes e gerar condicdes de vida apropriadas a todos; a transformacéo, prevé que as
acOes democraticas de todos acabam modificando e melhorando as condicBes das pessoas
envolvidas e também da sociedade em geral; a deliberacdo, consiste em um processo
comunicativo no qual todas as pessoas envolvidas podem tomar decisdes, enunciar e resolver
problemas; e a coflexdo, um processo em que as pessoas em conjunto consideram oS
pensamentos, as acdes e as experiéncias vividas como parte do conhecimento coletivo e adotam
uma postura critica em relacdo as suas atividades.

Nessa perspectiva, “[...] a relacdo entre a educacdo e democracia ndo é muitas vezes
nem oObvia nem muito clara. No entanto, as recentes reformas curriculares em diversos paises
parecem convergir na ideia de que a educacdo pode e deve contribuir para a apreensao dos
ideais democraticos da sociedade” (MATOS, 2004, p. 13). Assim, as préaticas educacionais
podem melhorar e instigar uma compreensdo mais profunda dos ideais democraticos no
contexto da coletividade, transformagéo, deliberacdo e coflexao.

Dessa maneira, conforme Skovsmose e Valero (2001), podemos relacionar a educagédo
matematica e a democracia por meio de trés interpretacdes: a ressonancia intrinseca, a
dissonancia intrinseca e a relacdo critica. A concepg¢do da ressonancia intrinseca

[...] é baseada na presuncéo de que, devido a natureza da matematica, 0s interesses e
os valores democraticos podem ser seguramente englobados pela educacdo
matematica. A relagdo entre a educagdo matematica e a democracia é harmoniosa, no

sentido em que corresponde a uma combinacdo entre as qualidades béasicas da
educacao matematica e os principios democraticos. (SKOVSMOSE; VALERO, 2001,

p.5)

Nesse contexto, a matematica tem um papel central no desenvolvimento social, fazendo
com que a educagdo matematica se torne um meio de todos os cidaddos, ndo apenas as elites,
obterem poder (SKOVSMOSE; VALERO, 2001). Além disso, por meio “[...] de um discurso
preciso, sustentado e irrefutdvel, baseado no raciocinio matematico, os cidaddos podem

apresentar 0s seus argumentos em reunides publicas e fazer-se ouvir nos processos de tomada
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de decisdao” (SKOVSMOSE; VALERO, 2001, p. 5). Na perspectiva da ressonancia intrinseca
todas as pessoas podem expressar seus argumentos de modo que todos obtenham poder do
mesmo modo e sem causar nenhuma opressdo. Entretanto, em determinados momentos a
matematica pode acabar oprimindo e/ou possuindo uma influéncia negativa na sociedade
podendo criar estruturas de risco que ameacam a humanidade, devido ao seu papel na
construcdo de modelos que apoiam a tomada de decisdo nos assuntos sociais.

Desse modo, ha a concepcéo de dissonancia intrinseca que se baseia na ideia de que a
educacdo matematica institui um modelo de obstaculo sisteméatico ao acesso aos valores
democraticos como género, etnia, lingua e estatuto socioeconémico dos cidadaos
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001). Assim,

[...] em vez de abrir oportunidades para todos, a educagdo matematica gera processos
de seleccéo, exclusdo e segregacéo. Estabelece-se uma demarcacéo entre aqueles que
tém acesso ao poder e ao prestigio dado pela matematica e aqueles que ndo o tém. [...]
a crenga na bondade e ressonancia intrinseca da matematica no que diz respeito a
democracia tende a legitimar a estratificacdo que a educacdo matematica efectua. Este
facto ndo é consistente com a maioria das concepg¢des de democracia como uma

organizacdo social onde as pessoas tém oportunidades de escolha iguais.
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001, p. 7).

Alguns autores que defendem a ideia da dissonancia, apesar de nao afirmarem que essa
¢ a Unica relacdo possivel entre a educacdo matematica e a democracia, asseguram que certas
formas de educacdo matemaética produzem dissonancia (SKOVSMOSE; VALERO, 2001).
Dessa forma, esses autores continuam e propdem pensar em uma relacdo que ndo seja
estritamente uma ligacao intrinseca entre o pensamento matematico e os ideais democraticos e
nem uma dissonancia completa. Considerando, entdo, uma relacdo critica entre a educacédo
matematica e a democracia, isto é, uma relacao de dois sentidos. De acordo com esses mesmos
autores, “[...] a matematica, as praticas da educacdo matematica e a investigacdo em educacao
matematica encontram esta questdo critica quando se defrontam com a democracia”
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001, p. 10).

Uma relacdo critica entre a educacdo matematica e a democracia compreende que a
matematica “[...] esta em constante evolucdo, tal como estdo as suas fungbes sociais; €
importante que a educacdo matematica ajude a identificar os possiveis papéis e funcdes
diferentes da matematica, a medida que a sociedade avanca e se torna mais complexa”
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001, p. 10). Por exemplo, que matematica precisa ser ensinada
para a geracdo que ja nasce com celulares, tablets e computadores a sua volta? Dé que maneira
podemos educar matematicamente os/as alunos/as em um contexto democratico? Entendemos,

assim, que o potencial da educacdo matematica em contribuir para o desenvolvimento de forgas
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democréticas na sociedade surge da combinacao de diversos fatores, como quem esté envolvido
nas praticas da educacdo matematica ou que objetivos pretendem atingir, quando, onde e porque
ocorrem (SKOVSMOSE; VALERO, 2001).

Nesse ambito, podemos dizer que a educacdo matematica democréatica € uma ideologia
que se opbe a uma ideologia tradicional em relagdo ao ensino e a aprendizagem de matematica
(VALERO, 1999). Segundo Valero (1999), uma educacdo matematica tradicional é entendida
como um tipo especifico de interacdo entre professor/a e aluno/a que aborda a matematica como
o principal procedimento, o ensino como uma transmissao de informac6es passadas pelo/a
professor/a e a aprendizagem representa quando os/as estudantes recebem essas informagdes
de forma mecanica. Essa ideologia tradicional “[...] contradiz os objetivos democraticos porque
justifica a educacdo matematica apenas em termos da importancia de conhecer a matematica
em si” (VALERO, 1999, p. 21, tradugdo nossa)?.

Dessa maneira, conforme Valero (1999), as ideologias democréticas entendem que a
educacdo matematica vai além da sala de aula, pois fornecem ferramentas aos estudantes para
que possam atuar fora da escola. Além disso, essas ideologias “[...] admitem uma visdo da
matematica e da matematica escolar conectadas a sociedade tanto em seu processo de
construgcdo quanto em seu impacto e uso em atividades sociais” (VALERO, 1999, p. 21,
traducdo nossa)?®. Nesse contexto, a visdo do ensino e da aprendizagem de matematica € visto
como um processo dialdgico entre professores/as e estudantes que permite constituir o
conhecimento matematico (VALERO, 1999). Almejamos, assim, praticas pedagdgicas que
trabalhem com as Tecnologias Digitais de modo a potencializar a constituicdo do conhecimento
matematico, de modo que essa constituicdo ocorra em conjunto com o/a professor/a e os/as
estudantes.

Desse modo, compreendemos essa perspectiva sociopolitica na educacdo matematica e
sua relacdo com a democracia como algo que pode se mostrar na formacdo e nas préaticas
pedagogicas dos/as professores/as. Assim, nos processos de producdo de atividades-
matematicas-com-memes observamos e analisamos as praticas com essas atividades, por parte
desses/as professores/as que ensinam matematica. Dessa maneira, na proxima secdo

vislumbramos os estudos sobre as concepgdes de habitus, campo e violéncia simbdlica, uma

% «[...] contradicts democratic aims because it justifies mathematics education only in terms of the importance of
knowing mathematics per se”

% <[ ..] admit a view of mathematics and school mathematics in connection to society both in its construction
process and also in its close impact and use in socia/ activities”
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vez que essas concepgdes podem retratar muitas praticas que ocorrem ao se trabalhar com TD

em aulas de matemaética e, também, na formac&o com professores/as.

3.2 HABITUS, CAMPO E VIOLENCIA SIMBOLICA SOB UMA VISAO PEDAGOGICA

De acordo com o dicionério Abbagnano (2007), o termo hébito pode ser entendido de
duas maneiras. Primeiramente, considerando o termo como “[...] 0 mesmo que costume. Em
geral, a repeticdo constante de um acontecimento ou de um comportamento, devido a um
mecanismo de qualquer género” (ABBAGNANO, 2007, p. 494). Além disso, habito também
pode significar “[...] uma disposi¢do constante ou relativamente constante para ser ou agir de
certo modo. [Por] ex., o ‘habito de dizer a verdade’ ¢ a disposicao deliberada, neste caso um
compromisso moral de dizer a verdade” (ABBAGNANO, 2007, p. 495). Dessa maneira, 0
termo habito é vinculado a essa primeira noc¢do, relacionando o termo com a ideia de costume
e de repeticdo de uma determinada acdo ou comportamento.

Nesse contexto, Bourdieu prop0s o termo habitus para ndo ser associado unicamente a
essa ideia tradicional e mais geral de habito, pois considerava necessario evidenciar as
caracteristicas “[...] criadoras, activas, inventivas do habitus e do agente (que a palavra habito
ndo diz), embora chamando a aten¢do para a ideia de que este poder gerador ndo € de um espirito
universal, de uma natureza ou de uma razao humana [...], mas sim o de um agente em ac¢ao”
(BOURDIEU, 2012, p. 61). Conforme Bourdieu (2012, p. 61), habitus “[...] ¢ um conhecimento
adquirido e também um haver, um capital (de um sujeito transcendental na tradicdo idealista) o
habitus, a hexis, indica a disposic¢ao incorporada [...]”.

Segundo Vanini (2015), a concepcdo de habitus trata de um individuo que age segundo
uma reflexdo inicial por ele estabelecida e esse ato de refletir € o que o diferencia da simples
ideia de habito. Por exemplo, uma professora que utiliza o livro didatico em suas aulas todos
os dias. Se a questionarmos o motivo de usar sempre o livro e ela responder que nunca havia
parado para refletir sobre isso e que usa por usar temos caracterizado um habito da professora.
Como o ato de escovar os dentes, aprendemos desde a infancia que é preciso escovar os dentes
por questes higiénicas e tomamos como habito escova-los todos os dias. Entretanto, se a
professora responder que utiliza o livro didatico por conter bons exercicios para aprender
matematica, pois s é possivel aprender matematica resolvendo exercicios e utilizando o livro
didatico, entdo, apesar de usa-lo todos os dias ela passou por um processo reflexivo inicial, ou
seja, por meio dessa compreensdo criou uma postura educacional, uma disposi¢éo a utilizar o

livro didatico como um recurso pedagogico, para ela, eficiente. Isto é, ela refletiu e acredita que
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o livro didatico e os exercicios sdo necessarios para os/as alunos/as aprenderem matematica,
assim, se constituiu um habitus da professora.

Dessa forma, podemos dizer que o habitus “[...] esta ligado diretamente a cultura, a
historia e a representacdo social do individuo, sendo constituido a partir de um caminho
realizado por ele na sociedade, um produto que comeca a fazer parte da sua histéria e que se
torna algo constituido com o individuo” (VANINI, 2015, p. 87). Por exemplo, podemos pensar
em um professor que sempre da aula expositiva com quadro e giz e, mesmo apos ter a disposicao
internet e poder utilizar diferentes recursos, continua exatamente com a mesma aula por
acreditar que essa € a maneira correta de dar aula. Nesse caso, apesar do professor ter a
disposicdo diferentes recursos este acredita que a forma expositiva é o Unico modo de ensinar
os/as seus/suas alunos/as, pois, foi dessa maneira que Ihe foi ensinado e, assim, assume essa
postura. Nesse contexto, “[...] o habitus pode ser entendido como um sistema de disposi¢oes
impregnadas no individuo, em que os modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar séo
conduzidos por ag¢des proprias, inerentes a uma condigdo arbitraria” (VANINI, 2015, p. 89).

Né&o obstante, entendemos, conforme Bourdieu (2009), que os sujeitos aprendem desde
a infancia e esse conhecimento constituido com a pratica acaba sendo transformado em um
sistema de disposigdes para a a¢do. O autor afirma que “[...] o habitus, como toda arte de
inventar, é o que permite produzir praticas em nimero infinito, e relativamente imprevisiveis”
(BOURDIEU, 2009, p. 92). Além disso, o habitus é o responsavel por produzir as préaticas tanto
individuais como coletivas, pois ele ¢ produto da histéria e “[...] garante a presenga ativa das
experiéncias passadas que, depositadas em cada organismo sob a forma de esquemas de
percepcao, de pensamento e de agdo, tendem [...] a garantir a conformidade das praticas e sua
constancia ao longo do tempo” (BOURDIEU, 2009, p. 90).

Compreendemos que o habitus esta entrelagcado com as vivéncias e experiéncias dos/as
professores/as e, portanto, esta relacionado com as suas praticas. Desse modo, conforme Vanini
(2015, p. 98), “[...] a manutengdo de habitus & um fator forte e, para que ocorra uma alteracéo,
um desequilibrio é necessario”. Essa manutengdo de um habitus é abordada, por Bourdieu
(2009), por meio do termo histeresis de um habitus.

Segundo o dicionario Dicio (2019), histerese pode ser entendida, no contexto da fisica,
como o aparecimento de um atraso na evolucdo de um fenémeno fisico com relacéo a outro.
Nesse sentido, podemos entender a histeresis de um habitus como “[...] uma tendéncia de um
determinado habitus a se conservar no sujeito, mesmo que as condicdes objetivas que o
construiram, e que estdo nele refletidas, conduzam a uma transformagao” (VANINI, 2015, p.

100-101). Assim,
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[...] 0 habitus possui uma tendéncia natural/espontanea para se reproduzir e isso pode
causar dificuldades em alguns individuos em construir praticas correspondentes a essa
‘nova’ ordem desencadeada pelo habitus. Dessa forma, para Bourdieu (2007, 2012),
a histerese foi um termo empregado para indicar uma incompatibilidade entre um

habitus e mudancas nas regularidades de um campo. (VANINI, 2015, p. 102)

Voltando ao exemplo da professora que utiliza o livro didatico todos os dias como agao
de um habitus, ou seja, uma acdo cuja qual ela refletiu sobre e faz com que tome o uso do livro
didatico acreditando que apenas se aprende matematica resolvendo exercicios que esse livro
contenha, faz com que esse habitus se mantenha até que um desequilibrio venha a acontecer
em sua experiéncia docente. Esse habitus constituido pela professora, entdo, ndo vai ser mudado
de um dia para a noite, pois uma transformacéo de habitus passa por um processo intenso de
reflexdo e consciéncia. Dessa maneira, assumimos que se essa professora se deparar com a
concepcao de Cyberformacdo, por exemplo, que ndo defende um ensinar e um aprender
matematica baseados somente em resolucdo de exercicios e uso do livro didatico,
provavelmente, seré criado um conflito. Nesse ambito, haverd uma disputa de dois movimentos
em relacdo a um mesmo objetivo que € o ensinar e 0 aprender matematica, assim, esse conflito
é determinado como um campo.

Nesse sentido, segundo Bourdieu (2012), o habitus contribui para determinar um campo
dotado de sentido e de valor. Assim, para definirmos campo, buscamos inicialmente a
concepgdo do dicionario Abbagnano (2007, p. 114) que trata campo como o “[...] conjunto de
condicdes que possibilitam um evento; ou limites de validade ou de aplicabilidade de um
instrumento cognoscitivo”. Ja conforme Bourdieu (1983, p. 89), os campos podem ser
entendidos como “[...] espacos estruturados de posicdes (ou de postos) cujas propriedades
dependem das posicdes nestes espacos, podendo ser analisadas independentemente das
caracteristicas de seus ocupantes (em parte determinadas por elas)”.

Para que um campo funcione é necessario que existam “[...] objetos de disputas e
pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no conhecimento e no
reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de disputas” (BOURDIEU, 1983, p.
89). Assim, um campo se caracteriza pelo embate, isto é, por ocorrer uma discussdo de
diferentes pontos de vista sobre determinado assunto, como por exemplo uma disputa teorica
ou metodoldgica em um campo cientifico.

De acordo com Bourdieu (1983, p. 93), “[...] o campo ou, mais exatamente, 0 habitus
de profissional previamente ajustado as exigéncias do campo (por exemplo, a defini¢do da
problemadtica legitima que esteja em vigor) vai funcionar como um instrumento de traducao”.

Por exemplo, conforme o autor, ser filosofo representa dominar o que é necessario em relacéo
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a histdria da filosofia para, entéo, saber se portar como filésofo no interior do campo filosofico.
Dessa maneira, podemos dizer que ha “[...] uma relagdo inconsciente entre um habitus e um
campo” (BOURDIEU, 1983, p. 93).

Nesse contexto, temos que “[...] a luta simbodlica pode estabelecer relagdes entre
individuos nas mais variadas classes sociais e isso pode romper com concepgdes antigas e
constituir novas concepgdes” (VANINI, 2015, p. 109). Essas lutas simbdlicas, que ocorrem em
um campo, sdo originadas por determinac6es dos chamados detentores do poder e, entdo, essas
determinacges sdo constituidas por uma violéncia simbélica (VANINI, 2015).

Para passarmos a compreender a concepgdo de violéncia simbdlica, inicialmente,
definimos o termo violéncia. O dicionario Abbagnano (2007, p. 1002) entende violéncia como
uma “[...] agdo contraria a ordem ou a disposi¢ao da natureza” ou ainda uma “[...] acdo contraria
a ordem moral, juridica ou politica”. Essas concepgdes referem-se a cometer ou sofrer algum
tipo de violéncia. Dessa maneira, entendemos que violéncia ndo se refere estritamente ao
contexto “[...] que causa ‘dano’ fisico nos individuos, mas como aquela que gera consequéncias
culturais, de ordem social, mesmo sendo exercida em agentes de forma simboélica” (VANINI,
2015, p. 112). Assim, podemos pensar que os conflitos simbolicos que representam as relacées
de poder tém por objetivo impor uma certa viséo de mundo conforme seus interesses (VANINI,
2015).

Desse modo, dizemos que “[...] toda acdo pedagdgica € objetivamente uma violéncia
simbdlica enquanto imposicdo, por um poder arbitrario, de um arbitrdrio cultural”
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 26). Por exemplo, no momento em que desenvolvemos
nossas aulas, seja utilizando livro didatico, listas de exercicios ou recursos tecnoldgicos,
estamos impondo algo aos estudantes, visto que, na maior parte das vezes, nao 0s questionamos
se é isso 0 que eles desejam. Dessa maneira, toda acdo pedagdgica acaba violentando
simbolicamente se for abordada em um contexto de imposicéo, pois, de acordo com Bourdieu
e Passeron (2014, p. 36-37), “[...] as relagdes de for¢a determinam o modo de imposigdo
caracteristica de uma agao pedagogica”.

Nessa perspectiva, voltamos novamente ao exemplo da professora que sempre utiliza o
livro didatico e que se deparando com a concepcdo de Cyberformacdo, uma forma/acdo com
professores/as entendendo as TD como participes da constitui¢cdo do conhecimento matematico,
entra em conflito pois essa concepg¢éo de Cyberformacéo bate de frente com o que ela acredita.
Nessa disputa s6 poderd haver uma mudanca de habitus se ocorrer uma violéncia simbdlica,
que nesse caso, sdo acgdes educacionais, posturas, disposi¢cOes, que a concepgdo de

Cyberformacéo defende, visto que esse constructo trabalha com a ideia de dar autonomia para
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os/as professores/as desenvolverem e produzirem suas proprias atividades e ndo ficarem apenas
na reproducdo de materiais e ideias ja prontas. Assim, conforme Vanini (2015, p. 116), “[...]
defendemos que o ensino de matematica também n&o precisa ter um carater fixo, estatico, ser
simplesmente um algoritmo invariavel a ser seguido por todos, mas que cada educador possa
refletir e pensar sobre como é possivel construir suas praticas de acordo com seu contexto
social”. Dessa maneira, a Cyberformacdo pode ser caracterizada como uma violéncia simbdlica
e pode acabar desencadeando “[...] uma possivel transformacao em sua propria forma/acao, em
que o participante da formacéo possa saber-fazer, que possa pensar, refletir ¢ agir com as TD”
(VANINI, 2015, p. 118).

Nesse contexto das praticas pedagdgicas, refletimos em relacdo as TD e a experiéncia
estética envolvendo os memes. Assim, na proxima secdo abordamos os estudos sobre as
concepcBes de experiéncia, estética, obra de arte, bem como suas relacbes com a

Cyberformacéo e o ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD.

3.3 EXPERIENCIA ESTETICA COM TECNOLOGIAS DIGITAIS

Segundo o dicionario Dicio (2019), experiéncia pode representar o conhecimento ou o
aprendizado obtido por meio da prética ou da vivéncia, por exemplo, experiéncia de vida ou
experiéncia de trabalho. Assim, entendemos, conforme Rosa (2015, p. 79), que o termo
experiéncia trata “[...] da compreensao do que ¢é vivido, do processo cognitivo realizado ao
pensar com aquilo que ¢ vivenciado no contexto estabelecido”. Nesse contexto de experiéncia,
refletimos sobre a concepcdo de estética para avancar, entdo, para a ideia de experiéncia
estetica.

O termo estética, conforme o dicionario Abbagnano (2007, p. 367), designa “[...] a
ciéncia (filosofica) da arte e do belo. [...] Dissemos ‘arte e belo’ porque as investigacdes em
torno desses dois objetos coincidem ou, pelo menos, estdo estreitamente mescladas na filosofia
moderna e contemporanea”. Desse modo, a estética compreende um ramo da filosofia que se
dedica ao estudo do belo e de suas implicagdes com a arte.

Pensamos, por exemplo, quando vamos ao teatro ou ao cinema e ficamos téo plugados
e imersos que acabamos chorando, rindo e até nos arrepiando com as cenas do palco ou da tela,
isto é, vivenciamos a arte, o belo. Assim, segundo Rosa (2015), a experiéncia estética se
caracteriza pela vivéncia que permite trabalhar e experienciar o belo, ou seja, no contexto da
Cyberformacéo ““[...] vivenciar as informacdes e, possivelmente, [...] [constituir] conhecimento

sendo-com, pensando-com, sabendo-fazer-com-o-mundo cibernético, sem deixar de focar,
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intencionalmente, a ideia evocativa do computador e demais aparatos tecnologicos” (ROSA,
2015, p. 80). Além disso, conforme esse autor,
As experiéncias estéticas sdo entendidas como ac¢Bes proeminentes da articulagéo das
Praticas Educativas em Educacdo Matematica com a prépria Cultura Digital, pois
nessas préaticas busca-se vincular a formacéao especifica (matematica), pedagdgica e
tecnoldgica, possibilitando ao estudante realizar atividades que suscitam a

aprendizagem do mesmo, de forma que a estética da Cultura Digital evidencie
aspectos que potencializem a cognicéo. (ROSA, 2015, p. 80-81)

Por exemplo, a experiéncia estética de quando estamos conectados nos 6culos de
Realidade Virtual e sentimos que estamos caindo dentro do jogo mesmo permanecendo no
mesmo local (PINHEIRO, 2020) ou utilizamos aplicativos de Realidade Aumentada e
visualizamos uma perspectiva de um grafico que nunca foi vista antes (SCHUSTER, 2020) ou,
ainda, jogamos boliche no Xbox Kinect com um avatar “idéntico” a n6s mesmos (DA SILVA,
2020). Nesse contexto, experienciamos esteticamente as TD por meio de uma imersdo nesses
ambientes que permite nos plugarmos, identificarmos e conectarmos com as TD e,
possivelmente, potencializarmos a constituicdo do conhecimento. Nesse sentido, temos que
“[...] a ideia de Cyberformacdo é experienciar esteticamente, é dar a forma/acdo especifica,
pedagogica e tecnoldgica, no ambito da beleza e da arte, como elementos evocativos a cognicdo
matematica” (ROSA, 2015, p. 82).

Nesse contexto, compreendemos 0s recursos tecnolégicos como possiveis obras de arte
que se caracterizam por dois principais processos. O primeiro caracteriza o processo de trabalho
em que € indispensavel para o artista se relacionar com a fisica, a matematica e a linguistica
para desenvolver o seu trabalho que, até 0 momento, ndo se constitui por completo (BAKHTIN,
2010). A técnica aparece “[...] como um conjunto de tudo o que é necessario a obra de arte,
tudo aquilo que, no fim, é responsavel pela impressdo artistica, mas que precisa de um
Contetdo, um significado para essa impressao” (GONCALVES, 2015, p. 83).

Para poder tornar-se obra de arte é preciso existir um segundo processo que é
representado pela recepcdo da obra de arte, pois, de acordo com Gongalves (2015, p. 83), “[...]
a obra de arte implica recepcdo. SO no ato da recepgdo, no contato da obra com o publico,
proliferam sentidos, exalam os mais distintos perfumes da criacao artistica. [...] Os sentidos
ganham vida ao encontrarem seu publico”, Ou Seja, apenas com o ato da recepcao é que a obra
de arte ganha verdadeiramente sentido. Esse ato de recepcdo estd muito presente nas redes
sociais, como o Facebook ou Instagram por exemplo, em que as pessoas compartilham suas
fotos, videos e frases e esperam o feedback dos seus amigos ¢ seguidores. Dessa maneira, “[...]

cada sujeito, com seu olhar unico, sua posi¢do Unica e a partir de um momento irrepetivel,
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contempla a obra de arte, num jogo de sentidos que individualiza os processos de alteridade a
partir da arte, fazendo com que, para cada um, os sentidos sejam também Gnicos e, portanto,
diferentes” (GONCALVES, 2015, p. 86)”. Voltando ao contexto de compartilhamento nas
redes sociais, muitas vezes postamos uma frase ou foto ja esperando um determinado feedback,
porém o que recebemos ndo corresponde com aquilo que almejavamos, isso ocorre porque 0s
sentidos sdo Unicos para cada pessoa. Dessa maneira, Bakhtin (2010) da a arte o seu carater
humano como espaco de sentidos visto que a vida se encontra interligada com a arte em todos
0s contextos: social, politico, cognitivo, entre outros.

De acordo com Bakhtin (1997), na medida em que se compreende uma obra de arte
passa-se a entender o dever em relacdo a ela, isto é, a atitude necessaria em relacdo a esta obra.
Por exemplo, pensando no contexto da internet vemos que cada vez mais ha uma circulacéo de
informacdes e noticias falsas, as chamadas fake news. A maioria das pessoas nao verifica a
veracidade das informacdes antes de compartilhar e, assim, vao repassando essas informacoes
falsas sem se preocupar com as consequéncias que essa disseminacdo pode causar. Nesse
sentido, é preciso haver um senso de dever em relacdo a obra de arte e, consequentemente, as
TD. Esse senso de dever € denominado como um excedente de visdo que

[...] instaura uma esfera particular da minha atividade, isto é, um conjunto de atos [...]
que s6 eu posso pre-formar a respeito desse outro e que o completam justamente onde
ele ndo pode completar-se. [...] 0 que nos importa sdo os atos de contemplacao — atos,
pois a contemplagdo € algo ativo e produtivo — que ndo ultrapassam o &mbito do dado
representado pelo outro e se limitam a unificar e a ordenar esse dado; os atos de

contemplagdo, que decorrem do excedente da minha visdo [..] do outro, sdo,
precisamente, atos propriamente estéticos. (BAKHTIN, 1997, p. 45-46)

Por meio da arte € possivel abrir esse espaco de contemplacdo que consiste em um lugar
de didlogo, assim, “[...] € quando a obra ¢ posta em didlogo que o fendomeno artistico atinge seu
acabamento, ainda que compreendido, sempre, nesse viés, como acabamento provisorio”
(GONCALVES, 2015, p. 87). Por exemplo, quando estamos acompanhando uma série que
possui varias temporadas e a cada temporada que é langada criamos teorias e discutimos com
amigos o futuro dos personagens, isto &, estamos contemplando essa obra e criando um didlogo
entre obra e espectador. Ainda, conforme Sosnowski (2015), “[...] para Bakhtin a arte ¢ ‘um
tipo especial de comunicacdo’. [...] A obra de arte faz uma espécie de mediagdo entre o eu € o
tu”, ou seja, a obra sé se torna artistica quando ocorre essa comunicagdo e esse processo de
interacdo entre o criador e o contemplador.

Assim, podemos entender que o meme de internet também se caracteriza como uma
obra de arte que € planejada e desenvolvida para, entdo, circular pela internet, alcangar o seu

publico e ser contemplada. Dessa maneira, 0 meme torna possivel o dialogo entre criador e
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contempladores por meio dos likes, comentarios e compartilhamentos. Essa experiéncia estética
com memes “[...] ndo deixa de se situar a partir do movimento, da cor, da imagem e todas as
relacBes e/ou links que se facam com esses aspectos para que se [...] [constitua] conhecimento
e, em especifico, conhecimento matematico” (ROSA, 2015, p. 80). Desse modo, entendemos
que a experiéncia estética envolvendo memes pode possibilitar que os/as professores/as
transformem e/ou potencializem suas praticas pedagogicas.

Na concepgao de Adorno (1970, p. 68), o sujeito na arte “[...] expde-Se, em graus
mutaveis de sua autonomia, ao seu outro, dele separado e, no entanto, nao inteiramente
separado. A sua recusa das praticas méagicas, dos seus antepassados, implica participacdo na
racionalidade”. Entdo, pela arte o artista consegue se expressar, ter autonomia e liberdade para
criar sua obra.

Nesse sentido, pensamos no que é ou ndo é belo? Existe um padrdo de beleza? Quem se
encaixa e quem dita esse padrdo de beleza? Conforme Danner (2008, p. 11), “[...] com o
desenvolvimento das forcas produtivas, o belo natural foi gradativamente sendo substituido
pelo belo artistico. O belo natural, segundo Adorno, relembra um estado de ndo-dominacao,
aquilo que ainda ndo foi submetido as regras da sociedade administrada”. Dessa maneira,
muitas pessoas vém se questionando sobre esses padrdes de beleza como o movimento body
positive que questiona e luta contra esses padroes impostos pela sociedade com o intuito das
pessoas se aceitarem como séo e falarem sobre seus corpos de forma mais leve e natural. Um
exemplo que “quebra” de certa forma os padrdes estabelecidos para jogos eletrénicos é o jogo
Minecraft (BULLA, 2020) que é composto por blocos e acaba fugindo do design gréfico da
maioria dos jogos atuais. Entretanto, é essa estética considerada “diferente” que o distingue e
chama ateng@o em relacéo aos outros jogos.

Assim, apesar da arte poder estar vinculada a uma ideologia dominante, por outro lado,
ela também pode ser emancipadora e ser capaz de tirar o sujeito de uma situacdo de submissédo
de uma realidade predeterminada (DANNER, 2008). De acordo com Adorno (1970), abordar
arte em uma dimensao social pressupde sua propria existéncia como arte, sua imanéncia e sua
autonomia. Ainda conforme esse autor, a arte no mundo contemporaneo apenas persiste
enquanto for possivel ser critica, mantendo o direito da sua existéncia. Entdo para Adorno,
conforme Aguiar (2008, p. 38), “[...] a propria arte em si é um protesto, uma forma de escapar
das estruturas totalitarias. [...] Um protesto radical contra todo o poder, inscrito ndo em seu
contetido, mas em sua forma”.

Dessa maneira, pensando em praticas pedagogicas, a experiéncia estética com TD “[...]

pode se tornar um ato que gere o entendimento de como possibilitar que o proprio estudante
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transforme e/ou potencialize sua [...] [constituicdo] de conhecimento matemaético por meio da
préatica que, consequentemente, permite a experiéncia” (ROSA, 2015, p. 86). Isto €, quando
ocorre a experiéncia estética tanto professores/as como estudantes conseguem identificar-se
com as TD, permitindo que eles/as estejam imersos nesses ambientes, pensando, sendo e
sabendo fazer com as TD (ROSA, 2015).

Nesse interim, passamos a identificar nossa visdo de mundo, visdo de conhecimento e
procedimentos metodoldgicos, de forma que tramados esses aspectos da pesquisa constituam

evidéncia de rigor metodologico qualitativo a ser apresentado no proximo capitulo.
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ME SOLTAIQUEVOU'FAZER

4 A UNIDADE METODOLOGICA DE PESQUISA

Neste capitulo abordamos o processo metodologico da pesquisa, isto €, nossa visdo de
mundo e de conhecimento entrelacadas aos procedimentos metodologicos de pesquisa
qualitativa, como foi organizada e desenvolvida a producdo de dados por meio do curso de
extensdo, bem como os encontros presenciais do curso e seus/suas participantes, e 0S recursos

utilizados para a producédo de dados.

41  VISAO DE MUNDO E DE CONHECIMENTO

As redes sociais viabilizadas pela expansao da internet e o uso massivo de dispositivos
maoveis, como smartphones, estdo modificando a comunicacdo e a socializa¢do entre pessoas,
transpassando fronteiras e tomando propor¢des globais. Esta comunicacdo que pode ser
mediada pelo computador ou smartphone amplificou a capacidade de conexao entre as pessoas
(RECUERO, 2009).

Conforme Maltempi (2008, p. 60), ndo ha “[...] duvidas de que as tecnologias ampliam
as possibilidades de se ensinar e aprender, oferecendo novas e variadas formas para que esses
processos ocorram [...]”. Refletimos, entdo, sobre a integracdo dosS memes ao ensino e a
aprendizagem de matematica com as Tecnologias Digitais (TD), de modo a questionarmos 0s
possiveis caminhos para isso por meio da discussdo sobre como se mostra a formagdo com
professores/as de matematica ao desenvolverem atividades-matematicas-com-memes. Nesse

interim, colocamos a figura do/a professor/a como fator proeminente aos processos e nos
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indagamos no que o trabalho com memes pode favorecer ou ndo a prépria formacdo do/a
professor/a, por nds pensada, com o/a professor/a.

Dessa maneira, pensamos em uma formacéo com professores/as, de modo que o ato de
produzir, de criar, de imaginar esta imbricado no que entendemos por Cyberformacdo com
professores/as de matematica. Conforme Rosa (2015), esse constructo tedrico ndo busca o
conforto dos/as professores/as ao trabalharem com TD, mas o reconhecimento de que o
desequilibrio que o trabalho com TD provoca, no nosso caso 0s dispositivos moveis, 0s
aplicativos de desenvolvimento de memes e os proprio memes da internet, pode e deve ser
considerado como um dos fatores que venha favorecer a constituigdo do conhecimento. Assim,
esse desequilibrio pode provocar ainda mais a imaginacéo, a cria¢do e a criatividade ao lidar
com o desconhecido, tomando aquelas acdes momentaneas, ndo planejadas, que ocorrem ao se
trabalhar com TD.

A pesquisa, entdo, pode ser classificada como qualitativa, visto que o interesse é
investigar o processo de formagdo, em termos de constituicdo de acdes de ensino e de
aprendizagem, dos/as participantes do curso de extensdo por meio da construcdo de memes
matematicos e atividades-matematicas-com-memes. O foco do trabalho ndo ¢ obter resultados
numericos, mas buscar compreender como esses processos se apresentam, isto €, a pesquisa
“[...] prioriza procedimentos descritivos a medida em que sua visdao de conhecimento
explicitamente admite a interferéncia subjetiva” (BORBA, 2004, p. 2).

Nessa perspectiva, nos direcionamos a questdo de pesquisa: Como se mostra a
Cyberformacdo com professores/as que ensinam matematica quando eles/as se inserem
nos processos de producdo de atividades-matematicas-com-memes? Para produzir os dados
da pesquisa e tentar responder a questdo diretriz elaboramos o curso de extensao “A fim de
memetizar? Construindo atividades-matematicas-com-memes” que dialoga com professores/as
gue ensinam matematica, em sua maioria, na regidao metropolitana de Porto Alegre, no estado
do Rio Grande do Sul. Nesse contexto, buscamos trabalhar com professores/as da regido de
Porto Alegre para tornar possivel o acompanhamento da professora/pesquisadora no

desenvolvimento das atividades nas escolas.

4.2 O CURSO DE EXTENSAO

O curso de extensdo “A fim de memetizar? Construindo atividades-matematicas-com-
memes”’ foi composto por momentos presenciais e a distancia e contou com uma carga horaria

de 60 horas. Os encontros presenciais (Quadro 3) ocorreram na Faculdade de Educacédo, no
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campus central da UFRGS, Porto Alegre, nas manhds de sibado das 9 as 12 horas,
contabilizando o total de 21 horas.

Quadro 3: Cronograma dos encontros presenciais

ENCONTROS DATA DESCRICAO

Apresentacdo dos/as participantes, instrucdes para o curso, assinatura dos
1° 30/03/19 . T Y

termos de consentimento e inicio das atividades.
20 06/04/19 Atividades-matematicas-com-memes.
3° 13/04/19 Discussdo tedrica sobre memes e atividades-matematicas-com-memes.
40 27/04/19 Discussao sobre Cyberformacdo e atividades-matematicas-com-memes.
50 04/05/19 Desenvolvimento de memes matematicos.
6° 11/05/19 Desenvolvimento de atividades-matematicas-com-memes.

Apresentacdo e discussdo das atividades produzidas e realizadas nas

7° 25/05/19
escolas.

Fonte: a pesquisa

Os momentos a distancia foram compostos por leituras de textos e discussdes via grupo
no WhatsApp, os quais corresponderam a um total de 14 horas. Nas semanas em que 0s/as
participantes estavam planejando suas atividades foram disponibilizadas 10 horas de estudos
orientados com a professora/pesquisadora. As 15 horas restantes foram destinadas ao
planejamento das atividades-matematicas-com-memes, bem como para o desenvolvimento da

pratica dessas atividades nas escolas dos/as participantes.

4.2.1 Encontros presenciais e atividades-matematicas-com-memes

No 1° encontro (30/03/19), inicialmente, foram discutidos os objetivos do curso, como
seria a dinamica dos encontros e das atividades para, entdo, entregar o termo de consentimento
livre e esclarecido (Apéndice A) para os/as participantes. Desse modo, ap0s todos os termos
assinados os/as participantes se apresentaram, comentando um pouco sobre sua formagéo,
objetivos e expectativas em relacdo ao curso. Realizadas as apresentagdes, foi proposta a
divisdo dos/as professores/as em pequenos grupos de quatro a seis pessoas e, entdo, foram
criados grupos no WhatsApp contendo esses pequenos grupos e a professora/pesquisadora.
Esses grupos foram criados no WhatsApp para proporcionar um ambiente de discussao e troca
de ideias a respeito dos memes propostos nos encontros presenciais e, posteriormente, para 0s
grupos poderem planejar a atividade-matematica-com-memes visto que cada grupo deveria
desenvolver sua propria atividade no decorrer do curso. Além desses grupos, foi criado o grupo

“A fim de memetizar” (grupo central) no WhatsApp com todos/as os/as participantes, a
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professora/pesquisadora e o professor/pesquisador/orientador do curso com o intuito de efetivar
a comunicacao de todos e possibilitar a troca de informag6es ao longo do curso.

O 2°encontro (06/04/19), teve como proposta a reflexéo e discusséo dos/as participantes
sobre determinados memes. Assim, foi enviado no grupo central do WhatsApp a primeira
atividade-matematica-com-memes, composta pelo primeiro meme com determinados

questionamentos subjacentes, conforme Figura 4-(a).

Figura 4: Primeira atividade-matematica-com-memes

(a) (b)
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matematica) que voceé identificou ao ler
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2. Qual ideia matematica existe no
meme? Justifique.

3. Qual o significado de plano neste
contexto?

Fonte: a pesquisa
Inicialmente, cada participante respondeu de forma individual as questdes propostas em
seu respectivo grupo do WhatsApp. Apés as respostas individuais, a reflexdo a respeito do
meme foi expandida para os integrantes do seu grupo, sendo que estes formularam uma resposta

geral do pequeno grupo e postaram no grupo central “A fim de memetizar”. Dessa forma, apos
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a postagem das respostas de cada grupo, foi realizada uma discussdo geral com todos/as os/as
participantes para observar as diferentes perspectivas apresentadas, questionando ainda sobre o
qgue modificariam nos memes, se seria possivel relacionar os memes apresentados com outros
contextos e/ou com outros conteddos matematicos. A professora/pesquisadora e 0
professor/pesquisador/orientador interviram nessas discussdes de modo a mediar as conversas,
questionar as respostas dos/as professores/as e a razdo de terem pensado de determinada
maneira, com o objetivo de participar dessa forma/acdo com os/as professores/as, isto &,
pensando e repensando em conjunto.

Esse processo de enviar o meme, responder de forma individual, discutir com o pequeno
grupo formulando uma resposta e, entdo, discutir de forma geral ocorreu com os dois memes
seguintes (Figura 4-(b) e (c)). A ideia dessa primeira atividade-matematica-com-memes, que
foi composta pelos memes da Figura 4, foi explorar diferentes memes matematicos e as
percepcdes dos/as participantes em relacdo aos memes. A forma de escolha das atividades que
foram propostas aos professores se deu com o intuito de ndo utilizar memes com uma Vvisao
social da matematica, como por exemplo que matematica é dificil ou ruim. Nessa perspectiva,
as atividades foram desenvolvidas pensando em tornar possivel a discussdo de tdpicos
matematicos e memes.

Apb6s 0 2° encontro, foi encaminhado pelo grupo central do WhatsApp o texto
“Monitorando memes em midias sociais” (CHAGAS; TOTH, 2016) que foi proposto como
leitura para o préximo encontro. Essa leitura vinculou-se as horas a distancia destinadas as
leituras de textos.

Desse modo, no 3° encontro (13/04/19), foi realizada uma discussdo teorica sobre
memes, sua definicdo e possiveis classificacdes. Além disso, foram apresentados os aplicativos
de smartphone Meme Generator Free e 0 Meme Generator Creator, que possibilitam a criacao
de memes. Ainda neste encontro, foram encaminhados no grupo central do WhatsApp dois
memes com alguns questionamentos (Figura 5-(a) e (b)), da mesma forma que no encontro
anterior os/as participantes responderam de forma individual os questionamentos e, ent&o,

formularam e postaram uma resposta do seu grupo no WhatsApp.
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Figura 5: Segunda atividade-matematica-com-memes
b
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Fonte: a pesquisa

Para embasar teoricamente a discussdo do 4° encontro (27/04/19), foram propostos
como leitura os textos “Abordagens tedricas e metodologicas nas pesquisas em Educagdo
Matematica” (ROSA, 2018) e “Novas tecnologias e construcao de conhecimento: reflexdes e
perspectivas” (MALTEMPI, 2008). Assim, estes textos foram enviados pelo grupo do
WhatsApp “A fim de memetizar” e vincularam-se as horas a distancia destinadas as leituras de
textos.

No 4° encontro, inicialmente, foi proposto um meme com questionamentos (Figura 5-
(c)), seguindo a ideia dos encontros anteriores. Dessa forma, essa segunda atividade-
matematica-com-memes, composta pelos memes da Figura 5, explorou a discussdo sobre como
0s memes poderiam ser abordados e trabalhados em sala de aula, que questionamentos seriam
pertinentes e de que forma poderiamos construir e desenvolver uma atividade-matematica-com-

memes.
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Ainda nesse encontro, foram discutidas as ideias e concepgdes da Cyberformacéo de
modo a fortalecer a discussdo e promover uma forma/acdo de construcdo de atividades-
matematicas que tomem a construcdo de memes como cerne. Isto €, a propria construcdo dos
memes pode servir como forma de constituicdo de conhecimento e os memes criados ndo sao
auxiliares do processo, mas participes desse. Assim, as atividades dependem dos memes e
podem ser potencializadas por esses. Alem disso, foram discutidos os aspectos de
desenvolvimento de atividades-matematicas-com-memes.

Desse modo, foi proposto para cada grupo elaborar uma atividade-matematica-com-
memes e realizar a pratica dessa atividade em uma escola, o desenvolvimento dessa atividade
ja havia sido informado no 1° encontro aos participantes. A ideia envolvida nessa atividade foi
que os integrantes do grupo desenvolvessem a pratica em alguma escola de modo que a
professora/pesquisadora pudesse acompanhar o seu desenvolvimento.

Ap0s o 4° encontro, foi proposto no grupo central que cada participante desenvolvesse
pelo menos um meme matematico com uma das imagens disponibilizadas (Figura 6). Essa
criacdo dos memes foi realizada a distancia, durante a semana, e os memes desenvolvidos foram
postados em cada pequeno grupo do WhatsApp. Assim, os/as participantes tinham acesso
apenas aos memes produzidos pelos integrantes do seu grupo. A ideia de restringir as imagens
ndo foi com o propdsito de estabelecer um modelo que deveria ser seguido, mas com o intuito
de proporcionar um trabalho de constru¢do de memes ascendente: primeiramente a geracao de
memes a partir de imagens, depois a busca de imagens que se relacionem a mensagem que se

pretende passar e, posteriormente, a propria construcdo de memes.

Figura 6: Memes utilizados na terceira atividade-matematica-com-memes
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Fonte: a pesquisa

No 5° encontro (04/05/19), os/as participantes discutiram 0s memes matematicos
elaborados durante a semana com base nas imagens da Figura 6. Entéo, eles/as escolheram um
ou dois dos memes desenvolvidos para compartilhar de forma geral com todos/as os/as
participantes no grupo “A fim de memetizar”. Nesse momento, foi realizada uma discusséo
sobre os memes produzidos, quais assuntos matematicos foram abordados, quais as intencdes
do meme, para qual turma esse meme foi pensado, que questionamentos seriam pertinentes etc.
Essa reflexdo sobre os memes produzidos possibilita, a nosso ver, 0 pensar-com-0-meme,
influenciando diretamente na producéo das atividades-matematicas-com-memes. Ainda nesse
encontro, 0s grupos iniciaram as discussfes para o desenvolvimento de suas atividades-
matematicas-com-memes, pensando em quais imagens ou memes iriam utilizar em suas
atividades, quais contetdos seriam pertinentes e em que escola poderia ser realizada a pratica.

J& no 6° encontro (11/05/19) os grupos continuaram o desenvolvimento de suas
atividades-matematicas-com-memes e discutiram os detalhes necessarios para a pratica da
atividade na escola escolhida. Dessa maneira, o planejamento das atividades por parte dos/as
professores/as ocorreu de forma presencial, no 5° e 6° encontro, e por meio dos grupos do
WhatsApp ao longo das semanas. Assim, a professora/pesquisadora orientou 0s grupos nesse
planejamento e desenvolvimento de modo que essa orientacdo se enquadra nas horas de estudo
orientado.

Nas duas semanas que separaram 0 6° e 7° encontro os integrantes dos grupos
desenvolveram as atividades-matematicas-com-memes nas escolas, especificamente, nos dias:
16/05/19, 17/05/19, 23/05/19 e 24/05/19. Essas praticas foram acompanhadas pela
professora/pesquisadora.

No 7° encontro (25/05/19), cada grupo relatou como foi a experiéncia de elaborar as
atividades-matematicas-com-memes, desenvolvé-las em sala de aula e que percepgdes ficaram

do curso. Além disso, foi realizado um fechamento do curso com uma discussao geral, troca de
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experiéncias e pensamentos sobre o trajeto que todos percorreram, assim como, uma avaliagdo

de todo o curso.

4.3 PARTICIPANTES

A divulgacéo do curso de extensao foi realizada por meio de publica¢fes no Facebook,
Instagram, grupos do WhatsApp e e-mail (Apéndice B) e durou cerca de duas semanas. No total
foram mais de 60 pessoas inscritas, dessas 30 foram selecionadas para participar do curso. Os
critérios adotados para selecionar os/as participantes foram ordem de inscrigéo e ser professor/a
(formado/a ou em formagdo) que ensina matematica (ndo necessariamente que possui formacéo
em matematica, mas que no seu contexto ensine matematica). Durante o curso houveram
algumas desisténcias e o principal motivo foi o fato dos/as professores/as possuirem muitas
demandas no seu cotidiano e uma carga horaria muito pesada e exaustiva. Desse modo, 18
participantes concluiram o curso.

Dessa forma, detalhamos um pouco sobre os/as participantes que fazem parte dos
excertos de andlise (Quadro 4). Salientamos que todos/as os/as professores/as assinaram o

termo de consentimento livre e esclarecido, estando todos/as cientes da pesquisa e do uso de

seus dados.
Quadro 4: Descri¢do dos participantes do curso
NOME DESCRICAO
Agner Graduado em Licenciatura em Matemaética e professor de matematica em Canoas.
Andréia Graduada em Licenciatura em Matematica e mestranda em Ensino de Matematica.
Graduado em Licenciatura em Matematica, mestre em Ensino de Matematica, doutor
Anuar - 9 [
em Informética na Educacdo e professor de matematica em Porto Alegre.
Graduada em Licenciatura em Matematica, mestre em Ensino de Ciéncias e
Bruna Lo L .
Matemaética e professora de matematica em Caxias do Sul.
Bruno Graduando em Licenciatura em Matematica.
Carla Graduada em Licenciatura em Matemaética e professora de matematica em Sapucaia do,
Sul.
. Graduada em Licenciatura em Matematica e professora de matematica em Canoas e
Elisiane -
Cachoeirinha.
Graduada em Licenciatura em Matematica e professora de matematica em Porto
Fernanda
Alegre.
Mauricio Graduado em Licenciatura em Matematica, mestre e doutor em Educacdo Matematica
e professor em Porto Alegre.
Marilia Graduada em Licenciatura em Matemaética e atua na coordenagao pedagogica em Novo
Hamburgo.
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pamela Graduada em Licenciatura em Matematica e professora de matematica em Novo
Hamburgo.
Rosana Graduada em Licenciatura em Matematica e mestranda em Ensino de Matematica.
Graduada em Licenciatura em Matematica e professora de matematica em Porto
Sara Alegre.
Telma Graduada em Licenciatura curta em Matematica e Ciéncias e professora de matematical
em Porto Alegre.

Fonte: a pesquisa

4.4 RECURSOS UTILIZADOS

Para obter possiveis respostas para a questdo diretriz foram utilizados os seguintes
recursos para a producdo de dados: gravac6es de audio e video durante os encontros do curso
de extenséo e no desenvolvimento das atividades em sala de aula, respeitando os critérios éticos
indicados pelo Conselho de Etica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; anotages e
consideracOes da professora/pesquisadora, que foram realizadas no planejamento e no decorrer
do curso; conversas no WhatsApp, recurso de registro de discussdes e duvidas dos/as
participantes; e as atividades-matematicas-com-memes elaboradas pelos/as participantes.

Dessa forma, para gravar os audios e videos das discussfes que ocorreram nos grupos
ao longo dos encontros presenciais foram utilizados os smartphones dos/as proprios/as
participantes. No momento em que os grupos discutiam sobre as atividades-matematicas-com-
memes e/ou sobre o desenvolvimento de suas atividades um integrante do grupo ficava
responsavel de gravar e, posteriormente, encaminhar a gravagdo para a
professora/pesquisadora.

Além das gravacdes de audio e video, foi utilizado o WhatsApp para possibilitar o
dialogo e atroca de informacdes entre os/as participantes do curso. O WhatsApp € um aplicativo
que permite 0 envio e recebimento de texto, videos, fotos, documentos, entre outras midias
(WHATSAPP, 2019). Ele pode ser utilizado tanto no smartphone como no computador, pela
funcdo WhatsApp Web, e permite a criagdo de grupos de pessoas. Este aplicativo foi
fundamental para o curso, pois foi utilizado tanto para o desenvolvimento das atividades-
matematicas-com-memes quanto para as discussdes e 0s planejamentos dos/as participantes.

Em relagdo a construcdo das atividades-matematicas-com-memes, estas deveriam
conter memes criados pelos/as participantes do curso e que envolvessem de alguma forma
algum topico ou conteido matematico. Dessa forma, nos encontros presenciais foram
apresentados alguns aplicativos que podem ser utilizados para a criagdo de memes, sendo eles

0 Meme Generator Free e 0 Meme Generator Creator, ambos disponiveis para download na
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App Store?’ e Play Store?®. Apresentamos esses dois aplicativos para os/as professores/as como
opcdes que poderiam ou ndo ser utilizadas. Durante as criagbes de memes percebemos que
houve a utilizacdo desses aplicativos, mas determinados/as professores/as foram em busca de
outros recursos como, por exemplo, o PowerPoint?,

O aplicativo Meme Generator Free (Figura 7) possui inimeros memes que podem servir
como orientacdo para a criacdo de novos memes. Esse aplicativo possui uma categorizacdo dos
memes em relacdo aos mais novos, 0s mais populares e os definidos como favoritos. Assim,
basta escolher o meme base e digitar o texto que se deseja acrescentar. O meme criado pode ser
salvo no smartphone ou pode ser compartilhado diretamente em alguma rede social como
WhatsApp ou Instagram.

Figura 7: Meme Generator Free

— Memes §§ O\

Seleciona uma categoria < Drake (I Permite vocé editar o
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rotagdo, aformada
imagem.

TODAS NOVOS POPULAR  FAVORITOS

matematica com memes

e

Permite vocé editar o
tamanho, fonte, cor e
borda do texto.

Permite vocé
adicionar caixas
de texto.

Vocé pode adicionar
“emoticons" e outros
elementos naimagem.

Permite que vocé salve o
meme no aplicativo ou
compartilhe no
WhatsApp. Instagram, etc.

Fonte: a pesquisa

O Meme Generator Creator (Figura 8), apesar da interface ser semelhante ao aplicativo

anterior, possui categorias diferentes: humanos, animais, desenho animado e raiva/ddio.

2" oja virtual de aplicativos para smartphones com o sistema iOS.
28 |_oja virtual de aplicativos para smartphones com o sistema Android.
29 Programa utilizado para criacdo, edicéo e exibicdo de apresentagdes graficas.
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Figura 8: Meme Generator Creator
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A criacdo do meme por meio desse aplicativo é realizada da mesma maneira: escolhendo

Fonte: a pesquisa

um meme base e colocando o texto de interesse. O meme criado também pode ser salvo no
smartphone ou pode ser compartilhado diretamente em alguma rede social como WhatsApp ou
Instagram.

Além disso, foram criadas uma conta no Instagram (@memes_matematicos) e uma
pagina no Facebook (Memes matematicos) para haver espacos oficiais de compartilhamento
dos memes trabalhados e/ou desenvolvidos durante o curso. A conta no Instagram e a pagina
no Facebook foram criadas para aproximar os/as participantes do curso as redes sociais e aos

memes, por meio de curtidas, stories®, comentarios e compartilhamentos.

30 Uma das funcionalidades do Instagram que possibilita a postagem de imagens, montagens ou videos curtos que
desaparecem apds 24 horas da sua publicacdo (ROCHA, 2019).
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5 DESCRICAO E ANALISE DA CADEIA INFORMACIONAL

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os dados decorrentes do desenvolvimento do
curso de extensdo “A fim de memetizar? Construindo atividades-matematicas-com-memes”.
Os dados da pesquisa foram compostos por discussdes e vivéncias que ocorreram nos encontros
presenciais do curso e gravados em video, nos momentos a distancia que promoveram
discussbes e nos planejamentos registrados nas publicagdes dos grupos do WhatsApp. A
escolha dos dados discutidos nesse capitulo foi realizada por meio de uma leitura de todos os
registros, assim como, transcricdo dos excertos de audios e videos que possuiam indicios de
resposta a questdo diretriz da pesquisa: Como se mostra a Cyberformacdo com
professores/as que ensinam matematica quando eles/as se inserem nos processos de
producao de atividades-matematicas-com-memes?

Dessa maneira, foi realizada uma pré-analise dos registros e excertos transcritos, isto &,
uma leitura cautelosa dos dados em busca de aspectos emergentes. Nessa pré-analise
observamos que determinados dados destacaram e evidenciaram aspectos que nos levaram a
trés diferentes moléculas informacionais. Essas foram intituladas pelo contetdo evidenciado,
ou seja, respondendo como se mostra a forma/acao investigada. Assim, “Em uma perspectiva
sociopolitica da matematica”; “Sob a concepcdo de habitus, campo e violéncia simbdlica em
praticas pedagogicas”; e “Tecnologicamente plugada a estética dos memes” sao formas como,
a nosso ver, essa forma/acdo se mostra e intitulam nossas moléculas informacionais. Apesar

dessa distincdo e separacdo 0s excertos ndo estao isolados, pois, conversam entre si e, em alguns
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casos, poderiam até estar em duas ou nas trés moléculas, visto que elas evidenciam as préprias
dimensdes matematica, pedagdgica e tecnoldgica da Cyberformacdo, as quais também se
misturam e séo caracterizadas por sua totalidade.

Organizamos, entdo, as discussdes que ocorreram nos encontros presenciais e as que
ocorreram durante as atividades a distancia em dois momentos distintos. Os momentos
presenciais (P) ocorreram durante os sete encontros do curso de extensdo (Encontro 1, 2, 3, 4,
5, 6 ou 7) e sdo formados por transcricdes de audio (A) ou video (V) e por conversas no
WhatsApp (W) que ocorreram durante estes encontros. Ja 0s momentos a distancia (D) referem-
se as discussdes nos grupos do WhatsApp (W) que ocorreram ao longo das semanas em que 0
curso foi desenvolvido. Além disso, homeamos 0s excertos com uma pequena frase que
sumariza a discussdo presente no mesmo.

Por exemplo, o primeiro fragmento da primeira molécula informacional Fragmento 1
— Pizza com abacaxi ou abacaxi com pizza (P, E2, V, 06/04/19, 00:01:07 ~ 00:05:23) refere-
se a um momento presencial (P), mais precisamente ao segundo encontro (E2) do curso em que
a discussao foi gravada em video (V), no dia 6 de abril de 2019, da qual foram transcritas as
informacBes a partir do primeiro minuto e 7 segundos de gravacdo até os 5 minutos e 23
segundos. Ja o segundo fragmento da terceira molécula informacional Fragmento 8 — Ideias
iniciais: planejando uma atividade-matematica (D, W, 13/05/19 ~ 16/05/19, 07:34 ~ 08:51)
refere-se a um momento a distancia (D) em que a discusséo foi realizada via WhatsApp (W),
iniciou no dia 13 de maio de 2019 e finalizou no dia 16 de maio de 2019, na qual a primeira
mensagem enviada foi as 7 horas e 34 minutos e a Gltima as 8 horas e 51 minutos.

Além disso, no decorrer das transcri¢cdes de audio e video utilizamos o simbolo [...] para
suprimir algum trecho do diadlogo que é impertinente ou irrelevante a analise. No entanto,
guando alguma fala ndo for compreensivel, utilizamos o simbolo (...). Ainda, quando for
necessario acrescentar algum comentario ou esclarecer alguma fala envolvemos o [texto entre

colchetes].

5.1 EM UMA PERSPECTIVA SOCIOPOLITICA DA MATEMATICA

Nesta primeira molécula informacional apresentamos trés fragmentos em que emergiu
dos trés uma perspectiva sociopolitica em relacdo a matematica, bem como uma relagéo entre
educacdo matematica e os aspectos da democracia. Logo, essa perspectiva nos chamou a
atencdo em relacdo ao como o pensar matematicamente se apresenta nessa formagéo, ligando-

se a dimensdo especifica da Cyberformac&o, sob nossa interpretacdo. Assim, o Fragmento 1



59

denominado “Pizza com abacaxi ou abacaxi com pizza?” apresenta uma discussao dos aspectos
ndo matematicos e matematicos do meme do abacaxi e da pizza. Ja o Fragmento 2 “Bolo... de
que?” retrata uma discussao em relacdo ao meme do abacaxi e da pizza, na qual os participantes
estdo pensando em um exemplo de bolo para abordar a ideia matematica do meme. O
Fragmento 3 chamado de “Precisamos de regras?” retrata a discussdo de alguns participantes a
respeito de como os/as seus/suas alunos/as resolveriam a expressdao matemaética do meme do
bilhete.

No fragmento 1, apresentamos uma discussdo dos participantes Agner, Rosana, Elisiane
e Telma a respeito dos aspectos ndo matematicos e matematicos do meme do abacaxi e da pizza.
Dessa maneira, cada participante do grupo exp0s suas diferentes interpretacbes do meme.

5.1.1 Fragmento 1 — Pizza com abacaxi ou abacaxi com pizza? (P, E2, V, 06/04/19, 00:01:07
~ 00:05:23)

[00:01:07.22] Agner: lembrei até de quando eu era crianca quando a gente fazia Nescau, que
tinha criancas que botavam um monte de Nescau no leite, né? Nao faziam leite com Nescau,
mas faziam Nescau com leite. Eu acho que tem essa ideia que tu vai montar a pizza, tu pode
montar uma pizza de abacaxi, que sdo o0s sabores das pizzas, ou 0 contrario, tu fazer um
abacaxi com sabor de pizza... ai tu tem aquela maior parte do abacaxi e a pizza ali s6 pra dar
um saborzinho. A questéo da inversao assim... claro que na questdo de alimento ndo faz sentido
nenhum abacaxi com pizza.

[00:01:46.12] Rosana: ndo, mas existe!

[00:01:50.00] Agner: [existe] pizza de abacaxi, mas abacaxi de pizza...

[00:01:54.11] Elisiane: a primeira impressao que ndo é a de matematica né? Primeiro pediu
ali sem a impressdo matematica da coisa, talvez a pessoa tenha pensado em misturar um
alimento ndo saudavel com um alimento saudavel pra ver se ficava menos pior.

[00:02:13.24] Agner: menos pior.

[00:02:14.14] Elisiane: é, e a ideia matematica é da funcdo composta... a f(g(x)) e a g(f(x))...
a fog e a gof [referindo-se a notacdo da funcdo composta]. Ai eles inverteram, ali, a pizza
normal com o abacaxi e, depois o contrario, o abacaxi com a pizza. Fez as duas funcdes, a fog
e a gof.

[00:02:38.07] Agner: aquilo que tu pde dentro da funcéo!

[00:02:39.21] Elisiane: é, € que uma vez o x da f € 0 x da g, e depois o contrario né? Entéo,
acho que foi isso.

[00:02:47.23] Agner: e resultam em coisas diferentes.

[00:02:49.24] Elisiane: e resultam em coisas diferentes, exatamente!

[00:02:51.16] Rosana: eu acho engracado, porque eu, quando olhei pro meme, eu logo
associei com a matematica eu ndo pensei...

[00:02:58.02] Elisiane: eu também!

[00:02:58.22] Rosana: ... em questbes de alimento saudavel e tal.

[00:03:02.14] Elisiane: mas dai, como perguntaram, eu fui obrigada ah...

[00:03:03.25] Rosana: sim, claro! Dai tu comega assim: ndo, mas deixa a matematica um
pouco de lado e vamos ver qual ¢ a ideia do meme.
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[00:03:09.03] Elisiane: porque ndo tem como ver uma funcédo e tu ndo ligar, a gente que é da
area da matematica.

[00:03:12.09] Rosana: aham, exatamente!

[.]

[00:03:27.13] Telma: é o que eu ia comentar, que de repente o acréscimo do abacaxi é
exatamente pra ajudar na digestao da pizza, né? E reduzir os danos da pizza, porque ele tem
uma fungéo digestiva muito grande.

[00:03:44.01] Rosana: nossa, quanta coisa, que legal.

[00:03:46.00] Elisiane: muita coisa de uma pizza de abacaxi [risos].

[00:03:49.12] Telma: e na funcdo matematica eu associei: ah, é funcdo, sé que nédo é minha
area porque eu também sou da biologia, entdo como minha area é o [Ensino] Fundamental,
ndo vou tao complexo assim.

[00:04:06.26] Elisiane: acho que € isso!

[00:04:07.23] Agner: vamos pensar assim: em questdo de ensino, t6 viajando um pouquinho
mais agora, 0 quanto a gente ensina que pode trocar as coisas e ndo vai mudar o resultado?
Entéo, aqui tu ta trocando as coisas e td mudando.

[00:04:20.22] Elisiane: tA mudando! N&o sei se mudaria tanto [no] abacaxi. Acho que mudaria
abacaxi com a pizza e a pizza com sO uma coisa de abacaxi, e matematicamente muda
totalmente ne? Entdo...

[00:04:36.03] Agner: é mais acido e menos intenso que nos molhos!

[00:04:40.00] Elisiane: é, exatamente!

[00:04:48.28] Rosana: e a ideia matematica é justamente essa, né? Eu tenho: f(x) é a pizza,
ele ja define, e a g(x) é o abacaxi. Entdo, no momento que f(g(x)), g(x) t& dentro da f(x), entdo
0 abacaxi ta dentro da pizza, g ta dentro de f, e ja quando f ta dentro de g, g(f(x))...
[00:05:10.00] Elisiane: a pizza t& dentro do abacaxi!

[00:05:11.15] Rosana: é que a pizza ta dentro do abacaxi, entdo, é pra dar o conceito de funcéo
composta.

[00:05:23.17] Elisiane: que é a fog e a gof, no caso, né?

Inicialmente, Agner no instante [00:01:07.22] relatou que 0 meme do abacaxi e da pizza
(Figura 9) o fez relembrar sua infancia quando preparava leite com achocolatado, o qual
normalmente mais parecia achocolatado com leite devido a quantidade de Nescau3!' que
colocava. Desse modo, é possivel observar que Agner, relacionou esse caso com 0 meme que
0 grupo estava analisando, pois no momento [00:01:07.22] em que relata sobre o leite com
achocolatado, refere-se a “montar uma pizza de abacaxi, que séo os sabores das pizzas” e
quando pensa no achocolatado com leite refere-se a “‘fazer um abacaxi com sabor de pizza... ai
tu tem aquela maior parte do abacaxi e a pizza ali s6 pra dar um saborzinho ”. Ainda no instante
[00:01:07.22], Agner relata e questiona que na questdo alimentar ndo faz sentido abacaxi com
pizza. No entanto, no instante [00:01:46.12], Rosana logo responde que “nrdo, mas existe!”
alegando que essa relacdo entre abacaxi e pizza existe apesar de néo ser tdo frequente. Entéo,

Agner no instante [00:01:50.00] menciona “/existe] pizza de abacaxi, mas abacaxi de pizza...”

31 Famosa marca de achocolatado e por isso, muitas vezes, utilizada como sindnimo da palavra achocolatado.
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referindo-se a ideia de que existe pizza de abacaxi, mas abacaxi de pizza ndo faz tanto sentido.
Com essas falas podemos perceber que desde o inicio do dialogo houve uma coletividade, isto
¢, existiu uma cooperacdo entre os participantes do grupo para que fosse possivel tomar
decisoes e discutir a respeito do meme (SKOVSMOSE; VALERO, 2001). Quando Agner fica
reflexivo sobre o “fazer sentido” do abacaxi de pizza e expde isso aos colegas, Rosana coopera
com a discusséo e relata sua visdo em relacdo a duvida. Isso nos faz perceber um aspecto
democratico da forma/acdo em questdo. O que para nos sugere que, assim como Skovsmose e
Valero (2001) afirmam, podemos sublinhar caracteristicas do conceito de democracia que esses
autores tratam como nogdes potenciais que podem dar-nos uma nogdo do que poderéa se tornar
a educacdo matematica democratica e que emergiu quando professores/as que ensinam

matematica se inseriram nos processos de producao de atividades-matematicas-com-memes.

Figura 9: Meme do abacaxi e da pizza

S .
\
. Sadbe ./

Fonte: a pesquisa

Ja a participante Elisiane, no instante [00:01:54.11], menciona que a ideia de unir a pizza
e 0 abacaxi talvez tenha surgido com o propdsito de “misturar um alimento ndo sauddvel com
um alimento saudavel pra ver se ficava menos pior”. Nessa fala, Elisiane considera que o
alimento ndo saudavel é a pizza e o alimento saudavel € o abacaxi. Logo apds essa ideia,
Elisiane no instante [00:02:14.14] relata que a concepg¢do matematica abordada no meme “é da
funcdo composta né... a f(g(x)) e a g(f(x))... a fog e a gof [referindo-se a notacdo da funcéo
composta]. Ai eles inverteram, ali, a pizza normal com o abacaxi e, depois o contrario, o
abacaxi com a pizza. Fez as duas fungoes, a fog e a gof”’. Agner, logo em seguida no instante

[00:02:38.07], complementando essa fala menciona “aquilo que tu pée dentro da fungdo!”
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referindo-se a ideia que Elisiane havia comentado: “a pizza normal com o abacaxi” representa
que é colocado o abacaxi dentro da funcéo pizza e “depois o contrdrio, o abacaxi com a pizza”
representa que a pizza € colocada dentro da funcdo abacaxi. Assim, notamos que ocorre um
processo de transformacao que, conforme Skovsmose e Valero (2001), prevé que as acgdes
democréticas do coletivo, ou seja, de todos os participantes do grupo modificam e melhoram as
condigOes de vida das pessoas envolvidas. No caso, Elisiane propde inicialmente uma visdo do
meme voltada a ideia de alimento saudavel e ndo saudavel, ou seja, reflexdo que contribui para
a educacéo alimentar e provavel melhora na qualidade de vida e, de forma correlacionada ao
tema, exple sua concepgdo matematica que € construida coletivamente com 0s outros
participantes, mais diretamente com o Agner. Nesse contexto, o discurso a respeito do meme
vai se transformando e se enriquecendo, no sentido de reunir diferentes perspectivas
matematicas e ndo matematicas como potencializacdo da dimensdo matematica da
Cyberformagéo.

Telma, no instante [00:03:27.13], menciona que “o acréscimo do abacaxi é exatamente
pra ajudar na digestdo da pizza, né? E reduzir os danos da pizza, porque ele tem uma funcdo
digestiva muito grande”. Prosseguindo com essa ideia, no instante [00:03:49.12], Telma relata
que no aspecto matematico relacionou 0 meme com funcbes “so que nao é minha drea porque
eu também sou da biologia, entdo como minha area é o [Ensino] Fundamental, ndo vou tao
complexo assim”. Telma relata que também é da biologia pois € graduada em Licenciatura curta
em Matematica e Ciéncias, ainda menciona que leciona matematica para estudantes do Ensino
Fundamental e acaba ndo trabalhando com concep¢bes mais aprofundadas de funcdo, como
fungdo composta. Desse modo, apesar de Telma ndo estar tdo familiarizada com a ideia
matematica do meme, ela expde suas opinides e conjecturas. Nesse contexto, percebemos que
essa discussdo proporcionou um processo de deliberacdo (SKOVSMOSE; VALERO, 2001),
no qual todos os participantes puderam enunciar questionamentos, tomar decisdes e debater a
respeito do meme. Esse fato envolve mais uma caracteristica da democracia e, com isso,
podemos observar que essa concepgdo esta presente nessa discussdo realizada pelos
participantes.

Além disso, Rosana no instante [00:02:51.16] relata que ao observar 0 meme “logo
associei com a matemdtica”’, pensando no conceito de funcdes, e ndo observou outras questdes
que poderiam estar associadas a0 meme. Posteriormente, no instante [00:04:48.28], Rosana
relata que “a ideia matematica é justamente essa, né? Eu tenho: f(x) é a pizza, ele ja define, e
a g(x) € o abacaxi. Entdo, no momento que f(g(x)), g(x) ta dentro da f(x), entdo o abacaxi ta

dentro da pizza, g ta dentro de f, e ja quando f ta dentro de g, g(f(x))... . Nesse momento, antes
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de Rosana concluir sua ideia Elisiane, no instante [00:05:10.00], relata que nesse segundo caso
“a pizza ta dentro do abacaxi!”. Assim, a ideia matematica que Rosana menciona é que quando
temos a f(g(x)), onde g(x) esta inserida na f(x), entdo temos que o abacaxi esta contido na
pizza. Ja quando temos a g(f(x)), onde f(x) esta inserida da g(x), entdo temos que a pizza
estd contida no abacaxi. Dessa maneira, 0s participantes foram além de um processo de
reflexdo, isto &, eles ndo refletiram sobre seus pensamentos de forma individual, mas de forma
coletiva (VALERO, 1999). Assim, ocorreu um processo de coflexdo em que os integrantes do
grupo pensaram de forma consciente sobre as agOes e pensamentos uns dos outros
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001).

Dessa maneira, percebemos que as nog¢des de coletividade, transformacéo, deliberagédo
e coflexdo emergiram nesse discurso dos participantes. Assim, nesse processo de producao de
atividades-matematicas-com-memes, que abrange o antes, durante e depois de desenvolver a
atividade, observamos um discurso democrético. Esse fato, a nosso ver, assume uma
perspectiva, em termos de discussdo matematica, exemplar a formacéo, no caso, a formacao
dos participantes que aprendem modos de fazer e produzir matematica fazendo. Ndo é um
exemplo no sentido de reproducdo, conforme Bourdieu (2012) nos esclarece, mas no sentido
de vivéncia e de trabalho com seu/sua aluno/a por meio de um fazer matematico democrético,
0 qual destaca a participacdo de todas e todos, coletivamente, em termos de transformacéo e
deliberacdo de opinides e conjeturas e em vias de coflexdo.

Ainda nessa discussao, Agner no instante [00:04:07.23] vai além e questiona “o quanto
a gente ensina que pode trocar as coisas e ndo vai mudar o resultado? Entdo, aqui tu ta
trocando as coisas e t& mudando”. Agner refere-se a troca que ocorre no meme: primeiro temos
uma imagem de uma pizza com pedacos de abacaxi e, entdo, de um abacaxi com pedacos de
pizza. Para Agner é visivel a permutagdo entre a pizza e o abacaxi e a ideia de que essa troca
interfere no resultado e, entdo, questiona se essa nocao € efetivamente abordada em sala de aula.
Apobs as diferentes relacdes realizadas por meio do meme, Agner reflete mais profundamente
sobre a matematica produzida em sala de aula. Nessa perspectiva, Agner busca associar a teoria
de funcbes compostas que observou no meme e sua pratica em sala de aula, evidenciando um
pensar-matematicamente-com-o-meme, fato destacado em Rosa (2018) como pensar-com-TD.
Com isso percebemos que Agner esta questionando sua propria formacéo e a de seus colegas,
evidenciando que a formacdo ocorre de forma continua e nunca cessa, isto é, ela vai se
transformando e evoluindo em termos de constituicdo do conhecimento matematico, o qual,

muitas vezes, esta atrelado ao contexto educacional.
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Dando continuidade, no fragmento 2, trazemos uma discusséo dos participantes Anuar,
Bruna, Bruno e Sara, 0s quais encontram-se expondo suas perspectivas a respeito do mesmo
meme do abacaxi e da pizza para todos os participantes do curso de extensdo. Esses
participantes estdo pensando em um exemplo envolvendo bolo e possiveis sabores de bolo para

abordar a ideia de funcdo composta presente no meme.

5.1.2 Fragmento 2 — Bolo... de que? (P, E2, V, 06/04/19, 00:15:56 ~ 00:22:33)

[00:15:56.05] Sara: surgiu a discussa@o sobre o que é uma fungdo composta, dai tem outro
exemplo, t4? Bolo: bolo é uma funcéo, t4? E bolo de chocolate é a composta. Nao, bolo de
chocolate pode ser a soma de duas funcdes e a gente parou e disse: td bom, dai ndo, bolo e
café sdo somas de funcdo, porque ah, eu posso ter bolo de café, mas enfim... dai comegou...
[...] N6s botamos umas letras e dissemos que o bolo, ele é farinha, ovo, acucar...
[00:16:50.03] Bruna: e fermento!

[00:16:51.26] Sara: e fermento. Esse € o bolo! Pra ele se tornar um bolo de laranja ele precisa
de laranja. Pra ele se tornar um bolo de chocolate, ele precisa de chocolate. Ai vou usar o meu
exemplo, e depois ela [se referindo a Bruna] explica o dela com letrinhas. Ai eu disse que o da
Sara seria f(x) é bolo, e ai a pessoa pergunta de que? Ai a gente vai colocar uma g que é 0
chocolate, entdo, o bolo de chocolate, e ai a gente viajou na hora da mistura, entende? Porque
o chocolate vai dentro da mistura do bolo, [...] dai vem a explicacdo com nimeros.
[00:17:41.08] Bruna: [escrevendo no quadro] a gente deu nomes comuns. F(x) é o bolo, ai eu
disse que a f(x) é, vamos supor, vamos usar letras.

[00:17:52.06] Sara: 2x+1!

[00:17:55.00] Bruna: 2x+1, t4! Entdo porque o0 2 € a representacdo dos ovos € 0 1 0s outros
[ingredientes], dai a gente vai ter uma g aqui que € o sabor ou o recheio, tanto faz, e ai eu botei
aqui que a g(x) pode ser, dai, cenoura, pode ser laranja.

[.]

[00:18:34.28] Bruna: [...] e ai a gente vai colocar essas funcbes [g(x), h(x), ...] aqui dentro
[f(x)], que vai virar meu bolo de cenoura, meu bolo de laranja, meu bolo de café, meu bolo de
milho, cada composi¢cdo. Cada fungcéo composta vai ser um bolo diferente [Figura 10]
[00:18:57.25] Bruno: e vai dar um resultado diferente.

[00:18:59.03] Bruna: diferente!

[00:18:59.19] Bruno: na f!

[00:19:00.12] Bruna: na f, isso que vai mudar, ela que vai... essa aqui [referindo-se as fungdes
dos sabores] influencia diretamente nessa [referindo-se a fungéo bolo].

[...]

[00:19:25.14] Bruna: ai a gente entra em um problema. Geralmente fun¢do composta tu pode
fazer a reciproca, né? E nessa situacéo a gente nao consegue!

[00:19:38.16] Mauricio: aham!

[00:19:39.27] Bruna: né? Porque eu ndo vou ter recheio de bolo, e ai foi onde eu problematizei
ao observar a imagem. Quando a gente viu 0 abacaxi com um pedaco de pizza, foi algo estranho
e a gente tem dentro da matematica partes algébricas e operacionais que colocando, vamos
supor, uma f dentro da g e quando for fazer ao contrario, se torna muito mais complexa de ser
lidada e exige um dominio algébrico, numérico muito maior, e ai a estranheza do aluno em
fazer ao contrario! Entdo o exemplo do abacaxi na pizza e o contrario me deu justamente essa
estranheza que, as vezes, a parte algébrica gera porque que a g dentro da f é facil, mas a f
dentro da g ndo é téo facil e ai a simbologia da imagem dos abacaxis ficou muito bem.
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[.]

[00:22:33.15] Anuar: [...] nos temos muita facilidade em pensar algebricamente, mas
trabalhar com essa ideia de f(x) igual a bolo f(x), g(x) igual a sabores, a gente tem dificuldade
de expressar isso, tanto € que, quando as pessoas comecam a escrever [dessa maneira], nds
comegamos a estranhar, e isso acontece com os alunos que ndo tem essa habilidade algébrica
e numérica que nds temos. Quando a colega [Bruna] escreveu f(x) igual a bolo... Ndo! F(x)
ndo é um bolo. F(x) é algo que transforma uma coisa em bolo, produz bolo, é uma funcéo que
produz bolo, entdo, se eu botar o abacaxi produz, no caso do outro exemplo, f(x) € igual a
pizza, é 0 que produz uma pizza, entdo, se eu botar mucarela, produz a pizza, se eu botar o
abacaxi produz uma pizza de abacaxi. S6 que pra ser uma funcdo composta, eu preciso
trabalhar com uma fungéo dentro de outra funcéo. Entdo eu preciso definir uma outra funcéo
que la tem a g(x), que pega algo e transforma em abacaxi.

Na ressonancia intrinseca, entende-se que a educacdo matematica se torna um meio de
todos os cidaddos obterem poder (SKOVSMOSE; VALERO, 2001), ou seja, todos os cidadaos
podem apresentar seus argumentos e fazer-se ouvir nas tomadas de decises. Nesse contexto, a
participante Sara, no instante [00:15:56.05], relata que o grupo estava pensando em outro
exemplo para discutir a ideia de fun¢do composta presente no meme da pizza e do abacaxi
(Figura 9). Entdo, no instante [00:16:51.26], Sara menciona que “f(x) é bolo, e ai a pessoa
pergunta de que? Ai a gente vai colocar uma g que € o chocolate, entéo, o bolo de chocolate”.
Nesse trecho, Sara define as fungdes f(x) = bolo e g(x) = chocolate, pensando em fazer a
composta f(g(x)) para criar o bolo de chocolate. Percebemos, entdo, que a matematica
pensada e produzida nessa discussao ndo permaneceu apenas em uma perspectiva de funcédo
composta normalmente abordada em sala de aula, mas ela avangou para outros contextos
(VALERO, 2004), pensando em uma “f(x) [que] é bolo ™.

Contribuindo com essa ideia, Bruna no instante [00:17:55.00] exemplifica que
poderiamos ter uma f(x) = 2x + 1 onde “o 2 é a representa¢do dos ovos e 0 1 0s outros
[ingredientes] ”, assim, a funcdo f(x) poderia ser a base do bolo. Ainda nesse instante Bruna
relata “dai a gente vai ter uma g aqui que é o sabor ou o recheio, tanto faz, e ai eu botei aqui
que a g(x) pode ser, dai, cenoura, pode ser laranja”. Dessa maneira, além da funcdo f(x) que
é a base do bolo poderiamos ter diversas fungdes como h(x) = cenoura, i(x) = laranja ou
j(x) = café representando o sabor desse bolo. Desse modo, no instante [00:18:34.28], Bruna
afirma que “ai a gente vai colocar essas fungées [g(x), h(x), ...] aqui dentro [f(x)], que vai virar
meu bolo de cenoura, meu bolo de laranja, meu bolo de café, meu bolo de milho, cada
composicao. Cada fungéo composta vai ser um bolo diferente” (Figura 10). Assim, a dimenséo
matematica se mostra como uma busca entre teoria e pratica juntas (VANINI, 2015)
contrariando a ideia da matematica baseada em passo a passo e na resolucdo de exercicios.

Dessa forma, até esse momento as conjecturas estabelecidas pelo grupo estavam fazendo
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sentido e puderam ser associadas com a matematica procurada, pois como Bruna comenta, no
instante [00:19:00.12], “essa aqui [referindo-se as fungdes dos sabores] influencia diretamente
nessa [referindo-se a fungao bolo]”, isto é, as fungdes g(x), h(x),i(x) que definem o sabor

influenciam diretamente na funcao f(x) que caracteriza o bolo.

Figura 10: Funcdo bolo e func@es dos sabores
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Fonte: a pesquisa

Entretanto, no instante [00:19:25.14], Bruna relata que “ai a gente entra em um
problema. Geralmente fungdo composta tu pode fazer a reciproca, né? E nessa situacdo a gente
ndo consegue”’. Nesse momento, Bruna observa que hd um problema na ideia do bolo, pois ndo
é possivel fazer a reciproca nessa situacdo, visto que o objetivo do grupo era compor outro
exemplo para a ideia de fungdo composta que havia sido abordada no meme do abacaxi e da
pizza. Assim, no instante [00:19:39.27] Bruna prossegue relatando que ndo é possivel ter
recheio de bolo e que isso gera uma certa sensagdo de estranheza e que “a gente tem dentro da
matematica partes algébricas e operacionais que colocando, vamos supor, uma f dentro da g
e quando for fazer ao contrario, se torna muito mais complexa de ser lidada e exige um dominio
algébrico, numérico muito maior, e ai a estranheza do aluno em fazer ao contrdrio”.
Percebemos, entdo, que Bruna pensou-com-0-meme de modo que se relacionou com o0 mundo
e consigo mesma (CALDEIRA, 2016), para elaborar uma conjectura da funcdo bolo e das
fungdes sabores que possivelmente ndo surgiria sem essa atividade-matematica-com-memes e,
mais que isso, questionou a efetividade da conjectura proposta. Dessa forma, quando Bruna
comeca a questionar e refletir a respeito do problema do exemplo da funcdo bolo e das fungdes
sabores que 0 grupo estava propondo, notamos que a matematica é percebida como uma
dissonéncia intrinseca. Nessa perspectiva, segundo Skovsmose e Valero (2001), a matematica
ndo promove oportunidades para todos de forma igual mas acaba selecionando, excluindo e
segregando, isto €, a matematica se torna um obstaculo sistematico ao acesso aos valores

democraticos. Nesse contexto, Bruna reflete sobre a ideia de que a matematica, em muitos
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casos, gera “estranheza do aluno’ e acaba sendo encarada como um meio de dar ou tirar poder.
Isso, muitas vezes, gera o entendimento de que quem sabe matemaética ou tira a nota maxima
na prova de matematica exerce uma dominacao em relacdo aos outros. Todavia, entendemos
gue a matematica € aquela que faz sentido e, além disso, que nédo deve ter essa relacao de poder
determinada por aqueles que acreditam que a dominam (VANINI, 2015). Logo, a reflexdo
propiciada nessa forma/acdo, potencializa a dimensdo matemaética da Cyberformacéo, a qual
exprime e defende a ideia da matematica democraticamente construida e possivel a todos.

Ja Anuar, no instante [00:22:33.15], exp8e que nds, como professores/as de matematica,
“temos muita facilidade em pensar algebricamente, mas trabalhar com essa ideia de f(x) igual
a bolo f(x), g(x) igual a sabores, a gente tem dificuldade de expressar isso”. Além disso, Anuar
nesse mesmo instante relata que essa dificuldade acaba se transformando em um sentimento de
estranheza que também acontece com os/as estudantes, pois “guando as pessoas comecam a
escrever [dessa maneira], n6s comecamos a estranhar, e isso acontece com 0s alunos que nao
tem essa habilidade algébrica e numérica que nos temos”. No mesmo instante [00:22:33.15],
Anuar comenta que “quando a colega [Bruna] escreveu f(x) igual a bolo... Ndo! F(x) ndo é um
bolo. F(x) é algo que transforma uma coisa em bolo, produz bolo, é uma funcdo que produz
bolo”. Com isso, Anuar questiona e reflete a respeito da conjectura levantada pelo grupo de
que a funcdo f(x) seria igual ao bolo, ele discorda pois afirma que essa funcao transforma algo,
que podemos considerar como sendo o x, em bolo mas ndo é o préprio bolo. Dessa forma,
compreendemos que ao longo da discusséo dos participantes, a relagdo da democracia e da
matematica foi vista ora como ressonancia intrinseca ora como dissonancia intrinseca. Assim,
entendemos que essa relacdo tem dois sentidos e ndo pode ser entendida unicamente como
ressonancia ou dissonancia, isto é, corresponde a uma relacéo critica. Conforme Skovsmose e
Valero (2001), uma relacgdo critica considera que a matematica esta em constante evolucdo, tal
como estdo as suas fungdes sociais. Com isso, percebemos que a discussao do grupo extrapolou
a atividade matematica proposta, visto gque a atividade questionava apenas sobre a mensagem
ndo matematica e matematica do meme e o grupo estava buscando encontrar um outro contexto
para discutir fungdo composta, isto €, esses participantes estavam pensando-com-0s-memes e
ja estavam com uma postura de designer.

No fragmento 3, apresentamos uma discussdao dos participantes Bruno, Fernanda,
Mauricio e Sara sobre o0s aspectos matematicos do meme do bilhete. Os participantes estavam
debatendo a respeito de como os/as seus/suas alunos/as resolveriam a expressdo matematica

que estava presente no meme e como usariam determinadas regras conhecidas por eles/as.
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5.1.3 Fragmento 3 — Precisamos de regras? (P, E2, V, 06/04/19, 00:00:23 ~ 00:02:08)

[00:00:23.08] Bruno: [...] a [questdo] matematica é o proprio algebrismo que a gente tava ateé
discutindo isso agora, sobre o que os alunos iriam fazer. Eles iam fazer dessa maneira ai
[apontando para o quadro, onde estavam os exemplos em discussao (Figura 12)], ou se eles
primeiro iam somar 0 3 e 0 2 e elevar ao quadrado, ou se eles iam fazer o 3 ao quadrado mais
0 2 ao quadrado. Era essa a discussdo do momento.

[00:00:57.25] Sara: e a discussdo que foi 0 que se resolveria primeiro, né? Ai disseram que a
regra é resolver os parénteses [primeiro]. Bom, dai tem uma regra também, né? Sé que eu...
essa semana aconteceu varias vezes. Tinha isso aqui [apontando no quadro para se referir a
expressao (3+2)2] e eles fizeram aquilo 14 [apontando no quadro para se referir que os alunos
fizeram 32 + 22], porque eles disseram que a regra da potenciagdo é: se tem alguma coisa ao
guadrado, a gente eleva ao quadrado. Nao tem como dizer que té errado a interpretacdo deles.
T& bem certa, né? SO que ai, ndo sei onde foi que aconteceu, que ndo sei se esqueceu ou se NAo0
ficou bem compreendido que posso somar aquilo la dentro [se referindo a soma dos numeros
dentro do parénteses], que ele ta tdo acostumado de ter letra e nimero que ele ndo sabe se tem
que somar, que nao sabe o que tem que fazer.

[00:01:39.19] Mauricio: é... na verdade, a propriedade da poténcia que eles estdo esquecendo
é, na verdade, que isso serve pra uma multiplicacdo e ndo pra uma adicdo, né?

[00:01:48.22] Sara: mas se esqueceram ou eles...

[00:01:49.22] Mauricio: o grande problema ai qual €?

[00:01:52.18] Sara: vérios!

[00:01:52.23] Mauricio: na visdo de vocés?

[00:01:54.04] Fernanda: € um erro super comum isso, né?

[00:01:55.10] Mauricio: aham, sim!

[00:01:56.20] Fernanda: a gente enxerga isso muito.

[00:01:57.28] Bruno: quando eles mecanizam um sistema, eles mecanizaram. Entéo eles vao
fazer pra tudo, ndo importa se tem uma multiplicacdo ou uma soma.

[00:02:03.20] Mauricio: e por que mecanizaram? O que vocés acham?

[00:02:07.05] Bruno: porque foi ensinado assim!

[00:02:08.22] Fernanda: eu acho que porque aquilo vai se repetindo e repetindo e aquilo vai
se gravando [...]. Eu acho que a gente ndo tem que entrar com regra, mas com conceito. Qual
é 0 conceito que ta trazendo?

Bruno, no instante [00:00:23.08], inicia falando que o grupo estava pensando “sobre o
que os alunos iriam fazer”, isto é, nas possiveis resolucdes dos/as estudantes em relacdo a

poténcia que havia no meme do bilhete (Figura 11).
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Figura 11: Meme do bilhete

Fonte: a pesquisa

Para pensar sobre isso, 0s participantes assumiram que as letras x e y representavam
nimeros, x = 3 e y = 2, obtendo a expressdo (3 + 2)2. Desse modo, a discussdo baseou-se no
questionamento levantado por Bruno, no instante [00:00:23.08], a respeito se os/as estudantes
“primeiro iam somar 0 3 e 0 2 e elevar ao quadrado, ou se eles iam fazer o 3 ao quadrado mais
0 2 ao quadrado” (Figura 12). Observamos que durante a discussao desse meme nao foi
levantada a possibilidade de x e y serem nulos por parte dos/as professores/as. Pos curso de
extensdo, observando os dados e as discussdes refletimos que durante a discusséo geral do
meme poderiamos ter instigado questionamentos a respeito das caracteristicas desses dois
valores para tornar possivel a reflexdo e discussao desses aspectos: Nesse contexto do meme
esses valores podem ser nulos? Ou um dos valores pode ser nulo? Se x e y tivessem essas

caracteristicas, os dois nulos ou um deles nulo, o meme ainda faria sentido?

Figura 12: Exemplo de potenciacéo criado pelo grupo

Fonte: a pesquisa
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Sara, no instante [00:00:57.25], relata que “a regra € resolver os parénteses [primeiro]”,
fazendo referéncia & ordem em que realizamos as operacfes com expressdes numeéricas.
Entretanto, ela ressalta que, nesse caso, ela acredita que a maioria de seus/suas estudantes faria
32 + 22, isto é, associaria que é uma potenciacdo e elevaria ao quadrado os dois termos
pensando na regra da potenciagdo que “se tem alguma coisa ao quadrado, a gente eleva ao
quadrado”. Apesar de Sara mencionar que esse raciocinio que os/as alunos/as, normalmente,
possuem nao é incorreto, ressaltamos que na propriedade da potenciacao atribuimos o expoente
aos fatores do produto e ndo da soma, como Mauricio no instante [00:01:39.19] tambem salienta
“isso serve pra uma multiplica¢do e ndo pra uma adi¢do, né?”’. Desse modo, Sara ao afirmar
que a maioria dos/as estudantes resolveria a expressdo pensando na regra nos faz refletir: “[...]
0 que faz com que tipos especificos de praticas de educacdo matematica nas escolas se
desenvolvam de maneiras que sejam valorizadas como a maneira ‘correta’ de ensinar e aprender
matematica?” (VALERO, 2004, p. 12, traducio nossa)®?. Mesmo néo havendo uma resposta
definitiva para essa questdo, refletimos que é necessario pensar: que matematica estamos
levando para nossas praticas? Estamos ensinando para nossos/as alunos/as que € preciso seguir
regras para compreender a matematica?

Ja Bruno, no instante [00:01:57.28], enfatiza que “quando eles mecanizam um sistema,
eles mecanizaram. Entéo eles vao fazer pra tudo, ndo importa se tem uma multiplicacéo ou
uma soma”. Nesse momento, Bruno relata que os/as alunos/as acabam mecanizando certas
regras e, entdo, apenas utilizam essas regras e ndo compreendem verdadeiramente 0 processo
que estédo realizando. Assim, compreendemos que essa mecanizag¢ao vem de uma concepgéo de
matematica tradicional que, conforme Valero (1999), trata 0 ensino como uma transmissdo de
informac@es passadas pelo/a professor/a e a aprendizagem é retratada como sendo o momento
onde os/as alunos/as recebem essas informacdes de forma mecanica.

Entdo, Fernanda no instante [00:02:08.22] relata que “porque aquilo vai se repetindo e
repetindo e aquilo vai se gravando”, ou seja, conforme essas regras se repetem ao longo dos
anos os/as estudantes acabam por memorizar essa ideia. Fernanda, nesse mesmo instante, ainda
afirma que “a gente ndo tem que entrar com regra, mas com conceito. Qual é o conceito que
ta trazendo?”. Como Fernanda menciona precisamos trabalhar com conceitos e, mais que isso,
constituir conhecimento matematico por meio de um processo dialégico entre professor/a e

aluno/a (VALERO, 1999). Assim, ndo visamos uma matematica que dé poder ou que exclua,

32 «“\What is it that makes particular kinds of school mathematics education practices develop in ways that are
valued as the ‘right’ way of teaching and learning mathematics? ”



71

mas uma matematica que torne possivel uma melhor socializacdo e uma compreensdo do
mundo que esta alem da sala de aula, isto €, uma matematica que ndo siga apenas regras. Nesse
contexto, percebemos que esses participantes construiram e estabeleceram, de forma coletiva,

um discurso democratico.

52SOB A CONCEPCAO DE HABITUS, CAMPO E VIOLENCIA SIMBOLICA EM
PRATICAS PEDAGOGICAS

Nesta segunda molécula informacional de analise, apresentamos trés fragmentos que
emergiram dos dados, 0s quais apresentam, a nosso ver, evidéncias de possiveis habitus, a
caracterizacdo de campo e a Cyberformacdo atuando como violéncia simbdlica. O Fragmento
4 denominado “Antes ou depois de trabalhar o contetido?” apresenta uma discussao em relagao
a necessidade dos/as estudantes saberem ou ndo o contedo matematico antes de trabalharem
com o0 meme do abacaxi e da pizza. Ja o Fragmento 5 “Impresso x digital” retrata uma discussio
a respeito de desenvolver as atividades com memes com o0s/as alunos/as por meio de material
impresso ou de forma digital. O Fragmento 6 chamado de “Meme por bluetooth3?” aborda a
atividade-matematica-com-memes desenvolvida por um dos grupos do curso em que foi preciso
utilizar o bluetooth para compartilhar os memes devido a falta de internet.

No fragmento 4, entdo, apresentamos uma discusséo dos participantes Anuar, Bruna,
Bruno, Fernanda e Sara a respeito dos aspectos matematicos do meme do abacaxi e da pizza
(Figura 9). Esses participantes estavam debatendo a necessidade dos/as alunos/as saberem ou

ndo o conteldo de fungbes compostas para trabalharem com 0 meme em questao.

5.2.1 Fragmento 4 — Antes ou depois de trabalhar o contetudo? (P, E2, V, 06/04/19, 00:01:50
~00:05:18)

[00:01:50.18] Fernanda: por isso eu acho que, as vezes, 0s alunos conseguem, por exemplo,
fazer a fog [referindo-se a funcédo f composta com a funcé@o g] mas néo fazer a volta, sabe?
[00:01:55.18] Anuar: aham, sim! Eu acho que envolve coisas de complexidades diferentes,
quando a gente trabalha diretamente. Nas vezes que eu apresentei, tu apresenta uma ideia ja
algébrica e tedrica. Entdo, muitas vezes, ndo ter muita habilidade algébrica também é um
dificultador. Eu acho que esse meme passa uma ideia mais simples, de facil leitura. Pizza de
abacaxi e abacaxi de pizza. Eu acho que pode, na hora que eles [alunos] forem compreender
ou trabalhar com o conceito, ja ter uma outra ideia do que é uma f(x) e uma g(x).

330 bluetooth é uma tecnologia de comunicacdo sem fio que permite a troca de dados e arquivos entre
smartphones. Ele utiliza uma frequéncia de radio de onda curta para criar uma comunicacdo entre aparelhos
habilitados e, por seu alcance ser curto, s6 permite a comunicacdo entre dispositivos que estdo proximos
(CAMARA, 2020).
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[00:02:35.16] Fernanda: pode ser.

[00:02:36.27] Bruno: e ta ai a ideia por tras, a ideia matematica por tras do meme. Justamente
a ideia de fungdes compostas!

[00:02:42.25] Sara: mas s6 funciona se ele souber antes.

[00:02:47.22] Anuar: tu acha?

[00:02:49.05] Bruna: eu acho!

[00:02:49.19] Sara: porque se ndo, ndo tem graca. Qualquer meme que tu olhe, tu tem que
saber qual ¢é a piada la dentro. A piada s6 funciona porque, em algum momento, ele entendeu
0 que é. As vezes a gente conta uma piadinha e essa piada ndo tem graca e a gente tem que
explicar. E isso que aconteceria se a gente mostrasse 0 meme antes de ver o contetdo. Ele ia
dizer: ah! Uma pizza de abacaxi e um abacaxi de pizza. E o que € isso?

[00:03:12.03] Bruno: ele ia responder a primeira pergunta.

[00:03:14.26] Sara: E! Eu acho que n&o faz essa conexdo do que é uma composta. O que da
pra fazer € mostrar. Eles ndo vao entender, vao dizer, compreender a substituicdo, mas ndo
vao achar a gracga e nem a func@o do meme, que é rir daquilo, né? Entéo, ele ndo consegue ler
nas entrelinhas, ele vai... ah, ndo entendi. O que que é isso dai? Tu pode voltar e explicar e
depois de novo, ele vai dizer: ah! E engragado!

[.]

[00:04:23.25] Anuar: mas assim, isso que a gente tem que dar o contetido pra eles entenderem
a piada, sera? Eu fico pensando, assim eu usaria isso pra ver... Sera que esse meme ajudaria
eles a entenderem o contetdo? N&o eu precisar ensinar no inicio o que é uma fungdo composta,
inverter. Sera que ndo é uma boa eu trabalhar com esse meme? Usar esse meme pra iniciar a
discusséo?

[00:04:56.27] Sara: dai funciona! Mas eu acho que se tu quiser a exploracao...

[00:05:02.20] Fernanda: eu acho que, se tu quiser que nem ela quis [referindo-se a Andréia
que propds a atividade], que a gente falasse 0 que a gente vé, ndo matematicamente e o0 que a
gente vé matematicamente. Eu acho que o ndo matematicamente ia funcionar super bem e o
matematicamente eles iam...

[00:05:13.26] Sara: tu ia precisar explicar!

[00:05:15.09] Fernanda: e ai ia comecar a discussdo. Ai eu acho que sim.

[00:05:18.13] Bruna: usar ele como introducdo de contetdo, ok. Mas ndo ja gerando um
questionamento pro aluno. Qual matematica, o que tem de matematica ali.

A discussdo dos participantes, inicialmente, foi em relacdo a dificuldade dos/as
estudantes com o assunto de fungcdo composta abordado no meme do abacaxi e da pizza (Figura
9). A participante Fernanda no instante [00:01:50.18] relata que em muitos casos os/as alunos/as
sabem determinar a f(g(x)), mas, ndo conseguem desenvolver a g(f(x)). Anuar concorda e
no instante [00:01:55.18] menciona que, muitas vezes, ndo ter determinada habilidade algébrica
pode dificultar esse processo de compreensdo. Assim, no instante [00:02:36.27], Bruno
comenta que essa ideia de fungdo composta € a ideia por tras do meme. Na sequéncia, Sara, no
instante [00:02:42.25], relata “mas sé funciona se ele souber antes” referindo-se a ideia de que
o meme “s6 funcionaria” se o/a aluno/a conhecesse 0 assunto matematico abordado no meme.
No instante [00:02:47.22] Anuar questiona “tu acha?” e Bruna, logo em seguida responde que
achava que sim. Sara no instante [00:02:49.19] retoma a ideia e afirma que néo teria graga se
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o/a estudante ndo soubesse 0 assunto matematico, pois “a piada s6 funciona porque, em algum
momento, ele entendeu o que é”. Nesse mesmo instante, Sara relata o exemplo de quando
contamos uma piada e ela acaba nao tendo graca e, entdo, precisamos explica-la e afirma que
“é isso que aconteceria se a gente mostrasse o meme antes de ver o conteudo”. ASSIM,
percebemos que Sara esta convicta de que o conteido de fungBes compostas é necessario para
os/as alunos/as compreenderem a graca do meme e fazer com que este tenha sentido para eles,
pois, “eles ndo vao entender, vao dizer, compreender a substituicdo, mas ndo vao achar a
graca” [00:03:14.26].

J& Anuar, no instante [00:04:23.25], questiona: “mas assim, iSSO que a gente tem que
dar o contetido pra eles entenderem a piada, sera?”’. Nesse momento, Anuar esta questionando
essa ideia que Sara estava comentando de ser necessario trabalhar o contetdo antes de
apresentar 0 meme para os/as alunos/as. Ainda nesse instante, Anuar relata que se questiona
sobre esses aspectos e pensa se 0 meme talvez ajudaria os/as estudantes a entenderem o
contelido, assim, “nao eu precisar ensinar no inicio o que é uma fung¢do composta, inverter”.
Nesse momento, as falas e os questionamentos do participante Anuar estao relacionados a ideia
de que para constituir o conhecimento matematico é necessario um processo dialdgico entre
professor/a e aluno/a (VALERO, 1999). Esse processo dialdgico ndo precisa seguir um padréo
ou uma regra: conteido e atividade, isto é, abordar o assunto matematico antes de propor
alguma atividade que se relacione com ele, por que ndo podemos “usar esse meme pra iniciar
a discussdo? ” [00:04:23.25]. Assim, Anuar esta refletindo a respeito dos aspectos pedagdgicos
da sua pratica que pressupde que ocorra esse didlogo e que questione as construcoes teoricas
ou as referéncias presentes no discurso e na acdo docente do/a professor/a de matematica
(PAZUCH, 2014).

Percebemos que a discussdo entre Sara, Bruna, Fernanda e Anuar se caracteriza como
um campo, isto é, ha uma disputa de dois movimentos em relacdo a um mesmo objetivo que é
a discussao a respeito de como abordar o0 meme do abacaxi e da pizza com os/as estudantes.
Para que um campo ocorra € preciso que existam objetos de disputas e pessoas prontas para
disputar o jogo (BOURDIEU, 1983). Nesse caso, temos Sara e Bruna determinadas de que o
conteddo precisaria ser abordado antes do meme e Anuar se questionando e questionando o
grupo se ndo seria possivel utilizar o meme mesmo sem ter previamente abordado o assunto de
fungdo composta.

Continuando com a discusséo Sara, no instante [00:04:56.27], relata que essa ideia que
0 Anuar comentou de trabalhar com o meme para iniciar a discussdo pode funcionar se o

objetivo for a exploracéo. Entéo, Fernanda no instante [00:05:02.20], comenta que se o foco da
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atividade com o meme for investigar os aspectos ndo matematicos poderia funcionar, entretanto
em relacdo aos aspectos matematicos ndo. Sara, no instante [00:05:13.26], complementa que se
fosse explorado matematicamente seria necessario explicar o conteido. Desse modo, apds 0s
questionamentos de Anuar, as participantes Sara, Bruna e Fernanda concluiram que abordar o
meme sem os/as alunos/as conhecerem 0 assunto matematico até poderia “funcionar” se o
objetivo fosse investigar aspectos ndo matematicos. Notamos um habitus em Sara, Bruna e
Fernanda que permanecem com a convicgdo de que os/as estudantes precisam saber o conteudo
para, entdo, poder trabalhar com o meme explorando aspectos matematicos, pois “usar ele
como introducéo de contetido ok. Mas ndo ja gerando um questionamento pro aluno. Qual
matemdtica, o que tem de matemdtica ali” (Bruna no instante [00:05:18.13]). Nesse sentido,
entendemos que as concepc¢des de ensino e de aprendizagem do/a professor/a de matematica
sdo decorrentes dos processos vividos em sua formacao inicial ou continuada (PAZUCH,
2014), isto é, essas professoras provavelmente estdo acostumadas a planejar ou ver aulas nessa
estrutura de abordar o conteudo e, apenas depois, trabalhar com atividades que envolvam esse
assunto. Assim, conforme Vanini (2015), o habitus possui uma tendéncia natural de se
reproduzir e isso acaba dificultando o desenvolvimento de praticas que podem acabar
contrariando as praticas antigas.

No fragmento 5, apresentamos uma discussdo das participantes Carla, Pamela e
Mauricio sobre o desenvolvimento das atividades-matematicas-com-memes. A discussdo foi
em torno de como desenvolver essas atividades com os/as alunos/as: por meio de material

impresso ou de forma digital.

5.2.2 Fragmento 5 — Impresso x digital (P, E6, A, 11/05/19, 00:01:57 ~ 00:08:55)

[00:01:57.00] Carla: a Pamela fez um plano de aula (Apéndice C e D), dai d& pra primeiro a
gente usar um meme pra passar a informacao e tentar extrair deles o contetdo em si, né? [...]
Dai, no caso a Pamela, ela usou 0os memes que a gente tinha produzido e ela questionou 0s
alunos sobre [0 meme].

[00:02:36.13] Mauricio: ah ja usaste?

[00:02:38.18] Carla: ela fez em uma escola!

[00:02:39.23] Pamela: eu fiz numa outra escola, ndo na que eu vou fazer essa atividade
[referindo-se a proposta que o grupo estava planejando].

[...]

[00:04:36.01] Carla: s6 que dai assim, a unica coisa que nds estavamos falando € que ela
[Pamela] imprimiu isso, né? Dai a Andréia sugeriu de usar na internet, mas é que primeiro,
pra instruir tem que meio que passar...

[00:04:48.04] Pamela: é, eu apliquei em outra escola que eu tenho duas [turmas]. Ai eu s
primeiro dei pra eles, eu néo tive o retorno, porque terminou a aula e eles ficaram fazendo
ainda. Mas a minha ideia era justamente dar a atividade pra eles fazerem e, na ultima questéo,
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perguntar como eles fariam, que é quando eu propus pra eles criarem o [meme] deles, né? Eu
nao falei do celular, s¢ falei pra um aluno: ah, vocés podem fazer no celular. Eu queria ver o
que eles iam fazer, sabe.

[.]

[00:07:38.02] Mauricio: veja essa discussdo que vocés comecaram, é interessante! Imprimir
ou usar no celular, o que vocés acham? [referindo-se ao modo de desenvolver 0s memes com
o0s alunos]

[00:07:51.01] Carla: é que a ideia € seguinte, oh professor, que eu penso o seguinte: que pra,
primeiramente, os alunos entenderem a proposta teria que... eu ndo sei. Eu achei muito bom
do jeito que a Pamela fez, porque primeiro ela... por que que ela imprimiu? Pra primeiro passar
0 conceito do que € um meme, como que é a ideia!

[00:08:10.06] Mauricio: ndo poderia dar isso ai no celular? Qual a diferenca?

[00:08:14.19] Carla: eu ndo sei!

[00:08:15.22] Pamela: eu acho que poderia, mas eu gosto da ideia de construir um meme, mas
eu ndo gosto da ideia... Porque, por exemplo, eu penso no meu sétimo ano que tem 35 alunos,
e dai ndo tem espaco nem pra respirar. Ai eu ndo gosto da ideia de t4 todo mundo no mesmo
lugar, mas ao mesmo tempo ndo. Todo mundo ta aqui sabe [referindo-se ao celular]. Eu ndo
gosto dessa ideial

[00:08:39.02] Mauricio: por qué?

[00:08:40.29] Carla: porque néo sei se eles estdo de fato ali, ndo tem como controlar.
[00:08:43.16] Pamela: é, eu ndo tenho!

[00:08:44.12] Mauricio: mas, por que controlar?

[00:08:45.17] Pamela: eu ndo quero controlar, mas a ideia é que eu ndo quero que eles fujam
da proposta.

[00:08:49.00] Carla: é isso!

[00:08:50.10] Mauricio: mas assim, quando vocé diz ‘ndo quero controlar, mas nao quero que
eles fujam’...

[00:08:55.13] Pamela: é, dai eu td6 querendo controlar.

A participante Carla, no instante [00:01:57.00], comentou que Pamela havia elaborado
e desenvolvido um plano de aula (Apéndice C e D) utilizando memes matematicos e, com base
nisso, elas estavam planejando a atividade-matematica-com-memes para desenvolver em
conjunto. Dando continuidade ao didlogo, no instante [00:02:39.23] Pamela afirma que abordou
essas atividades em uma das escolas que atua — em uma turma de sétimo ano (Apéndice C) e
outra turma de oitavo ano (Apéndice D) — e que a proposta que elas estavam planejando seria
desenvolvida em outra escola em uma turma em que ela ndo havia realizado essa atividade.
Assim, observamos que a participante Pamela elaborou essas atividades e, inclusive, as
desenvolveu em suas turmas com grande autonomia, como um piloto para a atividade que, agora
em conjunto, planejaria com seu grupo. Dessa maneira, notamos que as participantes do curso,
nesse caso especialmente Pamela, estavam comecando a desencadear uma possivel
transformacédo em suas praticas, de modo que estas estavam pensando, refletindo e agindo com
as TD (VANINI, 2015).
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Carla, entédo, no instante [00:04:36.01] comenta que Pamela imprimiu essas atividades
para desenvolver com os/as alunos/as. Complementando, Pamela no instante [00:04:48.04]
relata que imprimiu e entregou para os/as estudantes. Estes, responderam as perguntas
referentes aos memes e, entdo, deveriam construir um meme envolvendo algum contetdo de
matematica. Nesse contexto, percebemos que essa abordagem impressa em relacdo ao meme
acaba contradizendo a definicdo de meme da internet, conforme Diaz (2013), que representa
uma unidade de informacdo que se reproduz pela transmissdo via internet na forma de uma
imagem, video, frase, etc. Isto €, apesar do meme, muitas vezes, ser representado por imagens
ou frases estaticas ele € caracterizado como meme da internet pois ele necessita ser veiculado e
compartilhado pela internet, seja por sites ou redes sociais.

Assim, no instante [00:07:38.02] Mauricio questiona a respeito de “imprimir ou usar
no celular, o que vocés acham?”, referindo-se a questdo de como utilizar o meme com os/as
alunos/as. Carla, entdo, no instante [00:07:51.01] relata que gostou da maneira que Pamela
desenvolveu essa atividade com os/as alunos/as, refletindo “por que que ela imprimiu? Pra
primeiro passar o conceito do que é um meme, como que é a ideia”’. Carla referia-se a definicéo
de meme que Pamela colocou no material (Apéndice C e D) entregue aos estudantes: “Memes
de internet € uma expressdo utilizada para caracterizar uma ideia ou conceito, que se difunde
através da web rapidamente. O meme pode ser uma frase, link, video, site, imagem, entre outros,
0s quais se espalham através de e-mails, blogs, sites de noticia, redes sociais e demais fontes de
informag¢ao”. Notamos por essa defini¢do utilizada por Pamela que ela considera o meme como
uma unidade de informacdo que € transmitida pela internet, pois, até definiu dessa maneira para
os/as seus/suas alunos/as, entretanto, ela acabou utilizando de forma impressa sua atividade
COM memes.

Mauricio no instante [00:08:10.06] questiona essa fala de Carla “ndo poderia dar isso
ai no celular? Qual a diferenca?”. Carla, no instante [00:08:14.19], afirma que nédo sabe a
diferenca e, entdo, Pamela no instante [00:08:15.22] fala que poderia ser no celular e que ela
gosta da ideia de construir um meme, mas pensa em sua turma do sétimo ano com 35 alunos
em que nem hé espaco para respirar. Ainda nesse instante, Pamela relata que “eu ndo gosto da
ideia de ta todo mundo no mesmo lugar, mas ao mesmo tempo ndo”. Nesse momento,
percebemos como é dificil para Pamela pensar e estar em uma aula em que “todo mundo ta
aqui sabe [referindo-se ao celular]” [00:08:15.22].

Mauricio no instante [00:08:39.02] continua questionando e indaga o motivo dela ndo
gostar dos/as estudantes estarem conectados no smartphone. Carla, no instante [00:08:40.29],

responde “porque ndo sei se eles estdo de fato ali, ndo tem como controlar” e Pamela, no
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instante [00:08:43.16], concorda com ela. Percebemos uma certa relutancia das professoras em
utilizar o celular, pois com 0 seu USO “nrdo sei se eles estdo de fato ali” e, desse modo, ndo ha
como controlar os/as estudantes. Notamos, assim, que Carla e Pamela se prendem nessa ideia
de que € preciso entregar uma folha de atividades para os/as alunos/as estarem ocupados e poder
saber exatamente o que eles/as estdo fazendo para, entdo, ter esse controle da turma. Desse
modo, percebemos um habitus dessas professoras que esta ligado diretamente ao caminho
realizado por elas na sociedade, sendo um produto que comeca a ser implementado na sua
historia e acaba se tornando algo constituido nelas proprias (VANINI, 2015).

Continuando a discussdo, Mauricio no instante [00:08:44.12] argumenta “mas, por que
controlar? . Pamela, no instante [00:08:45.17], relata que “ndo quero controlar, mas a ideia é
que eu ndo quero que eles fujam da proposta”. Logo em seguida, no instante [00:08:50.10],
Mauricio comenta “mas assim, quando vocé diz ‘ndo quero controlar, mas nao quero que eles
fujam’...” e, entdo, Pamela no instante [00:08:55.13] concorda que “é, dai eu t6 querendo
controlar”. Percebemos, entdo, que Pamela em um primeiro momento n&o acredita que quer
controlar a turma, tenta até justificar que “eu ndo quero que eles fujam da proposta’.
Entretanto, Pamela acaba admitindo que sim, estava querendo controlar a turma mesmo, o que
acaba evidenciando um habitus dessa professora. Essa segunda afirmacéo sé foi possivel por
que Pamela foi refletindo durante a discussdo guiada pelos questionamentos de Mauricio.
Assim, as intervengdes de Mauricio ([00:07:38.02]; [00:08:10.06]; [00:08:39.02] e
[00:08:44.12]) em conjunto com a concepcdo de Cyberformacdo, que acredita em uma
forma/acdo com professores/as de modo a dar autonomia para eles/as desenvolverem e
produzirem suas proprias atividades e ndo ficarem apenas na reprodugdo de materiais e ideias
ja prontas, caracterizaram uma violéncia simbolica que possibilitou essa coflexdo de Pamela
(SKOVSMOSE; VALERO, 2001).

Compreendemos, entdo, que a concepcao de Cyberformacdo por si s6 ndo caracteriza
uma violéncia simbdlica, entretanto, quando relacionamos essa concep¢do com o curso de
extensdo ela acaba se tornando uma violéncia simbodlica, pois ndo perguntamos aos/as
professores/as se eles/as gostariam de aprender sobre esse constructo mas ja planejamos o curso
com essa base, propondo artigos e discutindo sobre esse tema com eles/as. Nesse contexto, a
estética do curso em termos de trabalho com tecnologia interferiu nas orientacdes e mediacdes,
ou seja, durante as intervencbes da  professora/pesquisadora e  do
professor/pesquisador/orientador as respostas ndo vinham prontas, mas sim com outra pergunta

para possibilitar a discussao e reflexdo com os/as professores/as.
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Por meio dessa discussdo, percebemos que a vontade de controlar os/as estudantes e,
mais que isso, ter a aula toda sob controle é um habitus enraizado em determinados/as
professores/as. Notamos em Carla e Pamela que, apesar delas buscarem por formacéo
continuada e mostrarem-se dispostas a mudangas, suas vivéncias e experiéncias passadas
refletiam-se de forma intensa em suas préaticas. Nesse caso, identificamos uma tendéncia desse
habitus se conservar em Carla e Pamela, representando uma histeresis de um habitus (VANINI,
2015).

O fragmento 6 aborda a atividade-matematica-com-memes construida pelas
participantes Carla, Pamela e Marilia. A discussdo envolve a questdo de que durante o
desenvolvimento da atividade foi preciso compartilhar os memes por meio do bluetooth devido

a falta de internet.

5.2.3 Fragmento 6 — Meme por bluetooth? (P, E7, V, 25/05/19, 00:01:09 ~ 00:04:21)

[00:01:09.25] Pamela: o primeiro meme que a gente mandou pra eles foi esse ai [Figura 13].
Como na escola a gente ndo tem... tava meio dificil 0 acesso a internet, entdo, [para] os alunos
que tinham internet eu mandei no grupo que a gente fez [referindo-se ao grupo que fizeram
com os alunos no WhatsApp], e dai a gente foi disseminando o meme pelo bluetooth, que era o
que tinha. Dai a gente, como ndo tinha como trabalhar com o Whats, entéo eu fui fazendo as
questdes oralmente com eles, ai a gente 0s questionou se tinha algum conceito de matematica
que era abordado. Se sim, qual? Eles reconheceram rapidamente, se eles tinham entendido, o
que eles tinham entendido. Dai eles explicaram. Ai eu perguntei o que o homem queria dizer,
com aquela frase. E ai eles conseguiram entender bem.

[00:02:20.18] Marilia: nesse primeiro foi bem tranquilo.

[00:02:22.07] Pamela: né? Dai, até depois em uma das fotos tem escrito a palavra hipdcrita
no quadro, né? Eu perguntei: ta, e qual € o nome de uma pessoa que faz uma coisa e fala outra.
Ai eles tavam Ia... fiz quase um jogo da forca com eles pra eles descobrirem [a palavra].
[00:02:44.21] Carla: essa parte eu achei, assim, bem interessante, porque eu acho legal
trabalhar valores e outras coisas, assim, junto com as disciplinas e na matematica. E t&o dificil
e ela conseguiu colocar assim, junto [com a atividade].

[...]

[00:04:19.04] Mauricio: e eles registraram essas respostas onde?

[00:04:21.19] Pamela: eles ndo registraram. A gente... E que, assim, eles n&o escreveram. Foi
tudo oralmente. A ideia era fazer no Whats, né? Mas os alunos ndo tinham internet e a internet
da escola a gente néo tinha acesso.

A atividade-matematica-com-memes desenvolvida pelo grupo da Carla, Pamela e
Marilia envolveu questionamentos a respeito de dois memes com o assunto de potenciacéo e,
em um segundo momento, foi proposto que os/as estudantes criassem seus proprios memes.
Pamela, no instante [00:01:09.25], inicia a apresentacdo da proposta para os colegas do curso

relatando que elas haviam enviado o primeiro meme (Figura 13) aos alunos e como na escola
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estava dificil o acesso a internet elas disseminaram o meme pelo bluetooth. Desse modo, foi
criado um grupo no aplicativo WhatsApp para trabalhar com os/as alunos/as e a proposta inicial
era enviar 0 meme com 0S questionamentos por esse grupo. Entretanto, no dia do
desenvolvimento da atividade a internet disponivel na escola estava com acesso restrito e, entéo,
muitos estudantes ndo conseguiram acessar o grupo no WhatsApp. Uma alternativa criada para
dar continuidade a atividade foi utilizar o bluetooth entre os smartphones das professoras e

dos/as estudantes que ndo possuiam internet.

Figura 13: Atividade envolvendo potenciacao

GRS
. 1) Ha algum conceito/contetido abordado no meme?

Se sim, qual?

&’6«; ‘ " 2) O que vocé entendeu desse meme? Ha algum
W@ o humor/piada implicito?
- | ' 3) O que o homem queria dizer com “a violéncianunca
Ve IV ¢ a resposta”? Vocé concorda com isso? Justifique.

4) No meme o menino diz que (-3)>=-6, como ele deve
ter pensado para chegar nessa resposta? Essa resposta
esta correta? Justifique.

5) Podemos afirmar que o dobro de um nimero da o
mesmo resultado que o quadrado de um ntimero? Por
qué?

6) E possivel o quadrado de um numero ter resultado
negativo? Por qué?

7) O que aconteceu no ultimo quadrinho? E qual seréd o
motivo da reacdo do homem?

Fonte: a pesquisa

Pamela, no instante [00:04:21.19], comenta que “foi tudo oralmente. A ideia era fazer
no Whats, né? . As participantes planejaram toda a atividade utilizando o smartphone e a ideia
era desenvolver toda a atividade pelo WhatsApp, mas foi necessario adaptar a proposta e 0s
guestionamentos foram realizados de forma oral, bem como as respostas dos/as alunos/as.
Relembramos que no fragmento 5 (5.2.2) essas participantes estavam discutindo a diferenca de
trabalhar com a atividade-matematica-com-memes de forma impressa ou digital e Pamela,
inicialmente, havia desenvolvido de forma impressa com seus/suas alunos/as, pois, acreditava
que assim teria um maior “controle” da turma. Assim, apesar dos contratempos as participantes
buscaram outra alternativa (bluetooth) e desenvolveram a atividade com os/as estudantes, sem
precisar recorrer a impressao.

Percebemos, entéo, que as discussdes que ocorreram durante o curso de extensdo, bem
como as proprias concepgdes da Cyberformacéo, atuaram como uma violéncia simbdlica nessas

praticas, visto que entendemos que a manutencdo de um habitus é um fator forte e para que
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possivelmente ocorra uma alteracdo desse habitus € preciso haver um desequilibrio
(BOURDIEU, 2009). Isto €, apesar dos contratempos, a atividade foi desenvolvida e os/as
alunos/as participaram da proposta como Pamela, no instante [00:01:09.25], relata que elas
questionaram se havia um conceito matematico no meme e “eles reconheceram rapidamente,
se eles tinham entendido, o que eles tinham entendido. Dai eles explicaram . Assim, notamos
que aquela preocupacdo dos/as estudantes fugirem da proposta da aula (5.2.2) ndo estava mais
presente no discurso das professoras. Nesse contexto, percebemos que ocorreu uma possivel
transformagdo nas praticas dessas professoras, principalmente em Pamela. Apesar de
observarmos indicios de uma possivel transformacdo nas préaticas dessas professoras
ressaltamos que ndo estamos nos referindo a transformacdo de um habitus, visto que para
ocorrer uma transformacéao de um habitus é necessario um vinculo a histéria dessas professoras,
além de uma investigacdo e um acompanhamento bem mais profundo de suas praticas. Entéo,
ndo podemos afirmar que ocorreu uma transformacao de um habitus de Pamela, por exemplo,
mas podemos notar que houveram indicios de rupturas de suas préaticas tradicionais o que,
possivelmente, ocorreu pela violéncia simbolica ocasionada pelas reflexdes durante o curso.
Compreendemos, entdo, que as discussdes e reflexdes que surgiram durante o curso de
extensdo, tendo como base as concepgdes da Cyberformacdo, puderam possivelmente atuar
como uma violéncia simbolica para os/as professores/as, gerando um descompasso de modo
que esses/as professores/as pudessem refletir sobre suas praticas. Assim, pensando em uma
forma/acdo com professores/as e entendendo as TD como participes da constituicdo do
conhecimento matematico, os/as professores/as sao estimulados/as a ndo reproduzirem
materiais ou atividades prontas, mas sim a refletir e desenvolver suas proprias atividades e

praticas de acordo com 0 seu respectivo contexto e sair de sua zona de conforto.

5.3 TECNOLOGICAMENTE PLUGADA A ESTETICA DOS MEMES

Nesta terceira molécula informacional de anélise apresentamos trés fragmentos nos
quais destacam-se aspectos estéticos com TD em relacdo aos memes e ao desenvolvimento das
atividades-matematicas-com-memes. O Fragmento 7 chamado “Chuva de memes?” traz uma
conversa do grupo “A fim de memetizar” no WhatsApp, na qual os/as participantes criaram
diversos memes e compartilhnaram no grupo durante o encontro presencial. J& o Fragmento 8
denominado “Ideias iniciais: planejando uma atividade-matematica” apresenta uma conversa,
em um dos grupos pequenos do WhatsApp, em que os professores discutem algumas ideias

para iniciar o desenvolvimento de sua atividade-matematica-com-memes. O Fragmento 9
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“Violéncia: trabalhar ou nao trabalhar em sala de aula?” mostra uma discussdo a respeito do
uso ou n&o uso de um meme desenvolvido por um dos grupos do curso.

Nesse sentido, no fragmento 7, apresentamos uma conversa realizada no grupo “A fim
de memetizar” no WhatsApp, grupo que continha todos/as os/as participantes do curso de
extensdo. Nessa conversa os/as participantes criaram diversos memes e compartilharam no
grupo do WhatsApp durante o encontro presencial. Ela ocorreu durante o 3° encontro do curso
em que foi realizada uma discussao tedrica a respeito dos memes, a apresentacdo de alguns
aplicativos para smartphone que possibilitam o desenvolvimento de memes e, entdo, foram

propostos memes com determinados questionamentos.

5.3.1 Fragmento 7 — Chuva de memes? (P, E3, W, 13/05/19, 09:32 ~ 11:43)
13/04/2019 09:32 - Agner:
CUASSTAGNEND 0 FEES

Chagas e Toth (2016, p. 217)

13/04/2019 11:06 - Carla:

QUANDO EU PERGUNTO PARAA
;UIIMA QUANTOE32

EOS ALUNOS RESPONDEM 6

13/04/2019 11:09 - Mauricio: Fizeram agora? Sério?
13/04/2019 11:09 - Mauricio: Acho que pegaram na internet
13/04/2019 11:09 - Mauricio: & & &

13/04/2019 11:09 - Carla: Néo

13/04/2019 11:09 - Carla: Fizemos agora

13/04/2019 11:09 — Mauricio: Com o que?

13/04/2019 11:10 - Mauricio: Como?
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13/04/2019 11:11 - Carla: Baixamos o app agora e fizemos. Na realidade foi a Pamela que fez
e eu achei 0 méaximo e dai mandei pro grupo. &% £3

13/04/2019 11:11 - Carla:

13/04/2019 11:11 - Eliane: Show

13/04/2019 11:20 - Andréia: Meme 4: Math box
13/04/2019 11:20 - Andréia:

f(X):

X =

13/04/2019 11:21 - Andréia: QUESTIONAMENTOS:

1. Como desenvolver o conceito matematico presente no meme em sala de aula?
2. Quais perguntas devem ser feitas?

13/04/2019 11:25 - Agner:

13/04/2019 11:30 - Pamela:

' AQUELE MOMENTO EM QUE TERMINEI DE
A r . - FALAR 0 QUE 0S ALUNOS DEVEM FAZER

“\X

4

i
E “MA[IINO'PERGIINTA

0“ :
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-FEZ 0 TEMAD

SIM, MAS ESQUECI
0 CADERNO EM CASA.

[...]
13/04/2019 11:43 - Pamela: Fiz no Meme Generator

Agner as [09:32] enviou no grupo uma imagem que capturou durante o encontro,
enquanto ocorria a apresentacdo da professora/pesquisadora, a qual abordava as diferentes
classificagcbes dos memes. A proposta desse encontro era apresentar os aplicativos Meme
Generator Free e Meme Generator Creator para os/as professores/as terem um ponto de partida
no momento do desenvolvimento dos seus memes. Assim, a proxima interacdo no grupo do
WhatsApp ocorreu as [11:06], ainda durante a apresentacao e discussdo a respeito dos memes,
em que Carla enviou um meme produzido com um dos aplicativos abordados. Mauricio as
[11:09] questiona se o0 meme foi feito naquele momento e como foi construido. Entdo, Carla
relata as [11:11] que baixou o aplicativo e estava fazendo alguns memes junto com seu grupo,
comenta que “na realidade foi a Pamela que fez e eu achei o maximo e dai mandei pro grupo”.
Essa criacdo dos memes caracteriza o processo de busca pelo conjunto de tudo aquilo que é
necessario para estruturar e construir o meme, como imagens, referéncias de memes antigos,
objetivo pretendido, entre outros. Além disso, percebemos que Carla e Pamela estavam sendo-
com-0s-memes, isto é, estavam imersas no ambiente cibernético de desenvolvimento de memes
e executaram suas acdes nele, constituindo os modos como se apresentaram (ROSA, 2008).
Nesse contexto, compreendemos que mesmo apos a criacdo do meme este ainda ndo se constitui
por completo (BAKHTIN, 2010), pois entendemos 0 meme como obra de arte e este sO se
concretiza com essa estrutura quando ocorre a contemplacéo, isto é, quando ha uma recepcao
desse meme pelo publico.

Dando continuidade a proposta do encontro, Andréia as [11:20] enviou ao grupo um
meme com questionamentos para os/as participantes responderem. Notamos que apesar da
proposta daquele momento ndo ser desenvolver memes matematicos os/as participantes

continuavam explorando os aplicativos por meio da criacdo. Além disso, os/as professores/as
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estavam compartilhando no grupo do WhatsApp os memes, tornando o meme um modo de se
comunicar fazendo essa “[...] mediagdo entre o eu e o tu” (SOSNOWSKI, 2015, p. 87). Assim,
¢ apenas por meio desse ato de recepcdo que a obra de arte, isto €, 0 meme ganha
verdadeiramente sentido, pois nesse contato da obra com o publico exalam os mais distintos
perfumes e sentidos da criacdo artistica (GONCALVES, 2015). Nessa contemplacdo, cada
sujeito pode perceber sentidos diferentes em relagdo a um mesmo meme, pois este comunica e
dialoga de maneira Unica e por meio de um momento irrepetivel.

A participante Pamela as [11:30] compartilhou trés memes no grupo e as [11:43] relatou
que os construiu em um dos aplicativos que haviam sido apresentados durante o encontro. No
primeiro, abordou a questdo dos resultados que os/as alunos/as geralmente respondem em uma
divisdo de dois numeros iguais. J& no segundo e no terceiro meme, abordou questdes de sala de
aula, em que o/a aluno/a pergunta o que é para fazer, momentos apdés a explicacdo do/a
professor/a e quando o/a aluno/a faz o tema, mas, acaba esquecendo o caderno em casa. Assim,
Pamela se lancou nos aplicativos para desenvolver seus memes e, apds a construcdo, 0s
compartilhou no grupo do WhatsApp tornando possivel um dialogo entre suas obras e o publico,
nesse caso, o0s integrantes do curso de extensdo. O meme, entdo, s6 se torna artistico no
momento em que ocorre essa comunicagdo e interacdo entre o criador e o contemplador, pois é
quando a obra é posta em didlogo que o fenbmeno artistico atinge seu acabamento
(GONCALVES, 2015), mesmo compreendendo que esse acabamento € provisario visto que ele
sempre pode se transformar. Nessa perspectiva, 0 meme é compreendido como obra de arte que
é desenvolvida, criada e, entdo, compartilhada pela internet por meio das redes sociais.

Percebemos, por essas interagdes, uma experiéncia estética com TD que permitiu
conectar e plugar os/as professores/as de modo que eles/as precisaram continuar
compartilhando os memes que estavam desenvolvendo, pois “achei o maximo e dai mandei pro
grupo” (Carla as [11:11]). Assim, os/as professores/as identificaram-se com 0s memes e
ficaram imersos/as nesse ambiente de desenvolvimento de memes, pensando, sendo e sabendo
fazer com 0s memes.

No fragmento 8, abordamos uma conversa de um dos pequenos grupos do WhatsApp
entre os participantes Anuar e Fernanda. Nessa conversa os professores Anuar e Fernanda
propdem e discutem algumas ideias com o objetivo de elaborar a atividade-matematica-com-

memes para desenvolver em uma de suas turmas.
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5.3.2 Fragmento 8 — Ideias iniciais: planejando uma atividade-matematica (D, W, 13/05/19 ~
16/05/19, 07:34 ~ 08:51)

13/05/2019 07:34 - Anuar: Quem foi no dltimo sdbado? Planejaram algo?

13/05/2019 07:35 - Anuar: Temos essa semana para planejar e a outra para aplicar.
13/05/2019 07:36 - Anuar: Precisamos dividir ideias.

13/05/2019 07:42 - Anuar: Quero saber, pois t0 pensando em algumas coisas e posso comegar
a dividir meus pensamentos, mas ndo quero atropelar o que ja iniciaram.

13/05/2019 08:08 - Fernanda: Bom dia

13/05/2019 08:08 - Fernanda: Acho que ninguém planejou nada Anuar

13/05/2019 08:08 - Fernanda: Aqui na escola é final de trimestre

13/05/2019 08:08 - Fernanda: Impossivel aplicar essa ou semana que vem

13/05/2019 08:08 - Fernanda: Tu teria como aplicar na tua turma?

13/05/2019 08:09 - Fernanda: Eu tenho quinta pela manha livre normalmente se fosse nesse
dia a aplicacéo eu poderia participar

13/05/2019 08:09 - Fernanda: Pra mim planejar pelo Skype é um pouco dificil mas posso
participar por aqui

13/05/2019 08:09 - Fernanda: Qual a tua ideia? Manda pra gente discutir

13/05/2019 12:09 - Anuar: Vamos l4, entéo...

13/05/2019 12:10 - Anuar [por meio de audio]: entdo ta. Assim oh. O gque eu tenho pensado,
tenho me perguntado, assim, utilizar meme em sala de aula, que ideia nova ele me traz? O que
que eu poderia fazer na minha aula utilizando o meme que eu ndo poderia sem ele? E essa € a
questdo que eu tenho pensado a respeito.

13/05/2019 12:10 - Anuar [por meio de audio]: por enquanto a Unica...

13/05/2019 12:11 - Anuar [por meio de audio]: eu t6 na rua e passou um carro... por enquanto
assim, a Unica coisa que eu tenho pensado é a questdo da linguagem. O meme, as imagens ou
um contexto em que ele foi gerado traz uma linguagem propria, e ele informa alguma coisa. E
ai nés temos junto dessas imagens uma outra ideia sendo associada, né? Portanto, eu tenho
pensado em linguagem. Entdo, assim, como podemos trabalhar uma linguagem matematica
utilizando os memes?

13/05/2019 12:12 - Anuar [por meio de audio]: outra questdo. Assim, quando eu proponho
atividades usando tecnologia, é pensar numa proposta que dé possibilidade do aluno ser
criativo. Assim, criar coisa, criar algo e, a partir disso, analisar conceitos matematicos.
13/05/2019 12:16 - Anuar [por meio de dudio]: entdo, de uma maneira geral, assim, a primeira
coisa que eu pensei € que eles pudessem criar... 0s alunos construirem uma historia em
quadrinhos utilizando memes. Mas ai eu fiquei pensando: ta, mas eles vdo apresentar o qué
nesses memes? E também, histéria em quadrinhos, criar uma histéria em quadrinhos € uma
coisa ja utilizada, né? Tem varios estudos sobre isso.

13/05/2019 12:18 - Anuar [por meio de audio]: ai, pensando nisso, eu pensei: como propor
pros alunos essa atividade. Também, era uma das davidas que eu tenho e eu tive a ideia de
fazer... NOs apresentar um quadrinho do tipo a revolta dos memes, e criar uma historia assim,
usando memes e que eles se revoltam. Outro tema, que eu tava pensando agora, a gente podia
usar os vingadores, né? Que ta tdo essa discussao em torno dos alunos. Dos alunos néo, todo
mundo ta falando de vingadores e eu pensei assim, vamos apresentar a atividade para os alunos
usando uma histéria com memes e tendo o tema os vingadores. Sobre que assunto? Ai a gente
precisa discutir, definir. E em que ano, também precisamos discutir.

13/05/2019 12:19 - Anuar [por meio de audio]: o que que vocés acharam?

13/05/2019 12:25 - Anuar [por meio de audio]: [audio sem som nenhum]

13/05/2019 12:27 - Anuar [por meio de audio]: o audio [anterior] ndo foi gravado, coisa
doida. Bem, a mensagem anterior € quando eu falo linguagem, associando meme a linguagem.
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E como ferramenta de comunicacao. Utilizo o meme para comunicar algo a alguém com uma
ideia. Entéo, isso! Ele como comunicacao.

13/05/2019 12:29 - Anuar [por meio de audio]: eu usei a palavra ferramenta, mas néo é
propriamente como ferramenta, mas sim como meio, né? Como midia. Quando tu te expressa
através dos memes, tu tem uma maneira de agir, de informar, de se expressar.

13/05/2019 12:31 - Anuar: Essa maneira de se expressar que pode ser distinta.

13/05/2019 12:31 - Anuar: Ps... Estou no Onibus

13/05/2019 12:31 - Anuar: Me empolguei...

13/05/2019 12:33 - Anuar: Bem dividi as minhas duvidas, ideias e reflexdes, agora aguardo a
manifestacdo de vcs...

13/05/2019 12:34 - Anuar: Ps. Se ndo gostaram fala... Ndo ficarei chateado!!! Quero interagir
e aprender com vcs!!!

13/05/2019 12:34 - Anuar: Ps... N&o sei nada de vingadores @ & & &
13/05/2019 12:57 - Fernanda: J& escuto t6 na escola
16/05/2019 07:33 - Anuar:
Quando voceé apresenta
umaidéiaea
resposta do grupo é:

€ .~
0 SILENCIO:

16/05/2019 08:48 - Fernanda: Consegui sentar e dar atencéo hoje me desculpa

16/05/2019 08:49 - Fernanda: 1° acho muito legal usar os Vingadores, adoro inclusive

16/05/2019 08:49 - Fernanda: 2° acho que seria legal usar algum meme para criar uma

discusséo sobre algum tema matematica que esta sendo trabalhado em aula

16/05/2019 08:50 - Fernanda: Eu ndo tenho como aplicar na minha escola, pois final de

trimestre e estamos em semanas de provas

16/05/2019 08:50 - Fernanda: 3° Anuar tu poderia aplicar?

16/05/2019 08:51 - Fernanda: 4° e se a historia em quadrinhos fosse uma construcéo de varios

alunos tipo um meme completasse o outro?

No dia 13/05/2019 Anuar as [07:34] enviou uma mensagem no grupo do WhatsApp
questionando se no ultimo encontro o grupo havia planejado algo em relacdo a atividade-
matematica-com-memes, pois, estava refletindo sobre alguns pontos e queria dividir com seus
colegas. Entdo, Fernanda as [08:08] relata que eles ndo haviam planejado e questiona, as
[08:09], “qual a tua ideia? Manda pra gente discutir”. A partir desse momento Anuar comegou
a enviar audios com as ideias e 0s pensamentos que tinha para elaborar a atividade.

Anuar as [12:10] relata que tem se questionado a respeito de trabalhar com memes em
sala de aula e tem pensado a respeito de “que ideia nova ele me traz? O que que eu poderia

fazer na minha aula utilizando o meme que eu ndo poderia sem ele? ”’. Observamos que esse
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questionamento inicial de Anuar se entrelagca com a concepcdo de Cyberformacgdo que
compreende as TD como potencializadoras das praticas pedagdgicas, pois, elas acabam
tornando-se participes do processo educacional (ROSA, 2018). Por meio desses
questionamentos Anuar as [12:11] continua suas reflexdes e relata que as imagens ou o contexto
em que o meme foi gerado carrega uma linguagem propria e com isso ele informa alguma coisa.
Ele entdo questiona “como podemos trabalhar uma linguagem matemética utilizando os
memes?”. Percebemos que Anuar estd questionando a si mesmo e aos colegas do grupo para
tentar compreender e se relacionar com o0 que € necessario para iniciar o desenvolvimento de
uma atividade-com-meme que ndo considere 0 meme apenas como um objeto auxiliar, mas que
possibilite que o meme faca parte do processo de constituicdo do conhecimento, isto é, torne-
se participe.

Outra questdo que Anuar as [12:12] relata € que quando ele propde atividades
envolvendo tecnologia ele pensa em uma proposta que possibilite o/a aluno/a ser criativo/a, ou
seja, Anuar quer que o/a seu/sua estudante possa “criar algo e, a partir disso, analisar conceitos
Matematicos”, de modo a dar autonomia aos/as seus/suas alunos/as. Continuando as [12:18]
Anuar relata que pensou em utilizar o tema de Vingadores®* para a atividade. Nesse contexto,
Anuar queria estabelecer uma relagdo concreta entre os/as estudantes e 0 meme proposto, visto
que o lancamento do filme “Vingadores: Ultimato™ seria no dia 25 de abril de 2019 entdo “fodo
mundo td falando de vingadores”. Assim, Anuar almejava uma interacdo e um dialogo entre 0s
criadores do meme (professores/as) e os contempladores (estudantes) de modo a envolver
esses/as estudantes, e os proprios professores/as, em uma experiéncia estética com memes com
uma estética proveniente do universo dos/as alunos/as, o filme dos Vingadores.

Prosseguindo com suas ideias Anuar as [12:27] comenta que quando esta associando
meme e linguagem € como ferramenta de comunicacdo. Entretanto, as [12:29] ele relata que
usou a palavra ferramenta, mas ndo entende propriamente como ferramenta e, sim, como meio,
isto é, “como midia. Quando tu te expressa através dos memes, tu tem uma maneira de agir,
de informar, de se expressar”. Percebemos, assim, que os memes sdo compreendidos por Anuar
como meios para a constituicdo do conhecimento matematico, ndo apenas como materialidade
do processo, mas participando desse processo educacional (ROSA, 2018). Desse modo, Anuar
manifesta a constituicdo, enquanto professor, de aspectos do trabalho com TD defendidos pela

Cyberformacéo, isto €, tratando os recursos tecnolégicos como meios e nao ferramentas.

3 Grupo de super-herois originalmente de histérias em quadrinho, mas que ja ganharam varias adaptacGes para
cinema, desenho animado e jogos.
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Por meio dos audios do Anuar, notamos como este estava imerso em suas ideias para
desenvolver a atividade-matemética-com-memes e querendo compartilhar com o seu grupo,
tanto que relata as [12:11] “eu t6 na rua” e, depois, as [12:31] “Estou no onibus”. ApOS
compartilhar suas reflex6es, apenas a colega de grupo Fernanda as [12:57] comenta que ja iria
escutar, mas, que no momento estava na escola. Entretanto, a proxima interagéo no grupo ocorre
apenas no dia 16/05/19, trés dias apds os audios, em que Anuar as [07:33] envia um meme
ironizando essa ndo resposta do grupo. Apos esse meme, Fernanda as [08:48] responde alguns
dos questionamentos levantados por Anuar e, entdo, retomam a discusséo e o planejamento da
atividade. Dessa forma, mesmo apos todos os audios de Anuar o grupo sé voltou a planejar a
atividade depois de interagir com um meme. Nesse contexto, a experiéncia estética com memes
se caracteriza por experienciar o belo, vivenciar as informacdes e identificar-se com o0s recursos
digitais podendo ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-memes, de forma irénica, comica e,
nesse sentido, eficiente e, também, criativa.

Além disso, no fragmento 9, apresentamos uma discussdo entre todos os participantes a
respeito de um dos memes elaborados pelo grupo da Carla, Pamela e Marilia. Essa discussao
aconteceu no sétimo e ultimo encontro em que elas estavam apresentando sua atividade-

matematica-com-memes e como foi o desenvolvimento na escola.

5.3.3 Fragmento 9 — Violéncia: trabalhar ou ndo trabalhar em sala de aula? (P, E7, V,
25/05/19, 00:08:05 ~ 00:12:38)

[00:08:05.01] Mauricio: o que vocés acham? Qual a avaliacdo de vocés em rela¢do ao meme
[Figura 14] construido por elas? [...] Vocés usariam o meme delas em sala de aula? Sim, néo,
por qué?

[00:08:34.25] Fernanda: sim!

[00:08:35.17] Mauricio: de que forma? Ela [Fernanda] ja disse que sim. Todo mundo usaria?
[00:08:56.04] Anuar: eu ndo usaria. Eu néo usaria algo que transmite violéncia, eu evitaria
esse tipo.

[00:09:09.26] Mauricio: mas vocé acredita que eles [alunos] vao ser violentos por causa
disso?

[00:09:14.01] Anuar: ndo, nem um pouco! Mas eu, como professor, eu evitaria, porque eu vejo
que os meus alunos estdo em um meio muito violento. Ent&o ali, eu fagco, o0 que eu penso que
eu posso mostrar pra eles outras formas de se relacionar. E nesse sentido.

[00:09:30.09] Mauricio: quem concorda com o Anuar e quem discorda do Anuar?
[00:09:34.03] Telma: eu discordo, porque eu também t6 em uma escola de muita violéncia e
eles sdo muito agressivos entre si. Mas seria uma boa oportunidade de eu trabalhar essa
questdo de relacionamentos, né? Que eu poderia integrar junto com a matematica.

[...]

[00:11:49.20] Anuar: eu ndo acho que jogo vai instigar a violéncia nos alunos. Eu acho que,
no caso dos meus alunos, eles vivem em um momento... eles jogam o Free Fight, mas o Free
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Fight acontece no lado da casa deles. Se isso acontece do lado da casa deles, eu ndo quero ali
na escola ta discutindo, t4 propondo atividades que trabalham com violéncia. Nesse sentido.
[00:12:12.00] Bruno: tu pode abordar essas rela¢des pessoais, mas sem uso da violéncia. Eu
te entendi assim.

[00:12:17.26] Anuar: ndo, é muito mais assim, &€ muito mais eu agir de uma forma diferente
que eles conhecam. Eu, o0 Anuar. Nao que a gente ndo deva discutir violéncia na minha escola,
se deve discutir!

[00:12:31.03] Mauricio: e como vocé faz isso?

[00:12:32.26] Anuar: eu ndo fago, mas...

[00:12:35.22] Mauricio: vocé néo discute violéncia?

[00:12:38.14] Anuar: eu... eu ndo sei discutir violéncia!

Nesse momento o grupo das participantes Carla, Pamela e Marilia estavam apresentando
sua proposta de atividade-matematica-com-memes (Figura 13) ja abordada no fragmento 6
(5.2.3). Esse momento de compartilhamento e discussdo dos memes e das atividades-
matematicas elaboradas € de extrema importancia, pois, a forma/acéo é realizada em conjunto
com os/as professores/as de modo que nesse momento de interacdo € possivel estabelecer um
didlogo entre todos/as os/as participantes do curso.

Mauricio no instante [00:08:05.01] questiona o que os outros professores acharam do
meme (Figura 14) que envolve potenciacdo, mas também aborda o assunto de violéncia e se
eles o usariam em sala de aula. Fernanda no instante [00:08:34.25] responde gue sim e Mauricio
em seguida questiona de que forma usaria e se 0s outros também concordavam com ela. Anuar
no instante [00:08:56.04] afirma que ndo usaria e que evitaria utilizar algo que aborde violéncia.
J& nesse momento, percebemos que os professores receberam o meme de maneiras diferentes e
isso é 0 que ocorre no ato da recepcdo, nesse contato com o publico, proliferam-se sentidos que
sdo observados por cada sujeito, com seu olhar Unico e sua posi¢do Unica, tornando esses
sentidos também Unicos e diferentes (GONCALVES, 2015). Além disso, conforme Bakhtin
(1997), na medida em que compreendemos uma obra passamos a assimilar o dever e a atitude

em relacdo a ela.
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Figura 14: Meme envolvendo potenciacéo e violéncia
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Continuando o debate Mauricio questiona Anuar se ele acredita que os/as estudantes
poderiam tornar-se violentos por causa disso, entdo, Anuar no instante [00:09:14.01] relata que
ndo, mas que evitaria por seus/suas alunos/as estarem em um meio muito violento. Ja Telma no
instante [00:09:34.03] pensa diferente de Anuar, relatando que também esta em uma escola com
muita violéncia, mas, que usaria essa oportunidade para trabalhar essa questdo de violéncia e
relacionamento entre os/as alunos/as. Entendemos, conforme Adorno (1970), que abordar a arte
em uma dimens&o social pressupde sua propria existéncia como arte, pois a arte apenas persiste
enquanto for possivel ser critica.

Assim, Anuar no instante [00:11:49.20] afirma que ndo considera que um jogo ou meme
va instigar a violéncia nos/as alunos/as, mas como muitas vezes isso “acontece do lado da casa
deles, eu ndo quero ali na escola ta discutindo, ta propondo atividades que trabalham com
violéncia”. Nesse momento, Anuar relata que pela escola estar inserida em um contexto social
complicado quer discutir situacbes diferentes das experiéncias vividas pelos/as alunos/as.
Entretanto, entendemos que a arte atua de uma forma emancipadora que permite tirar o sujeito
de sua situagcdo de submissdo e de uma realidade predeterminada (DANNER, 2008).
Complementando sua fala, no instante [00:12:17.26], Anuar relata que é preciso sim discutir
violéncia na escola, mas, no instante [00:12:38.14], comenta que ndo sabe como discuti-la.
Dessa maneira, Anuar entende a necessidade de discutir esse tema com seus/suas estudantes,
porém, enfrenta uma dificuldade de como aborda-lo em suas praticas. Assim, apesar dessa

dificuldade de desenvolver esse tema de violéncia ou outros aspectos sociais compreendemos



91

que realizar essa discussdo com os/as alunos/as é de extrema importancia, pois consideramos
que a propria arte em si € um ato de protesto, um protesto radical contra todo o poder, e uma
maneira de escapar das estruturas totalitarias (AGUIAR, 2008). Nesse sentido, 0 meme pode
permitir esse dialogo dessas questdes sociais, politicas e culturais e, além disso, a experiéncia
estética com memes pode possibilitar que os/as professores/as transformem e/ou potencializem

suas préticas pedagdgicas.
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THE FINAL IS COMING

6 ATRIBUINDO SENTIDOS AO SEQUENCIAMENTO INFORMACIONAL DO
ESTUDO

O presente trabalho teve por intuito buscar indicios para responder a questao diretriz:
“Como se mostra a Cyberformacao com professores/as que ensinam matematica quando eles/as
se inserem nos processos de producgéo de atividades-matematicas-com-memes?”. Evidenciamos
gue com essa pesquisa estamos analisando um retrato, uma foto desse contexto, ou seja, uma
pequena parte desse processo de forma/agdo. Além disso, consideramos que a forma/acdo com
professores/as é continua de modo que nunca estaremos completamente cyberformados/as e,
portanto, essa formagao nunca cessa e sempre se transforma.

Dessa maneira, com o intuito de responder a questdo diretriz dividimos nossa analise de
dados em trés moléculas informacionais. A primeira molécula informacional de anéalise
evidenciou uma perspectiva sociopolitica da matematica e uma relacdo democratica nos
didlogos dos/as participantes do curso, sendo composta por trés fragmentos. No primeiro
fragmento, percebemos que a discussdo dos professores se mostrou como um discurso
democratico em que emergiram as noc¢des de coletividade, transformacdo, deliberacdo e
coflexdo. Ja o segundo fragmento, evidenciou as diferentes interpretacdes da relacdo entre
educacdo matematica e democracia: a ressonancia intrinseca, a dissonancia intrinseca e a
relacdo critica. No terceiro fragmento, foi possivel abordar a discussao a respeito da utilizacéo

de regras na constituicdo do conhecimento matematico e nas praticas pedagdgicas. Logo,
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entendemos que a constituicdo do conhecimento matematico dos/as professores/as se mostrou
como sociopolitico e democratico.

A segunda molécula informacional de analise destacou as concep¢des de habitus, campo
e violéncia simbolica nas praticas pedagogicas dos/as professores/as do curso, ela foi composta
por trés fragmentos. No primeiro fragmento, foi possivel evidenciar um campo dotado de
sentido e valor entre os/as participantes. O segundo fragmento, destacou um habitus nas praticas
das professoras e como a Cyberformacéo associada a um curso de extensdo pdde assumir um
papel de violéncia simbolica. J& no terceiro fragmento, foi possivel observar como o curso de
extensdo como um todo acabou atuando como uma violéncia simbolica para alguns/algumas
professores/as e os/as fizeram refletir sobre suas préaticas. Nesse sentido, as praticas desses/as
professores/as mostraram-se enraizadas em determinados habitus que quando confrontados, em
um campo, com a concepcdo de Cyberformacdo permitiram uma reflexéo sobre estas praticas,
caracterizando uma violéncia simbadlica e uma possivel transformacéo de praticas.

A terceira molécula informacional de analise evidenciou aspectos estéticos com TD em
relacdo aos memes e ao desenvolvimento de atividades-matematicas-com-memes, ela foi
composta por trés fragmentos. O primeiro fragmento, nos mostrou uma experiéncia estética
com memes e evidenciou a caracterizacdo do meme de internet como obra de arte. J& no
segundo fragmento, evidenciamos a experiéncia estética com memes e o entendimento de
memes como potencializadores das praticas pedagogicas. O terceiro fragmento nos mostrou a
necessidade de abordar 0 meme sob uma perspectiva critica para possibilitar a discussao de
questdes sociais e TD. Com isso, 0s memes e as atividades-matematicas-com-memes
destacaram uma experiéncia estética com TD em que foi possivel identificar-se com 0s memes
podendo ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-memes.

Dessa maneira, salientamos que apesar das trés moléculas informacionais analisadas no
presente trabalho serem evidenciadas de modo separado, essas nao se encontram isoladas umas
das outras. H& uma interligacdo, uma trama, uma tessitura fluida entre as moléculas de analise
que as tornam conectadas entre si, do mesmo modo que as dimens6es matematica, pedagdgica
e tecnoldgica da Cyberformacéo estdo conectadas e sobrepostas. Em ambos 0s casos € possivel
caracterizd-las por uma totalidade, ou seja, elas interseccionam-se sem haver linhas
predeterminadas. Além disso, podemos destacar que ao longo do trabalho foi possivel
evidenciar outras dimensdes como a dimenséo estética com TD, politica e socioldgica.

Apontamos, ainda, possiveis pesquisas futuras relacionadas a memes e atividades-
matematicas-com-memes que surgiram por meio da experiéncia vivida com esse trabalho. A

primeira refere-se a investigacdo da producéo de atividades-matematicas-com-memes por parte
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dos/as estudantes, aspecto que surgiu em muitas das atividades desenvolvidas e propostas
pelos/as professores/as, com um foco de analise na perspectiva da Cyberformacéo e do trabalho
com TD. Como o objetivo da pesquisa era investigar a formacdo com professores/as nossa
analise ndo focou na producédo dos/as estudantes, mas acreditamos que esse € um tema que
precisa ser investigado. Uma segunda pesquisa relaciona-se a desenvolver atividades-
matematicas-com-memes com o objetivo de discutir especificamente questdes sociais com
os/as alunos/as, como por exemplo violéncia e racismo, de forma que a matematica venha a
educar nesse sentido social, permitindo pensar e consentindo dados e comportamentos
matematicos relativos a essas questdes. Sugerimos essa tematica, pois, no fragmento 9 (5.3.3)
surgiu a discussédo entre os professores em relacdo a abordar o tema de violéncia com os/as
alunos/as, mas, ndo investigamos como os/as estudantes receberiam esse meme e como eles/as,
por exemplo, construiriam memes envolvendo essas questdes sociais. Uma terceira pesquisa
seria investigar a constituicdo de conhecimento matematico em alunos/as de inclusdo por meio
de atividades-matematicas-com-memes e como desenvolver essas atividades de modo que
possam realmente incluir os/as estudantes. Dessa forma, pretendemos dar continuidade a
investigacdo a respeito dos memes e da producdo de atividades-matematicas-com-memes.
Concluimos, entdo, que a professora/pesquisadora teve a oportunidade de participar dos
processos dessa forma/acdo em conjunto com os/as professores/as participantes do curso de
extensdo, trocando experiéncias, auxiliando na producdo de atividades-matematicas-com-
memes e aprendendo com eles. Assim, no decorrer desse trabalho seu modo de pensar e de
compreender as Tecnologias Digitais, bem como o mundo no geral, se transformou e continuara

se transformando, pois a forma como nos entendemos professores/as de matematica se

transmuta e evolui constantemente.
OBRIGADA'PORACOMPANHAR
"" ° ‘ﬁ;J

35 Meme desenvolvido pela professora/pesquisadora utilizando o aplicativo para smartphone Meme Generator
Free.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa intitulada “Memes
e matematica: processos de ensino e de aprendizagem de professores na perspectiva da
Cyberformacéo” desenvolvida pela pesquisadora Andréia Luisa Friske e coordenada/orientada pelo
professor Dr. Mauricio Rosa, a quem vocé podera contatar a qualquer momento que julgar necessario,
por meio do telefone (xx) xxxxxxxxx ou pelo e-mail mauriciomatematica@gmail.com. O principal
objetivo desse estudo € investigar como se caracterizam 0s processos de ensino e de aprendizagem de
professores por meio da construcdo de memes matematicos, com base na perspectiva da Cyberformacao
para o trabalho com Tecnologias Digitais.

Caso vocé concorde em participar a sua colaboracao se fara por meio de entrevista/questionario
escrito; participacdo nos encontros em que sera observado (a), sendo que nestes encontros serdo
gravados audio e video; e pela producdo analisada, sem nenhuma atribui¢do de nota ou conceito as
tarefas desenvolvidas.

Ressalta-se que as gravagOes de video realizadas durante os encontros devem ser enviadas para
a pesquisadora e, apos o envio, precisam ser deletadas do telefone.

No caso de fotos ou filmagens, obtidas durante a participagéo, estas serdo utilizadas apenas em
atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras e seminarios. Além disso, o uso das
informacdes oferecidas por vocé sera apenas em situagdes académicas (artigos cientificos, palestras,
seminarios), sendo preservado o respeito ao anonimato em termos de nominagdo completa.

Cabe ressaltar que a participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas. No
entanto, podera ocasionar algum constrangimento dos entrevistados ao precisarem responder algumas
perguntas sobre o desenvolvimento de seu trabalho na escola. Além disso, asseguramos que O
participante poderd deixar de participar da investigacdo a qualquer momento, caso ndo se sinta
confortavel com alguma situacdo. Caso vocé tenha alguma davida ou se sinta prejudicado (a), pode
contatar a pesquisadora responsavel pelo telefone (xX) xxxxxxxxx ou pelo e-mail
andreiafriske@gmail.com.

Para participar desta pesquisa vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera gqualquer vantagem
financeira, isto &, a Unica finalidade da participagdo € a contribui¢do para o sucesso da pesquisa. Mesmo
que vocé queira participar agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento
durante o transcorrer da pesquisa. Os resultados da pesquisa estardo & sua disposicao quando finalizada.
Ap0ds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento para participar desta pesquisa. Destacando
que vocé podera a qualquer momento solicitar novas informagdes sobre o desenvolvimento da pesquisa.

Qualquer davida quanto a procedimentos éticos também pode ser sanada com o Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), situado na Av. Paulo
Gama, 110 - Sala 317, Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro, Porto Alegre/RS - CEP: 90040-
060, telefone (51) 33083738 e e-mail etica@propesq.ufrgs.br.

Porto Alegre,  de de 20109.

Nome do Participante RG do Participante

Assinatura do Participante

Assinatura da Pesquisadora (Andréia Luisa Friske)

Assinatura do Orientador (Mauricio Rosa)
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APENDICE B — Material de divulgacéo do curso

A FIM DE MEMETIZAR? ool
CONSTRUINDO ATIVIDADES- -
MATEMATICAS-COM-MEMES

Mestranda Andréia Luisa Friske '“‘Ci‘?3 30/03 (9_h B 1?h)
Orientador Dr. Mauricio Rosa Inscricdo gratuita ate 29/03 em:
mauriciomatematica@gmail.com

Certificado: R$ 4,00

Carga horaria de 60h

= 21h presenciais (sabados)
14h a distancia

= 10h estudos orientados

= 15h execucdo das atividades

CRONOGRAMA % ‘é
FACED

ENCONTROS DESCRI(;AO o
Apresentacdo dos ministrantes e participantes, instrucéies para o curso e inicio
30/03 o
das atividades.
06/04 Atividades envolvendo memes matematicos.
13/04 Atividades envolvendo memes matematicos.
27/04 Discussdo sobre Cyberformacio.
X ]J 04/05 Desenvolvimento de memes. ‘!f )]
* . . , (£
11/05 Desenvolvimento de atividades-matemaéticas-com-memes.
25f05 Apresentacdo e discussdo das atividades realizadas nas salas de aula.
OBSERVACOES AS INSCRICOES
- ) ) , JA COMEGARAM
= As aulas presenciais ocorrerdo na Faculdade de Educacdo (nos sabados), no '
campus central da UFRGS, das 9h as 12h, a sala sera informada por e-mail.

= (s dados produzidos no curso serdo utilizados para pesquisa académica. A
condicdo prévia para a aceitacdo no curso é a autorizacdo do uso desses
dados para fins exclusivamente académicos.

= Informacdes que necessitam constar no e-mail de solicitacdo de inscricao:
nome completo, RG, CPF, n® do celular e e-mail alternativo.

* Se for aluno da UFRGS informar o n° do cartdo UFRGS e o curso.

** Se for (ou se ja foi) professor de escola, informar nome, endereco e telefone
da escola bem como o ano/nivel de atuacdo na escola.



APENDICE C - Atividade elaborada por Pamela para uma turma de 7° ano




APENDICE D - Atividade elaborada por Pamela para uma turma de 8° ano




