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Resumo: Para contextualizar o ensino da Matematica a partir de situacbes da area de
formagao do graduando, preconiza-se na Teoria A Matematica no Contexto das Ciéncias
(TMCC) e na Didatica do Contexto a ela vinculada, o trabalho com problemas integrando a
Matematica a diferentes areas. Das experiéncias com a elaboracdo e a implementacao
destes, percebemos que eram complexos e desmotivadores para os estudantes. Tal
percepcao nos levou a experimentar outras estratégias, como momentos de preparacéo
prévia, proposicao de questdes norteadoras e atividades de reflexdes finais. Essa vivéncia
deu origem ao que denominamos de Didatica Mediada do Contexto, apresentada neste
artigo, de forma fundamentada e articulada aos pressupostos da TMCC e da Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural, com foco na Experiéncia de Aprendizagem Mediada.
Os procedimentos que a diferenciam da Didatica do Contexto revelaram-se fundamentais
para a aprendizagem dos conceitos e para a compreensdo dos estudantes acerca das
vinculagbes entre diferentes areas.

Palavras-chave: ensino de matematica, cursos de servico, contextualizagdo, teoria
matematica no contexto das ciéncias, experiéncia de aprendizagem mediada.

Abstract: To contextualize the teaching of mathematics based on situations in the student's
area of training, the Theory of Mathematics in the Context of Science (TMCC) and the
Didactics of the Context linked to it advocate working with problems that integrate
mathematics with different areas. From our experiences with designing and implementing
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these problems, it was observed that they were complex and demotivating forstudents, which
led us to experiment with other strategies, such as prior preparation, proposing guiding
questions and activities for final reflections. This experience gave rise to what we call
Context-Mediated Didactics, presented in this article, based on and articulated with the
assumptions of TMCC and the Theory of Structural Cognitive Modifiability (TSCM), with a
focus on the Mediated Learning Experience. The procedures that differentiate it from Context
Didactics proved to be fundamental to the learning of concepts and to the students'
understanding about the links between different areas.

Keywords: mathematics teaching, service courses, contextualization, mathematical theory in
the context of science,mediated learning experience

Introducgao

Desde 2015, assumimos como uma de nossas linhas de pesquisa o ensino e
a aprendizagem de Matematica em cursos que nao visam a formacédo de
matematicosou de professores de Matematica, especialmente a Engenharia. Neste
mesmo ano, trés de nos participamos da XIV Conferéncia Interamericana de
Educacédo Matematica (CIAEM), realizada no México, e tivemos um primeiro contato
com a pesquisadora mexicana Patricia Camarena Gallardo, responsavel pelo
desenvolvimento da Teoria A Matematica no Contexto das Ciéncias (TMCC). Este
quadro tedrico foi elaborado especialmente para subsidiar reflexdes acerca do
ensino e da aprendizagem de Matematica em cursos universitarios nos quais esta
ciéncia é contemplada, como ferramenta, em disciplinas de servigco (Howson et al.
1988).

Estabelecemos entdo um dialogo constante com a pesquisadora e passamos
a empregar o referencial por ela desenvolvido como um dos principais subsidios
teéricos de nossos estudos relacionados a Educagcdo em Engenharia. Nestes
dialogos, direcionados sobretudo a troca de materiais e a orientagbes mais
especificas acerca do emprego de alguns topicos da TMCC que ainda nos
permaneciam obscuros, Camarena pdde validar a elaboragdo por nds realizada de
uma primeira situagao-problema (que posteriormente sera definida nesse artigo, na
terminologia da TMCC, como Evento Contextualizado - EC) desenvolvida com o
intuito de revisitar, ja de maneira vinculada a um contexto mais préximo da futura
atuacao profissional dos estudantes, as fungdes exponenciais e trigonométricas
reais de uma variavel real em uma primeira disciplina de Calculo Diferencial e
Integral inserida em um curso de Engenharia.

A maneira que propusemos para organizar, do ponto de vista didatico, o
trabalho com esta situagao desenvolvida diferia significativamente do que havia sido

concebido por Camarena na didatica atrelada a TMCC, denominada Didatica do
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Contexto. Enquanto a pesquisadora preconizava a apresentacdo de um problema de
forma totalmente implicita aos estudantes, sem qualquer direcionamento para a
condugao de seu processo de resolugcado, na proposta que elaboramos, ap6s uma
etapa de Preparagdo Prévia, destinada a uma familiarizagdo com o contexto em que
0 problema estaria inserido, os estudantes receberiam, além do enunciado do EC
que deveriam resolver, uma série de questbes, que denominamos de norteadoras,
almejando conduzi-los, ainda que de maneira indireta, as reflexdes fundamentais
para a resolugcdo do EC e também oportunizar que o objetivo visado na elaboragao
do evento, em termos da aprendizagem ou da revisita de determinados conceitos
matematicos, fosse alcancado. Por fim, inserimos ao trabalho com o problema um
momento que denominamos de Reflexbes Finais acerca da Implementagcdo do
Evento Contextualizado, no qual os estudantes, por meio de diversas estratégias,
deveriam refletir acerca do que haviam vivenciado e aprendido, tanto em relacéo ao
problema resolvido quanto a experiéncia de resolvé-lo de modo diferente do
habitual.

Ao analisar o que estavamos propondo, Camarena ratificou o modo de
condugdo apresentado argumentando que, em sua percepg¢ao a partir de muitos
anos de trabalho com problemas semelhantes, porém da maneira como
originalmente havia concebido ao formular a TMCC, estes se mostravam
demasiadamente complexos e, consequentemente, desmotivadores para os
estudantes que, em muitas ocasides, acabavam nao percebendo-se como capazes
de soluciona-los e desistiam do desafio ou nele ndo se engajavam com o devido
empenho.

A partir deste aval de Camarena, passamos a conduzir nossas experiéncias
didaticas junto a estudantes de Engenharia incorporando aos problemas propostos
os procedimentos anteriormente mencionados. Esta insergdo, segundo analises que
temos realizado, mostrou-se fundamental tanto para a aprendizagem dos conceitos
matematicos visados como para a compreensdo dos estudantes acerca das
vinculagdes entre a Matematica e a Engenharia (Gomes et al. 2021a; Pinto, 2021;
Silva, 2022; Gomes et al. 2022; Philot, 2022; Bianchini et al. 2022; Bianchini et al.
2023; Lima et al. 2023). Uma vez que, em um primeiro momento, nosso objetivo era
que os estudantes pudessem chegar ao final da resolugdo do evento, apesar dos
resultados promissores, ndo haviamos até entdodetido-nos na fundamentagao
teérica acerca da incorporagdo, de forma devidamente justificada, de tais

procedimentos como novos componentes da Didatica do Contexto, evidenciando o




porqué de esses nao contradizerem os pressupostos empregados por Camarena ao
estruturar a TMCC, e sim potencializar o uso desta didatica.

Neste artigo o objetivo é exatamente apresentar, de forma fundamentada e
articulada aos pressupostos da TMCC, uma versdo ampliada da Didatica do
Contexto, por nds denominada de Didatica Mediada do Contexto (DiMeCo),
contemplando, sob a perspectiva da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural
(TMCE), de Reuven Feuerstein, a mediagdo do professor — por meio de uma etapa
de Preparagdo Prévia, de questbes norteadoras (nomenclatura que adotamos
inspirados no termo guiding questions empregado por Sahin e Kulm (2008)) e de
atividades de Reflexées Finais acerca da Implementagcdo do Evento Contextualizado
— como um elemento central da mencionada didatica.

A opcao por subsidiar os novos componentes inseridos na Didatica do
Contexto pela TMCE revelou-se a nés como viavel a partir da leitura da tese de
doutorado de Leopoldo Zufhiga Silva, orientada pela prépria Camarena, intitulada
Funciones cognitivas: un analisis cualitativo sobre el aprendizaje del Calculo en el
Contexto de la Ingenieria, investigagdo na qual recorria-se a tal referencial
articuladamente a TMCC.

Para iniciarmos efetivamente as reflexdes que serdo realizadas neste artigo, é
necessario apresentar, primeiramente, os aspectos centrais da TMCC e da TMCE.

Estes sdo os objetivos das duas proximas segdes.

Um Breve Panorama acerca da Teoria A Matematica no Contexto das Ciéncias

Iniciamos esta secado destacando que sua redacgao teve por base Camarena
(2021). Segundo explicita a autora, a TMCC nasceu, no inicio dos anos 1980, no
seio de uma linha de investigagao multidisciplinar, denominada Matematica Social e
instituida também por Camarena, agregando conhecimentos de Educagéo,
Psicologia, Sociologia, Antropologia e Matematica para abordar um problema
relacionado ao ensino e a aprendizagem de Matematica. O objetivo da constituigao
da supracitada linha de investigagao foi subsidiar estratégias visando construir uma
Matematica significativa para o estudante de cursos universitarios que ndo tem essa
ciéncia como meta primeira, de forma a permitir que desenvolva capacidades de
pensamento e instrumentalize-se para atuar de forma critica, criativa e analitica nas
diferentes esferas sociais e possa mobilizar os conhecimentos matematicos na

praxis social de sua profissao.




A linha de pensamento (isto €, a tendéncia ideoldgica) compartilhada pela
comunidade de investigadores em Matematica Social é: detendo-se especialmente
sobre trés problematicas especificas, realizar pesquisas e influenciar o professor e o
préprio investigador a serem reflexivos em relagdo as suas atividades matematicas
profissionais. Tais problematicas sado: o carater abstrato da Matematica, o fato de os
estudantes, em geral, ndo perceberem as vinculagbes entre a Matematica e suas
praticas diarias e, por fim, o fato de os egressos das universidades muitas vezes ndo
manifestarem os comportamentos e as atitudes requeridas na atualidade.

Na corrente ideolégica a que se filiam os pesquisadores da Matematica
Social, preconiza-se que: o professor deve se conscientizar de que nao ensina
Matematica apenas cumprindo um programa que lhe foi dado; um investigador deve
ter plena consciéncia de que nao realiza apenas pesquisas sobre as dificuldades de
aprendizagem de Matematica; e que, para abordar questdes relativas ao ensino e a
aprendizagem de Matematica, adentra também em outras areas do conhecimento,
mesmo que sua formagéao profissional esteja fora destas.

No amago da Matematica Social, desenvolve-se a TMCC com o objetivo
principal de subsidiar agdes educativas bem fundamentadas a serem implementadas
para lidar, de maneira objetiva, com as trés problematicas anteriormente
mencionadas, por meio de um referencial construido especificamente com o foco de
abordar problemas relacionados ao ensino universitario de Matematica, a partir das
especificidades deste nivel educacional. A TMCC tem um acentuado carater social,
concentrando-se na analise da Matematica que € util a sociedade cientifica, técnica
e civil e no desenvolvimento de uma cultura matematica’ e de um pensamento
matematico® que auxiliem o individuo a mover-se de uma forma cientifica nas
esferas profissional e da vida cotidiana.

Os posicionamentos filosoficos ou ideoldgicos — denominados por Camarena
(2021) de paradigmas educativos — que possibilitam a comunidade cientifica filiada a
TMCC explicar, justificar ou fundamentar os fenbmenos educativos estudados a
partir deste referencial sdo os seguintes:

e a Matematica €, ao mesmo tempo, uma area de conhecimento que tem

papéis formativo e de ferramenta para a resolucdo de problemas em

'Um conjunto de conhecimentos, habilidades e capacidades matematicas que possibilitam a um
individuo aplicar e contextualizar os conhecimentos matematicos, pensar matematicamente e utilizar
a linguagem matematica para comunicar-se em diferentes contextos (Camarena et al.2022, p. 75).
2Resultado de processos racionais do intelecto ou de abstragdes da imaginagédo realizados a partir da
observacao e reflexado cientifica de fendmenos de diferentes naturezas, por meio da sistematizagao e
contextualizagdo de conhecimentos matematicos, da capacidade de perceber visual e espacialmente,
representar, memorizar, pensar de maneira criativa, objetiva, l6gica, analitica e critica (Camarena et
al. 2022, p. 71-72).




diferentes contextos e isto deve ser levando em consideragao ao estruturar a

abordagem desta ciéncia em cursos universitarios;

e afuncdo desempenhada pela Matematica é diferente em cada nivel educativo
e, portanto, o pesquisador e o professor devem ter reforcadas suas
percepgdes acerca de que os processos educativos ndo s&o 0s mesmos nos
diferentes niveis;

e 0s conhecimentos nascem integrados e este fato demanda processos
didaticos que favoregam, em cursos nos quais a Matematica esta a servicgo, a
integracdo entre esta ciéncia e a futura area de atuacdo profissional do
estudante.

Assumindo tais posicionamentos, concebe-se que o0 ambiente de
aprendizagem e a TMCC configuram um sistema complexo, isto €, composto por
cinco subsistemas que interagem continuamente uns com os outros e qualquer
variagado em um deles altera o comportamento final de todo o sistema, ainda que
alguns dos subsistemas tenham maior influéncia em tais mudangas do que outros.
Esta percepcao sistémica possibilita, segundo Camarena (2021), que as
problematicas relativas ao ensinoe a aprendizagem de Matematica em cursos
universitarios que nao visam formar matematicos ou professores de Matematica,
sejam enfrentadas de forma holistica.

Os cinco subsistemas aos quais fez-se referéncia no paragrafo anterior sao
compreendidos, na esfera do quadro tedrico em tela, como fases da TMCC e sé&o
denominados de curricular, epistemolobgica, didatica, docente e cognitiva, conforme

ilustrado na Figura 1.

Figura 1

Interacgbes entre as fases da TMCC

Subsistema
( Fase Cognitiva
Subsistema
Fase Epistemoldgica
Fonte: Camarena (2021, p. 89).

Nota. [Descricdo da imagem] A imagem contém um diagrama representando um modelo de
subsistemas interconectados. Cada subsistema esta representado por um oval com um rétulo e setas
indicando a relagdo entre eles. Os cinco subsistemas s&o: Subsistema Fase Didatica (localizado no
topo), Subsistema Fase Docente (a esquerda), Subsistema Fase Curricular (na parte inferior
esquerda), Subsistema Fase Cognitiva (a direita) e Subsistema Fase Epistemoldgica (na parte inferior
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direita). As setas mostram inter-relagbes entre os subsistemas, indicando influéncias mutuas. O
Subsistema Fase Didatica parece ter um papel central, com varias conexdes indo para os outros
subsistemas. [Fim da descrigao].

Para o enfrentamento de cada uma das problematicas relacionadas a
Matematica Social — e, portanto, a TMCC - anteriormente mencionadas, sao
requeridos conhecimentos de diferentes areas, além da Matematica, a saber:
Educacao (para reflexdes acerca de aspectos didaticos, curriculares e de formagéao
docente); Psicologia (para analises relacionadas aos processos cognitivos dos
estudantes, as suas motivagdes e as suas atitudes); Filosofia (para o tratamento de
questdes epistemoldgicas e aspectos relacionados a ética e aos valores); Sociologia
(para discussdes acerca do desempenho profissional esperado do egresso de um
curso universitario)e  Antropologia (para consideragcbes relacionadas as

caracteristicas dos estudantes).

Como pontua Camarena (2021), a necessidade de, ao almejar enfrentar
problematicas caracteristicas do ensino e da aprendizagem de Matematica em
cursos superiores que nao visam formar matematicos ou professores de
Matematica, recorrer a conhecimentos nao apenas da Matematica e da area
profissional para a qual o graduando estd se preparando, mas também da
Educacdo, da Psicologia, da Antropologia, da Sociologia e da Filosofia é que
outorgou ao quadro tedrico por ela criado o nome A Matematica no Contexto das
Ciéncias, sendo tal contexto entendido como esta diversidade de ciéncias
imbrincadas que permitem abordar as questdes relacionadas ao carater abstrato da
Matematica, a ndo percepcao pelos estudantes das vinculagcdes entre a Matematica
e suas futuras profissdes ou praticas diarias e a ndo manifestagdo, por parte dos
egressos de cursos nos quais a Matematica esta a servigo, de comportamentos e
atitudes requeridos dos profissionais na atualidade.

Como ilustrado por meio da Figura 2, as fases da TMCC evidenciam-se ao
analisarmos, simultaneamente, essas ciéncias que intervém no enfrentamento das
problematicas supracitadas e o denominado tridngulo pedagdgico, tendo como
vértices o professor, o estudante e o conteudo curricular®, que na época do
desenvolvimento da TMCC era a representagdo usualmente empregada para
esquematizar os processos de ensino e de aprendizagem, bem como as inter-

relagcdes e interagdes entre seus componentes principais.

3A respeito deste terceiro vértice, convém ressaltar que na Didatica da Matematica Francesa, em
trabalhos especialmente de Guy Brousseau, este é denominado de saber.
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Figura 2
Fases da TMCC e o triangulo pedagdgico

Conteudo
Curricular

Fase
Epistemoldgica

Fase
. Fase
Curricular .
Curricular

Aluno Docente

Fase Cognitiva Fase Docente

S

Fase
Didatica

Nota. [Descrigdao da imagem] A imagem apresenta um diagrama com elementos organizados para
representar um modelo pedagégico baseado em diferentes fases. O diagrama contém caixas e
elipses conectadas por setas, indicando relagbes entre os conceitos.Estrutura do Diagrama: no topo,
ha uma caixa retangular cinza com o texto:"Conteudo Curricular - Fase Epistemoldgica". Dessa caixa,
saem duas setas para baixo, conectando-se a duas elipses laterais.Nas laterais, ha duas elipses com
o mesmo rotulo:"Fase Curricular" e ambas estdo conectadas ao "Conteddo Curricular - Fase
Epistemolégica" por setas bidirecionais.No centro da imagem, ha dois retdngulos representando os
principais agentes do processo pedagodgico: a esquerda: "Aluno - Fase Cognitiva", a direita "Docente -
Fase Docente". Entre eles, ha uma seta bidirecional, indicando interagao entre aluno e docente.Na
parte inferior, ha uma elipse com o texto:"Fase Didatica" a qual esta conectada ao "Aluno - Fase
Cognitiva" e "Docente - Fase Docente" por setas. As relacdes representadas sdo: o Conteudo
Curricular (Fase Epistemoldgica) influencia a Fase Curricular; a Fase Curricular esta ligada ao Aluno
e ao Docente, mostrando sua importancia na aprendizagem; o Aluno (Fase Cognitiva) e o Docente
(Fase Docente) interagem diretamente.A Fase Didatica esta ligada ao processo de ensino-
aprendizagem envolvendo aluno e docente.Este diagrama parece representar uma estrutura
educacional baseada em fases do ensino, enfatizando as relagdes entre curriculo, aluno, professor e
didatica. [Fim da descri¢ao].

Conforme esquematizado na Figura 2, relacionadas ao vértice conteudo
curricular e as interagdes entre tais conteudos, os estudantes e os docentes estéo,
obviamente, questdes da area da Educacéo relativas ao curriculo. Origina-se, deste
modo, a fase curricular da TMCC, na qual o principal objetivo é o desenvolvimento
de um curriculo de Matematica que seja consonante a area de formagao profissional
na qual este sera praticado. Integra esta fase a metodologia Dipcing, desenvolvida
especificamente para a elaboragdo de curriculos de Matematica a serem
implementados em cursos de graduagao nos quais essa ciéncia nao € uma meta por
Si mesma.

Para analisar especificamente as interacdes entre estudantes e professores,
recorre-se a fase didatica, a qual contempla a denominada Didatica do Contexto, de

natureza construtivista, tendo por subsidios tedricos os enfoques:




(i) Psicogenético de Piaget - “para a constru¢do do conhecimento, a pessoa deve
passar do concreto para o abstrato”; (ii) Sociocultural de Vygotsky - “para a
aprendizagem deve haver especial énfase na aprendizagem colaborativa, o que
demanda um docente mediador”; (iii) Cognitivo de Aprendizagem Significativa de
Ausubel - “a aprendizagem € uma relagéo substantiva entre o conhecimento novo e o
conhecimento prévio que possui o individuo; a aprendizagem ¢é essencialmente
ativa”.(Lima et al. 2019, p. 137)

A Didatica do Contexto, que ao ser direcionada ao ensino de Matematica &
denominada de Matematica em Contexto, € estruturada por meio de um processo
metodologico para sua implementagao no ambiente de aprendizagem, no qual visa-
se estabelecer a vinculagao entre as disciplinas matematicas e ndo matematicas de
determinado curso de graduagéo, a partir de problemas ou projetos integrando
diferentes areas do conhecimento — os denominados Eventos Contextualizados (EC)
— que séao solucionados por meio do trabalho colaborativo em equipes compostas
por estudantes de diferentes estilos de aprendizagem. Maiores detalhes acerca
desta fase sdo apresentados posteriormente neste artigo, uma vez que esta
diretamente relacionada a formulagao da Didatica Mediada do Contexto.

As relacbes entre diferentes conteudos curriculares, tanto entre os
matematicos quanto entre estes e os especificos da area de atuacao profissional
futura do graduando, s&o objetos de analise na fase epistemoloégica da TMCC, na
qual sdo elaborados materiais didaticos articulando a Matematica com a futura
profissdo do estudante, tendo em vista o conhecimento que se pretende que este
aluno construa. Sao estes materiais que se denominam EC, sendo, como ja
explicitado, problemas ou projetos que desempenham o papel de integradores entre
diferentes areas do conhecimento. Os eventos podem ser elaborados a partir de trés
fontes de contextualizacdo: (i) as demais disciplinas cursadas pelo estudante em
determinado curso de graduacéo; (ii) as atividades da vida profissional e laboral e
(iii) as situacdes da vida cotidiana.

Também é objeto desta fase a identificagdo de obstaculos epistemoldgicos
vinculados aos conteudos matematicos que se objetivam trabalhar em determinado
EC. Tais obstaculos sdo, segundo Brousseau (1983, p. 178), “aqueles dos quais nao
podemos, € ndo devemos nos esquivar, em razido de seu papel constitutivo no
conhecimento visado. Eles podem ser encontrados na historia dos proéprios
conceitos”. A fase epistemoldgica contempla, por fim, um constructo teérico central
na TMCC, que advém da Transposigao Didatica proposta por Chevallard (1991),
denominado por Camarena (2001) de Transposicdo Contextualizada, a qual

evidencia que o saber matematico ensinado nem sempre ¢é aplicado




profissionalmente de forma direta: sofrera transformacdes para tornar-se um saber
de aplicacéo.

A fase cognitiva vincula-se as caracteristicas, dificuldades, crencgas,
competéncias e conhecimentos prévios, habilidades, atitudes e valores dos
estudantes. Além disso, objetiva analisar como se estabelece a construgdo de
conhecimentos e, consequentemente, a aprendizagem de uma Matematica em um
contexto especifico. Como pontua Camarena (2021, p. 86), nesta fase, a partir de
processos metodoldgicos especificos, investigam-se “as estruturas cognitivas do
estudante, suas representagdes mentais quando estuda uma Matematica
contextualizada, determinando se este constréi conhecimentos estruturados e
integrados e n&o fracionados, resultando em estruturas mentais articuladas”. Além
disso, no ambito da mencionada fase, investiga-se acerca dos resultados de
pesquisas relativas as dificuldades cognitivas que um estudante pode enfrentar no
processo de aprendizagem de um determinado conteudo matematico, aspecto que
deve ser levado em consideragao na elaboragdo de um EC.

Por fim, no dominio da fase docente, estudam-se questdes relacionadas aos
problemas enfrentados pelo professor, bem como suas boas praticas ao ensinar
determinado conteudo. Além disso, nesta fase, desenvolvem-se estratégias para
preparar o professor para o trabalho com a Matematica em um contexto especifico,
as quais levam em consideragao suas crengas, suas dificuldades com determinados
conceitos cientificos, a necessidade de contar com o apoio de professores das areas
especificas envolvidas em determinado EC etc. Formagdes docentes direcionadas
ao trabalho de vinculagdo da Matematica com uma determinada area profissional
devem incluir, segundo preconizado nesta fase da TMCC, quatro categorias
cognitivas: conhecimentos sobre os conceitos diretamente relacionados a formagao
profissional na qual o professor atua; conhecimentos sobre a vinculacdo da
Matematica com a area especifica; conhecimentos sobre o emprego das
Tecnologias Digitais de Informacdo e de Comunicacao (TDIC) como ferramentas
cognitivas para a aprendizagem do estudante e conhecimentos acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica.

Apresentado este panorama acerca da TMCC, para subsidiar a proposta em
tela neste artigo, isto é, inserir a mediacdo como elemento primordial da didatica
inerente a este referencial tedrico, discutimos, a seguir, algumas das principais

ideias da TMCE de Reuven Feuerstein.
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Ideias Centrais da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural

A TMCE e, atrelada a ela, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM)
foram, como discorre Philot (2022), desenvolvidas pelo psicologo romeno, de origem
judaica, Reuven Feuerstein, que, apds sobreviver ao Holocausto ocorrido durante a
Segunda Guerra Mundial, imigrou para Palestina e passou a lecionar para criangas
também sobreviventes do Holocausto, classificadas como mentalmente

descapacitadas em testes de QI. Estas, na realidade,

possuiam severos disturbios intelectuais, cognitivos, fisicos e emocionais, mas
Feuerstein ndo admitia que essas criangas fossem mentalmente limitadas e
acreditava que elas poderiam modificar sua inteligéncia se houvesse uma mediagao
correta e se utilizassem as fungdes cognitivas de maneira eficiente. Esse fato
juntamente com a oportunidade de trabalhar com Jean Piaget, nos estudos sobre o
desenvolvimento cognitivo, € Andre Rey incentivaram e concederam suporte
necessario para que Feuerstein se sentisse motivado a pensar sobre o processo e o
potencial de mudanca intelectual e fungbes cognitivas, e influenciaram, de certa
forma, o desenvolvimento de sua teoria. (Feuerstein et al. 2014, p.18)

Neste sentido, como apontam Lima et al. (2023) a partir das ideias de Prieto
(1989) e Feuerstein et al. (2014), a TMCE desenvolveu-se com o intuito de analisar
como avaliar e potencializar a inteligéncia de individuos com baixos rendimentos

académicos e em situagdes de vulnerabilidade de diferentes ordens.

O pesquisador buscava responder, dentre outras, as seguintes questbes: é possivel
modificar cognitivamente uma pessoa de forma a auxilia-la a desenvolver habilidades
estratégicas que a ensine a: identificar problemas e transforma-los em oportunidade
de desenvolvimento; quando necessario, moldar seus ambientes para que o
aprendizado seja mais eficaz; e, consequentemente, ir além de aprender um
conjunto de fatos e procedimentos? E possivel modificar o pensamento de uma
pessoa, equipando-o com ferramentas essenciais para uma adaptacdo adequada
para a vida, mesmo quando estas estdo em falta de alguma forma? (Lima et al. 2023,
p. 43)

Como pressupostos da TMCE, assumem-se:
(i) que os sujeitos sdo capazes de modificar a si mesmos e aos ambientes que
oS cercam;
(i) que a modificabilidade cognitiva de um sujeito diz respeito a aquisi¢ao, por si
proprio, de novas estruturas cognitivas nao originalmente contempladas

no conjunto de suas habilidades e conhecimentos prévios;
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(i) que tais modificagbes s&o possiveis independentemente de barreiras
relacionadas a déficits ou disfuncdes, a idade, as deficiéncias fisicas,
sensoriais e mentais;

(iv) que a inteligéncia nao é algo estatico e imutavel, mas um agente dinamico,
energético e que responde as necessidades de um sujeito modificar-se
para se adaptar as situacdes e enfrenta-las de modo adequado.

Convém ressaltar que a TMCE € um quadro tedrico amplo, contemplando
uma série de constructos tedricos. No entanto, neste artigo, focamos,
especialmente, na questdao da mediagcao e de seus efeitos na modificacdo cognitiva
de um sujeito que vivencia uma EAM. Faz-se relevante, portanto, explicitar o que se
compreende, neste referencial, pelos termos: modificabilidade cognitiva estrutural,
mediagéo e Experiéncia de Aprendizagem Mediada.

Por modificabilidade cognitiva estrutural, entende-se uma mudang¢a nao

aleatdria ou limitada no tempo ou no espago, mas

que afetara o aprendizado e o comportamento de forma profunda, sustentavel e
autoperpetuavel. [...] se uma mudanca estrutural é criada, ela nao ficara confinada ao
evento sozinha, mas se manifestara em diversos eventos adicionais que tém
elementos similares [..]. Uma mudanca estrutural tende a continuar operando
mesmo apoés o fator inicial que a causou néo ser mais vivido diretamente. (Feuerstein
et al. 2014, p. 43-44)

As mudangas estruturais tém as seguintes caracteristicas:

e permanéncia. sao duradouras e, consequentemente, ndo se perdem com o
tempo;

e resisténcia: persistem mesmo havendo mudancas nas situagcbes que as
originaram;

e flexibilidade/adaptabilidade: adaptam-se a novas situagoes;

e generabilidade/transformabilidade: as mudangas estruturais podem ser
continuadas, de modo independente, pelos sujeitos.

Uma das preocupacdes centrais na TMCE, em relagado especificamente as
interacdes entre professores e alunos, é identificar de que modo os primeiros podem
provocar mudangas cognitivas estruturais nos segundos. Destaca-se entdo a ideia
de mediagdo, compreendida como “uma interacdo intencional com quem aprende,
com o proposito de aumentar o seu entendimento para além da experiéncia imediata
e ajuda-lo a aplicar o que é aprendido em contextos mais amplos” (Feuerstein et al.

2014, p. 21). Como salientam os autores supracitados,
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o mediador humano nao se impde continuamente ou constantemente sobre a pessoa
que esta sendo mediada e o mundo. Ele ndo cobre todo o territério entre eles, mas
deixa para o mediado uma grande area de exposi¢cdo direta ao estimulo. Mas, na
area em que o agente mediador atua, este esta ativo de diversas formas. Entrega
para o mediado as componentes que serdo responsaveis por sua habilidade de
entender fendmenos, procurar entre eles associacdes e conexdes e assim se
beneficiar deles e ser modificado. (Feuerstein et al. 2014, p. 65)

Ou seja, ao assumir a postura de mediador, o professor descola-se do arcaico
e obsoleto papel de transmissor de conhecimento, tornando-se aquele que provoca,
incentiva, dispara e possibilita aos estudantes construirem seus proprios

conhecimentos (Meier & Garcia, 2008). Pode-se dizer, portanto, que mediar significa

possibilitar e potencializar a constru¢do do conhecimento pelo mediado. Significa
estar consciente de que ndo se transmite conhecimento. E estar intencionalmente
entre o objeto de conhecimento e o aluno de forma a modificar, alterar, organizar,
enfatizar e transformar os estimulos provenientes desse objeto a fim de que o
mediado aprenda por si s6. (Meier& Garcia, 2008, p. 72)

Tomando por base a nogao de mediacao, define-se, no dominio da TMCE, a
Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM), que “ocorre quando uma pessoa
(mediador) que possui conhecimento, experiéncia e intengdes medeia o mundo,
torna-o mais facil de entender, e da significado a ele pela adi¢gdo de estimulo direto”
(Feuerstein et al. 2014, p. 60). Como pontua Philot (2022), na TMCE ¢é importante

diferenciar a EAM de uma Experiéncia de Aprendizagem Direta (EAD), na qual:

o ser humano entra em contato com o estimulo e com ele interage apenas de
maneira sensorial-fisica, enquanto as funcbes de pensamentos necessarias para
compreensao dessas interacdes praticamente ndo estdo envolvidas. O ser humano
explora momentaneamente o estimulo, mas n&o observa os resultados obtidos com
aquela agao e, portanto, ndo desenvolve insights ou conhecimento estrutural da
experiéncia vivida. Tal fato, faz com que o ser humano aprenda muito pouco da
conexao de sua agao/operagao com o resultado desta, isto €, houve a experiéncia,
mas o aprendizado ndo é tdo efetivo. Para Feuerstein et al. (2014), somente
observar e manusear objetos ndo é suficiente para aprender. (Philot, 2022, p. 92-
93)

Deste modo, é relevante que, além de EAD, os sujeitos vivenciem também
EAM, uma vez que € este tipo de aprendizagem “que cria nos seres humanos a
flexibilidade e sensibilidade, prontiddo e desejo por entender o que acontece e
capacidade de generalizar para além do fenémeno isolado sendo vivido” (Feuerstein
et al. 2014, p. 92). Os autores complementam salientando que “a EAM é necessaria
para adicionar a experiéncia direta e materializar de forma completa o

desenvolvimento humano. Seres humanos que nédo recebem EAM suficiente no
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curso de seu desenvolvimento sao privados de aspectos essenciais da experiéncia

de desenvolvimento” (Feuerstein et al. 2014, p. 51-52).

E importante destacar que nem toda interacdo é uma mediacdo. Para ser

considerada como tal, precisa ter trés caracteristicas fundamentais:

e intencionalidade e reciprocidade: tudo que faz parte da interagdo tem

uma razdo de ser — planejada e intencionada pelo mediador — que
destaca os estimulos que serdo evidenciados e os organiza de modo a
os tornarem mais compreensiveis ao mediado, avaliando
continuamente tal organizagdo durante as interagdes com o sujeito,
modificando-a sempre que necessario e, inclusive, alterando seus
métodos de mediagdo no intuito de garantir a aprendizagem do
mediado. A reciprocidade decorre do fato de uma mediagao provocar
modificagdes nos trés elementos em jogo nesta acdo: mediador,
mediado e estimulo. Além disso, diz respeito ao fato da necessidade
de o mediado estar disponivel para aprender por meio da mediagao;
transcendéncia: relaciona-se ao fato de a interacdo mediada ter um
objetivo que vai além de ensinar algo apenas no ato da acgéo, visando
dar condi¢des para o mediado de aprender por si préprio no futuro,
desenvolvendo, inclusive, sua capacidade metacognitiva, além de
torna-lo curioso para a busca de informagdes e para o entendimento
mais efetivo do mundo, inspirando-o a aprender continuamente;
mediagcdo de significado: o mediador preocupa-se com o porqué de
ensinar algo ao mediado, oportunizando que este perceba que ha um
motivo para aprender e empregar o que esta sendo estudado e, desta

forma, sinta-se motivado.

Uma vez apresentadas as ideias centrais da TMCC e da TMCE, na préxima

secao, discorremos sobre nossa proposta — foco central deste artigo — denominada

Didatica Mediada do Contexto, uma ampliacdo da Didatica do Contexto — formulada

por Camarena ao longo de seus diferentes trabalhos — e a fundamentamos, do ponto

de vista tedrico, a partir de preceitos da TMCE.

Uma Ampliacado da Didatica do Contexto: a Génese da Didatica Mediada do

Contexto

Para iniciar essa sec¢ao, entendemos como essencial ressaltar que a proposta

de ampliagcao da Didatica do Contexto pode ser entendida como uma coordenacao
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entre elementos de dois referenciais teoricos distintos: a TMCC e a TMCE. A
coordenacao de teorias ou de preceitos de dois referenciais € discutida, entre outros
autores, por Prediger et al. (2008). Segundo os pesquisadores, a coordenacgao de
teorias € empregada, sobretudo, quando se busca uma compreensao em rede de
um determinado fenébmeno. No caso da proposta que apresentamos, tal fenbmeno é
o trabalho, em sala de aula, com EC vinculando a Matematica com areas especificas
da futura atuacgéo profissional do graduando. Entendemos, como também salientam
0s supracitados autores, que a coordenagao entre preceitos de dois quadros
tedricos possibilita aprofundar as compreensdes acerca do fenbmeno, uma vez que
este podera ser analisado sob diferentes perspectivas por meio do quadro conceitual
resultante de tal coordenacéo.

Um cuidado indispensavel a ser tomado ao aplicar a estratégia de
coordenacao entre referenciais tedricos € analisar, de forma acurada, a relagao
entre os diferentes elementos das teorias. Tal coordenagdo sé pode ser efetuada
com teorias nas quais os preceitos nucleares sdo compativeis. E especialmente
frutifera quando os componentes sdo complementares (Prediger et al. 2008). A
seqguir, para evidenciar a coeréncia da coordenacao entre aspectos da TMCC e da
TMCE que estamos propondo, explicitamos os preceitos nucleares da Didatica do
Contexto (inerente a TMCC) e da EAM (inerente a TMCE).

A Didatica do Contexto, apresentada por Camarena (2013), como ja
ressaltado na secao deste artigo na qual discorremos acerca da TMCC, é de cunho
construtivista, subsidiada pelos enfoques Psicogenético de Piaget, Sociocultural de
Vygotsky e Cognitivo de Aprendizagem Significativa de Ausubel. Constitui-se,
portanto, ndo como uma proposta empirica, mas sim uma construgao teoricamente
fundamentada.

Tendo em vista nosso objetivo neste artigo, € pertinente salientar que a
TMCE, e, particularmente a EAM, também é subsidiada por pressupostos
construtivistas. O proprio Feuerstein salienta que o desenvolvimento da TMCE se
deu, especialmente, a partir de dois encontros: “primeiramente, minha aproximacgao
de Jean Piaget [...] e, [em segundo lugar], encontrei o Professor Andre Rey [do qual]
recebi encorajamento e suporte para desenvolver meu trabalho” (Feuerstein et al.
2014, p. 17-18). Essas ideias relacionadas ao construtivismo somadas ao seu
envolvimento com criancas sobreviventes do Holocausto, as quais, como professor,
buscava reabilitar de suas experiéncias traumaticas, levaram Feuerstein a
‘reconhecer a necessidade de proporcionar ao pensamento — a mente é uma

inteligéncia ativa e interativa que organiza o mundo e planeja com antecedéncia —
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uma posicdo central na vida das pessoas” (Feuerstein et al. 2014, p. 20) e,
consequentemente, desenvolver a TMCE.

A EAM, em particular, é fortemente balizada pelas ideias de Vygotsky, que
valoriza as relacgdes interpessoais, do coletivo para o pessoal, sendo este 0 modo
como o autor concebe a mediagédo. Para Vygostky (1991, p. 41), “todas as fungdes
superiores originam-se das relagdes reais [isto €, com intengdo claramente definida]
entre individuos humanos”. Meier e Garcia (2008), ao apresentarem reflexdes

acerca da mediacao no sentido proposto por Feuerstein, enfatizam que:

a partir dessa concepgéao vigotskiana de que as fung¢des superiores se originam em
primeiro lugar no nivel social para s6 entdo serem incorporadas pelo individuo € que
se pode sustentar a ideia de que o professor precisa mediar processos intrapessoais,
precisa interagir com seus alunos para que eles possam aprender por meio dessa
interacdo. (Meier & Garcia, 2008, p. 79)

A Didatica do Contexto estrutura-se em dois eixos: a contextualizagdo e a
descontextualizagdo. Na contextualizagdo € proposto um trabalho vinculando a
Matematica com contextos extramatematicos, o que é feito por meio dos EC. Ja no
eixo descontextualizagdo, apresentam-se o0s objetos em contextos puramente
matematicos, com o nivel de rigor e de formalismo adequado ao objetivo do curso no
qual a referida ciéncia esta sendo trabalhada (Camarena, 2013; Lima et al. 2021). A
Didatica Mediada do Contexto, por nés proposta neste artigo, embora tenha reflexos
também no eixo descontextualizacdo, faz-se presente especialmente na
contextualizacdo. Focamos, portanto, nossas analises neste ultimo eixo.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que, de acordo com Camarena
(2021), um EC, que é a principal estratégia didatica no eixo da contextualizagdo, ndo
€ um exercicio, um problema ou um projeto rotineiro, mas uma situagdao na qual os
conceitos nunca aparecem isoladamente, mas em rede, de modointer-relacionado.
O EC deve ter potencial significativo de provocar conflito cognitivo no estudante, que
devera sentir-se motivado, desafiado e interessado em resolvé-lo.

No ponto de vista da mencionada autora, os EC devem ser implicitos e nada
deve ser dito aos alunos sobre o que devem fazer; sdo eles quem identificardo suas
proximas agdes ao compreender o evento. No entanto, a prépria Camarena, em
didlogos que estabeleceu conosco a partir de 2015, com base em sua experiéncia,
de mais de 30 anos, na elaboragcdo e implementacdo de EC, evidenciou sua
percepcao de que estes, do modo como foram originalmente por ela planejados,
resultavam demasiadamente dificeis e desestimulantes para os discentes. Essa sua

percepcdo veio ao encontro do que nés, como professores e pesquisadores
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interessados em contextualizar o ensino da Matematica na Engenharia e,
consequentemente, em elaborar EC, estavamos concebendo a partir do
conhecimento da realidade de nossos estudantes e até mesmo da consciéncia de
nossas proéprias fragilidades referentes aos conceitos das areas especificas da
Engenharia presentes nos eventos.

Ao darmos inicio ao processo de construcdo de um primeiro EC, ao sermos
apresentados por docentes da Engenharia a uma situagao-problema com potencial
de origina-lo, sentimos a necessidade de primeiramente compreender os aspectos e
conceitos centrais relativos ao contexto em que esta situagdo estava inserida. Ou
seja, precisamos realizar uma preparagdo prévia para trabalhar com o evento e
entendemos que os estudantes também necessitariam vivenciar essa etapa. Ao
finalizarmos esta preparacao e nos sentirmos de posse dos conhecimentos minimos
para solucionar o evento, passamos a resolvé-lo nos colocando na posi¢cao de
nossos alunos, refletindo acerca do percurso que fariam e das possiveis perguntas
que surgiriam e que poderiam fazer a nos professores ou a si proprios no intuito de
avangar na resolucgao.

Neste processo, notamos que algumas dessas perguntas, por serem
demasiadamente complexas, especialmente para estudantes nos primeiros
semestres do Ensino Superior, se ndo mediadas de forma adequada por nos
docentes,poderiam causar um bloqueio nos discentes, desmotivando-os e podendo
até leva-los a desistir de prosseguir com a resolugdo do problema. Concebemos
entdo que o professor poderia se adiantar em relacdo a esses possiveis entraves
dos estudantes e, no momento adequado, se necessario, propor-lhes, também de
modo apropriado, questées norteadoras com o papel de fazé-los refletir sobre
pontos essenciais para a resolugao do evento, levando-os a avangar por conta
propria em direcdo a solucdo visada. Essas questdes norteadoras podem ser
consideradas como atividades exploratorias, compreendidas na acepc¢ao formulada

por Martins Junior (2015), a saber:

um conjunto de atividades, didaticamente planejadas, com o objetivo de permitir a
exploragao, a conjecturagao, a dedugéao logica, a indugdo, a intuicdo, a reflexdo na
acao e a mediacdo em relagcdo aos conteudos abordados para possibilitar a
construcao de conhecimentos realizados por seus atores, sendo essas atividades
livres ou guiadas e, usando para isso, 0s meios necessarios que possam dinamizar a
relagcdo entre a teoria e a pratica e o ensino para a aprendizagem (Martins Junior,
2015, p. 58-59).

Além disso, entendemos que, concluido o processo de resolugao de um EC —

o que inclui também a realizacido da atividade de preparacéao prévia — é fundamental
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analisar, por meio de um momento que denominamos de reflexées finais, as
percepgdes dos estudantes acerca do que experienciaram e 0s possiveis impactos
desta vivéncia em suas aprendizagens e em seus percursos de formagao
profissional.

Ao apresentar a Camarena essa proposta de insercdo de uma etapa de
preparacgao prévia a proposi¢cao do EC, a ideia de solicitar que, ao longo de seu
processo de resolucdo, os estudantes respondam a uma série de questdes
norteadoras e que, na conclusdao do processo realizem algumas reflexdes finais, a
pesquisadora ponderou que tais estratégias pareciam relevantes, interessantes e
pertinentes do ponto de vista da organizagao didatica do que seria trabalhado.

Passamos entédo a realizar uma série de experiéncias com EC recorrendo a
essas estratégias e aperfeicoando-as a cada nova aplicagédo. Relatos decorrentes da
analise dessas experiéncias podem ser consultados pelo leitor, dentre outros, em:
Pinto (2021), Silva (2022), Philot (2022), Bianchini et al. 2022, Bianchini et al. 2023,
Gomes et al. (2022) e Lima et al. (2023). Paralelamente a este percurso, demos
continuidade aos nossos estudos acerca da TMCC e nos deparamos com a tese de
Zuniga (2004), sob a orientagcdo de Camarena, na qual o referencial tedrico
empregado é constituido por pressupostos da TMCE de Feuerstein.

No intuito de melhor compreender as ideias utilizadas por Zudiga (2004)
demos inicio a um estudo da TMCE e ao apropriarmo-nos de um dos aspectos
centrais desta teoria, a mediagcdo, demo-nos conta de que os preceitos da TMCE
poderiam fundamentar, do ponto de vista tedrico-metodoldgico, os procedimentos
que estavamos adotando em nossas experiéncias com os EC. Diante desta
percepcao, passamos a refletir formalmente, com o sustento tedérico da TMCE,
acerca das estratégias que haviamos agregado a Didatica do Contexto, no intuito de
estruturar didatica e metodologicamente o que passamos a denominar de Didatica
Mediada do Contexto.

Procedimentos Metodologicos da Didatica Mediada do Contexto e seus

Respectivos Subsidios Teéricos

Na Didatica do Contexto, entende-se que uma estratégia didatica € composta
tanto por estratégias de ensino (empregadas pelo docente) quanto por outras de
aprendizagem (utilizadas pelo estudante). Associadas a tais estratégias estdo as

atividades de ensino (realizadas pelo professor) e as de aprendizagem (executadas
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pelo estudante). Ao propor a Didatica Mediada do Contexto como uma ampliagéo da
Didatica do Contexto, optamos por empregar essa mesma terminologia.

No ambito da Didatica do Contexto, Camarena (2021) salienta que o docente,
ao elaborar as atividades que serdo executadas pelos estudantes devera levar em
consideragao alguns aspectos. Nas atividades deve-se:

e oportunizar que os alunos transitem entre as diversas representagoes
semidticas, em diferentes registros, do conceito a ser construido;

e considerar as diferentes abordagens para os topicos e conceitos matematicos
a serem explorados;

e vincular explicitamente o conhecimento a ser construido com os
conhecimentos prévios;

e oportunizar encorajamento aos alunos para superar obstaculos de diferentes
naturezas;

e considerar a possibilidade de um conhecimento ser construido em espiral;

e quando pertinente, empregar as TDIC com o objetivo de mediar ou reforgar a
aprendizagem.

Em nossa proposta — a Didatica Mediada do Contexto — também
consideramos estes elementos como fundamentais, mas a eles agregamos outros
que, inspirados nas ideias de Grimson e Murphy (2015), entendemos como
constituintes da base epistemolégica de qualquer profissdo que requeira a
mobilizagdo de conhecimentos matematicos e que, portanto, esteja vinculada a uma
area de formacdo na qual essa ciéncia esta a servico. Os elementos por nos
agregados sao explicitados na sequéncia. Considera-se que, nas atividades, o
estudante possa:

e resgatar e mobilizar conhecimentos basicos a respeito de linguagens, de
Matematica, de Fisica, de Quimica etc., construidos antes do ingresso na
universidade e nas disciplinas precedentes aquela na qual o evento sera
trabalhado;

e compreender e empregar principios cientificos € matematicos relevantes para
sua area de formacgao, bem como conceitos-chave desta area;

e compreender o contexto multidisciplinar da area de atuagao para a qual esta
se formando e desenvolver habilidades requeridas nas analises
caracteristicas da area;

e aplicar seu conhecimento e compreensdao para planejar solugcdes de
problemas com os quais ndo se deparou anteriormente e que possivelmente
envolvam outras areas;
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e desenvolver habilidades de investigagao por meio da realizagao de pesquisas,
uso de bases de dados e outras fontes de informacao, identificar, localizar e
obter os dados requeridos, avalia-los criticamente para, posteriormente,
elaborar conclusées;

e integrar conhecimentos de diferentes areas e niveis de complexidade;

e compreender sua fungio efetiva em uma equipe, tanto individualmente quanto
coletivamente, exercendo, quando necessario, a lideranga do grupo;

o utilizar diversos métodos para comunicar-se eficazmente;

e perceber a necessidade de aprender, continuamente, de maneira
independente, ao longo de toda a vida.

Segundo Camarena (2021), as estratégias a que o professor recorre na
Didatica do Contexto sdo: a implementacdo dos EC, trabalhados em equipes
colaborativas pelos estudantes e a proposigéo de atividades, utilizando a tecnologia
como mediadora da aprendizagem, objetivando a abstracdo dos conceitos
envolvidos nos eventos. Tais atividades sdo propostas em dois momentos distintos:
quando, durante a resolugao do evento, os estudantes enfrentam dificuldades que
os impossibilitam de prosseguir rumo a solugao visada e ao final do trabalho com o
evento, no momento denominado por Camarena (2021) de descontextualizagéo,
quando tais atividades desempenham o papel de apresentar os conceitos
trabalhados em um contexto puramente matematico, com o nivel de formalizagao
requerido pelo curso em que a disciplina esta sendo ministrada.

Ja em nossa proposta, na Didatica Mediada do Contexto, anteriormente ao
trabalho com os EC, deve-se recorrer a uma outra estratégia de ensino que, por sua
vez, originara também uma estratégia de aprendizagem: a proposi¢do de uma
atividade de preparagdo prévia. Além disso, diferentemente do que é proposto na
Didatica do Contexto, na qual o trabalho com os EC se da, inicialmente, sem a
proposi¢cao de quaisquer questdes que possam contribuir para o que o estudante
realize reflexdes fundamentais para a obtencdo da solugcdo do evento, na Didatica
Mediada do Contexto, o trabalho com os EC ocorre de modo imbricado com as
atividades de aprendizagem, que s&o o que denominamos de questdes norteadoras.
Deste modo, tais atividades n&do sao propostas a partir de um entrave enfrentado
pelo estudante no momento em que esta trabalhando com o evento, que é a
proposta original na Didatica do Contexto, mas ja planejadas com o intuito de evita-
lo, sem no entanto eliminar os conflitos cognitivos essenciais para a construcao de

novas aprendizagens, apresentando, de forma direcionada, por meio de uma EAM,
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subsidios para que os estudantes reflitam e enfrentem tais conflitos de maneira bem-
sucedida e modifiquem-se estruturalmente.

Na Didatica do Contexto, apés a conclusao do trabalho com os EC, sao
propostas atividades visando institucionalizar, em contextos puramente
matematicos, os conceitos trabalhados. Na Didatica Mediada do Contexto, tais
atividades também sao previstas, mas somente apds uma etapa de reflexées finais
acerca da experiéncia do estudante ao engajar-se no trabalho com um EC.

Os obijetivos de tais reflexdes sao identificar:

i. as percepgbes dos discentes acerca do que vivenciaram e 0S possiveis
impactos, em suas aprendizagens e percursos de formagéo profissional, de
seus envolvimentos neste processo;

i. se os objetivos visados pelo docente ao propor o evento foram ou nao
alcancados; se a situagcdo motivou os estudantes, se os interessou, se, em
suas visbes, os possibilitou mobilizar conhecimentos ja introjetados
atribuindo-lhes novos significados, se o0s evidenciou conexdes entre a
Matematica e sua area de formacao e futura atuagao profissional etc.
Optamos, na Didatica Mediada do Contexto, por realizar as

institucionalizagbes dos conceitos visados somente apds as atividades de reflexées
finais porque entendemos que, assim como todas as observagdes realizadas pelo
docente a partir das produgdes dos estudantes durante o trabalho com o evento, os
resultados destas atividades podem também, em alguns casos, fornecer pistas
importantes para a adequada formalizagcdo dos conceitos visados. Tais
formalizagbes podem ser realizadas n&o somente em contextos puramente
matematicos, mas também recorrendo a situagdes extramatematicas distintas
daquela enfocada no EC, podendo, inclusive, utilizar-se daquelas usualmente
presentes nos livros didaticos.

Assim como originalmente proposto por Camarena, na Didatica Mediada do
Contexto a avaliagdao também é continua e ocorre desde o momento em que o0s
estudantes realizam as atividades de preparacdo prévia, sendo finalizada somente
apos a institucionalizagcdo dos conceitos visados ao trabalhar com o EC. Na Didatica
do Contexto ndo ha mengdes acerca dos instrumentos empregados para realizar
avaliagdes do trabalho desenvolvido e nem como estes sdo elaborados. Neste artigo
nao nos aprofundamos em nossa proposta de avaliacdo inserida na Didatica
Mediada do Contexto, mas salientamos que esta é pensada por rubricas que
possibilitem — a partir das respostas dos estudantes para as questées norteadoras e

para os demais questionamentos feitos pelo docente durante o trabalho com o
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evento, bem como, nas atividades de institucionalizagcdo dos conceitos visados
englobando um contexto puramente matematico ou situagbes extramatematicas
diferentes daquela contemplada no evento — identificar, de modo global, as
aprendizagens, tanto conceituais quanto atitudinais, bem como os aspectos que
ainda precisam ser por eles mais bem desenvolvidos ou introjetados e, que,
portanto, precisarao ser enfatizados nos préximos eventos ou atividades, bem como
possiveis necessidades de reorientagao no trabalho docente.

Para a avaliagado de como, além de oportunizar o aprendizado de um novo
conteudo matematico, o evento contextualizado pode ter contribuido para a
mobilizacdo de fung¢des cognitivas, para a explicitagdo de disfungdes cognitivas (na
TMCE denotadas por fungdes deficientes) e para o desenvolvimento de fungbes
antes deficientes, recorremos a instrumentos elaborados em consonancia ao
Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI), também elaborado por Feuerstein
e seus colaboradores no ambito da TMCE, instrumentos estes que nao serao
detalhados neste artigo.

A Didatica do Contexto é organizada, segundo Camarena (2017), em trés
momentos-chave: abertura, desenvolvimento e fechamento, conforme evidenciamos

por meio da Tabela 1.

Tabela 1

Momentos segundo os quais organiza-se a Didaticado Contexto

Os estudantes resolvem, em classe ou extraclasse
(conforme o caso), EC com fungbes diagndstica,
motivadora ou de refor¢o do conhecimento.
Os alunos realizam, fora de sala de aula, atividades de
aprendizagem sobre conhecimentos prévios que
porventura nao dominem.
Os estudantes resolvem EC com fungao de construcio do
conhecimento, de reforgo ou para enfrentar obstaculos.
DESENVOLVIMENTO O docente avalia a inclusdo de atividades de
aprendizagem quando necessario.
O professor inicia a avaliagao dos estudantes.
O aluno, ao término da resolugcdo do EC, realiza
atividades com apoio da tecnologia como mediadora da
FECHAMENTO aprendizagem.
O docente propdée EC ou outros instrumentos visando
avaliar a aprendizagem.

ABERTURA

Fonte: Camarena (2017, p. 15).

A Didatica Mediada do Contexto foi organizada em cinco momentos, os quais
denominamos de Preparagdo Prévia; Implementagdo do Evento Contextualizado;

Reflexbes Finais acerca da Implementagdo do Evento Contextualizado;
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Institucionalizagdo dos Conceitos Visados e Avaliacdo Final. Passamos entao a

descrever detalhadamente cada um desses momentos.

Preparagao Prévia

Neste primeiro momento, como estratégias de ensino estdo previstas a
implementagdo de atividades de preparagdo prévia (em geral, atividades de
pesquisa), que podem ser realizadas em sala de aula ou fora dela, visando
familiarizar os estudantes com o contexto no qual o evento a ser implementado
estara inserido e, consequentemente, com os conceitos especificos vinculados a tal
contexto. Além disso, dependendo do objetivo do evento, tal preparacdo pode
contemplar a familiarizagdo com conceitos matematicos prévios necessarios para o
bom desenvolvimento de sua implementagao.

Realizar as atividades de preparacgao prévia exigira dos estudantes:

e pesquisas visando familiarizar-se com o contexto do evento a ser
implementado e/ou com conteudos matematicos necessarios para este
trabalho;

e respostas as questbes propostas pelos docentes acerca de conceitos
especificos que estardo presentes no contexto do EC e/ou relativas a
conteudos matematicos necessarios para este trabalho;

e a elaboragcdo de um produto (podcasts, videos, textos, uma apresentagdo em
slides, um pOster etc.) decorrente das agdes indicadas nos itens anteriores,
produto este que garantira ao professor que a atividade foi realizada.

As estratégias de aprendizagem requeridas dos estudantes desde este
primeiro momento da Didatica Mediada do Contexto sao: trabalho colaborativo,
trabalho individual, uso de tecnologias e pesquisas extraclasse.

A proposicao destas atividades sustenta-se, do ponto de vista didatico-
metodologico, por uma das etapas da estratégia instrucional denominada Team-
Based Learning (TBL, em portugués Aprendizagem Baseada em Equipes), a saber a
etapa da Preparagéo (Oliveira et al. 2016; Bollela et al. 2014).

A elaboracdo e a proposicdo das atividades de preparagdo prévia pelo
docente estdo diretamente relacionadas aos objetivos do EC que sera
implementado. Deste modo, a primeira atividade requerida pelo professor na
Didatica Mediada do Contexto & a elaboracéo de tal evento ou a escolha deste, caso
opte pelo trabalho com um evento ja produzido. E necessério determinar que funcéo
desempenhara tal evento: se terd papel motivador, diagndstico, de construgcéo de

conhecimento, de reforgo de conhecimento ou de enfrentamento de obstaculos.
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Mais uma vez, podemos associar este procedimento a um aspecto da TBL: a
preparacdo de atividades visando a Aplicacdo dos Conceitos, que serdo o0s
momentos nos quais os estudantes, reunidos nas equipes, irdo refletir a respeito de
problemas cujas solugdes dependem do dominio daqueles conhecimentos
construidos na preparagao prévia e que, no momento inicial da Implementagé&o do
Evento Contextualizado, como sera oportunamente detalhado, serao verificados pelo
docente.

O professor necessitara ainda construir a histéria do EC por ele elaborado ou
selecionado, determinando-se, em relacdo a este evento: (i) o papel a ser
desempenhado; (ii) os conhecimentos matematicos presentes; (iii) os conhecimentos
do contexto que nele intervém; (iv) a partir de uma competéncia visada, identificar
quais de seus componentes - conhecimentos, habilidades, atitudes e valores — estao
relacionados ao EC; (v) suas possiveis formas de resolucdo; (vi) os tempos
necessarios para desenvolvé-lo com os estudantes; (vii) os obstaculos que podem
ser por eles enfrentados; (viii) as perguntas mais frequentes que podem ser feitas
durante a implementacao; (ix) as perguntas a serem feitas pelo professor para levar
os estudantes a refletirem sobre suas duvidas, de modo a nao apresentar a eles
diretamente as respostas e (x) as diferentes problematizagbes possiveis para a
situacao proposta.

Na Didatica Mediada do Contexto, entendemos que, ao construir a historia do
EC, dever-se-a dedicar especial atengao a produgcao das questées norteadoras que
serdao propostas aos estudantes, no momento de Implementagcdo do Evento
Contextualizado, para guia-los no processo rumo a solugao visada e analisar, de que
modo, as TDIC e os diferentes softwares podem contribuir nas respostas a tais
questoes.

Assim como também recomenda Camarena (2021) na Didatica do Contexto, &
importante que o professor analise, a partir da implementagédo do EC elaborado ou
selecionado com um grupo reduzido de estudantes ou por meio de procedimentos
alternativos, como, por exemplo, considerando as experiéncias decorrentes da
pratica do docente que elaborou ou ira empregar o evento; ou realizando reflexdes
junto a um grupo interdisciplinar de professores, a confiabilidade e a validade do
evento elaborado ou selecionado.

Como pontua Camarena (2021), a confiabilidade de um evento esta
relacionada ao seu potencial para explorar os conceitos visados e, para certificar-se
de que o evento é confiavel, o professor deve analisar se este € compreensivel, ndo

ambiguo, se a notagao empregada € clara, se esta adequado em relagao ao nivel de
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conhecimentos prévios requeridos dos estudantes para que a aprendizagem gerada
possa ser significativa e se o tempo previsto para sua resolugéo é adequado.

Por outro lado, um evento é considerado valido se de fato cumpre o papel
para o qual foi elaborado. Tal validade deve ser analisada sob trés perspectivas:

i. conteudo: se o evento realmente inclui o tema com o qual se deseja trabalhar;
ii. construgdo: se o que é esperado do estudante, em termos de construgao de
conhecimento pode realmente ser por ele realizado a partir do EC elaborado;
iii. resolugao: se a resolugdo dada ao evento por um especialista no contexto em
que esta inserido coincide com aquela apresentada por um professor que
conhece o conteudo, mas que nao é especialista na area.

Neste momento da Preparacdo Prévia, o professor, além de elaborar as
atividades a serem realizadas pelos estudantes, também identificara, por meio de
um instrumento especifico para tal finalidade (para maiores detalhes, consultar
Gomes et al. 2021b; Hernandez& Alonso, 2013), os seus respectivos estilos de
aprendizagem, o que possibilitara constituir grupos heterogéneos para o momento
seqguinte do trabalho — a Implementag¢éo do Evento Contextualizado.

Outra tarefa docente inerente a este momento é a concepcdo, de maneira
holistica, de como se dara o processo de avaliagdo continua das aprendizagens e
do desenvolvimento global dos estudantes durante o trabalho com o evento e,
particularmente, como serao avaliadas — e a partir de quais rubricas — as producgdes

dos estudantes na atividade de preparagao prévia.

Implementagao do Evento Contextualizado

Para dar inicio a este momento, o professor primeiramente analisa os
produtos elaborados pelos estudantes nas atividades de preparacao prévia e, se for
0 caso, retoma alguns conceitos que nédo tenham sido devidamente compreendidos
€ que sao essenciais para o bom desenvolvimento da implementacdo do EC. Para
esta primeira etapa deste momento, podem ser convidados docentes das areas
especificas de conhecimento presentes no evento, além da Matematica, para
dialogarem com os estudantes, esclarecerem suas eventuais duvidas e corrigirem
interpretacbes equivocadas para os conceitos manifestadas nos resultados do
momento de Preparacdo Prévia.

A apresentacdo e a discussao com o professor que implementara o EC, os
demais colegas e, quando for o caso, com professores convidados de diferentes

areas, dos produtos elaborados no momento de Preparagdo Prévia exercerao o
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papel, novamente fazendo referéncia a TBL, de garantir que o devido preparo para o
trabalho subsequente foi realizado de maneira adequada.

ApOs esta etapa de garantia de preparo (Oliveira et al. 2016; Bollela et al.
2014), o professor apresenta aos estudantes o EC que sera solucionado. O trabalho
com tais eventos se da de modo imbricado com o que denominamos de questbées
norteadoras, que nao sao propostas a partir de um entrave enfrentado pelo
estudante quando esta trabalhando com o evento, mas ja planejadas com o intuito
de evita-lo, sem, no entanto, eliminar os conflitos cognitivos essenciais para a
construgao de novas aprendizagens.

O professor observa constantemente o trabalho dos estudantes com as
questbes norteadoras e, partir desta observagao, dos dialogos e comentarios dos
estudantes ou das duvidas por eles apresentadas, arquiteta, sempre que necessario,
o0 que Viseu e Oliveira (2012) denominam de questionamentos competentes, com
diferentes naturezas e intengdes, que, juntamente com as questées norteadoras,
atuardo como instrumentos para a EAM.

Esses questionamentos competentes s&o, em geral, perguntas factuais, uma
vez que requerem uma resposta pré-determinada. Podem ser, na acep¢ao de
Tienken et al. (2009) perguntas produtivas - que fornecem aos estudantes a
oportunidade de criar, analisar ou avaliar - ou reprodutivas - que estimulem os
alunos a imitarem, relembrarem ou aplicarem o conhecimento e as informacdes
ensinadas pelo professor, por meio de um processo de simulagcdo. Podem ser, como
pontua Fazio (2019), perguntas que requerem recupera¢cdo — objetivando o resgate
de conhecimentos prévios — ou que exigem metacognicdo— demandando uma
reflexdo a respeito do raciocinio adotado — ou ainda perguntas que envolvem
raciocinio— solicitando a dedugéao de algo a partir de uma ou mais premissas.

As perguntas factuais propostas aos estudantes podem também ser, segundo

Boaler e Brodie (2004), de diferentes tipos: a saber, aquelas que permitam:

i. compilar informagdes e conduzir o estudante por meio de um método; e, por
requererem resposta imediata, os estudantes possam, com base em fatos ou
procedimentos conhecidos, recorrer a tentativas e erros e ao estabelecimento
de afirmacgoes;

ii.  utilizar ou introduzir terminologias e oportunizar que a linguagem matematica

seja corretamente empregada para as ideias em discussao;
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iii. possibilitar que as relagbes matematicas e seus significados sejam
explorados e destacados e que sejam estabelecidas ligacbes entre ideias
matematicas e suas representagoes;

iv. sondar e requerer explicagbes de modos de pensamentos e viabilizar aos
estudantes a articulacao, a elaboragao ou o esclarecimento de ideias;

v. gerar discussdes e provocar contribuigdes de outros estudantes da sala, além
daquele que esta respondendo a questao;

vi.  oportunizar o relacionamento e a aplicagao de ideias matematicas, facilitando
relaciona-las com as de outras areas de estudo ou da vida em seus diferentes
ambitos;

vii.  ampliar os modos de pensar, permitir ao estudante estender o que esta sendo
discutido em determinada situagdo para outras nas quais ideias similares
possam ser utilizadas;

viii. servir de ferramentas de orientagdo e foco, auxiliando os estudantes a
atentarem-se aos elementos-chave ou aspectos da situagao que possibilitem
a resolucao de problemas;

ix. estabelecer contextos, motivando a discussdo de questbes extra e
intramatematicas.

O papel das questées norteadoras e das outras perguntas que podem ser
propostas aos estudantes durante a resolucdo do evento é apresentar, de forma
direcionada, por meio de uma EAM, subsidios para que reflitam e enfrentem os
conflitos cognitivos com os quais se depararem de maneira bem-sucedida e
modifiguem-se estruturalmente.

Outro trabalho necessario de ser desempenhado pelo professor durante a
Implementagcéo do Evento Contextualizado é dar prosseguimento ao processo de
avaliagcdo. Para isso, devera elaborar rubricas que possibilitem, a partir das
respostas dos estudantes as questées norteadoras e aos demais questionamentos
feitos pelo docente, identificar, de modo global, as aprendizagens, tanto conceituais
quanto atitudinais, bem como os aspectos que ainda precisam ser por eles mais
bem desenvolvidos ou introjetados e, que, portanto, precisardo ser enfatizados nos
proximos eventos ou atividades, bem como possiveis necessidades de reorientacao

no trabalho docente.

Reflexdes Finais acerca da Implementagao do Evento Contextualizado
Neste momento da Didatica Mediada do Contexto, o professor implementa

atividades de reflexbes finais com o objetivo de identificar as percepg¢des dos
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estudantes acerca do que experienciaram e 0s possiveis impactos desta vivéncia
em suas aprendizagens e em seus percursos de formagdo profissional. Tais
atividades podem ser de diferentes naturezas e privilegiando diferentes estilos de
aprendizagens dos estudantes. Podem requerer. a elaboragdo de um texto,
respostas a conjunto de questdes, a producéo de um video ou de um podcast etc.

O processo de avaliagado prossegue neste momento e, para isso, o professor
elabora rubricas que possibilitem, a partir dos produtos das atividades de reflexdes
finais, identificaraprendizagens, tanto conceituais quanto atitudinais, bem como

aspectos que ainda precisam mais bem desenvolvidos ou explorados.

Institucionalizagao dos Conceitos Visados

O objetivo deste momento é formalizar, com os niveis de detalhamento e rigor
pertinentes a formacao visada para o estudante, os conteudos matematicos que
foram, direta ou indiretamente, explorados durante a resolucdo do evento. E uma
etapa da Didatica Mediada do Contexto que tem como principal objetivo possibilitar
que os estudantes incorporem os conteudos matematicos trabalhados em suas
bases de conhecimentos e que os compreendam como conceitos que podem ser
empregados em diferentes situagdes, de distintos contextos, e ndo somente como
uma ferramenta necessaria para resolver especificamente o problema com o qual
trabalharam.

Para realizar a Institucionalizagdo dos Conceitos Visados, o professor
elaborara e implementara atividades de aprendizagem, podendo, para isso,
inclusive, selecionar e indicar aos estudantes questdes — em contextos puramente
matematicos ou contemplando contextos extramatematicos diferentes daquele
presente no evento — existentes nos livros ou outros materiais didaticos empregados
como referéncias na disciplina em que o evento foi desenvolvido. Para a realizacao
destas atividades, se necessario e contribuirem para uma compreensao mais
abrangente dos estudantes acerca do que estda sendo trabalhado, diferentes
recursos tecnoldgicos digitais podem ser empregados. O processo de avaliagao

prossegue também neste momento.

Avaliacao Final
Neste ultimo momento, finaliza-se o trabalho desenvolvido por meio da
conclusao do processo avaliativo. O professor elabora e implementa instrumentos de

avaliacdo que possibilitem identificar, em contextos diversos, matematicos e
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extramatematicos, as aprendizagens e as ndo-aprendizagens acerca dos conceitos
matematicos estudados.

Os instrumentos para a Avaliacdo Final podem ser de diferentes tipos: uma
prova convencional, uma atividade avaliada por rubricas, um seminario realizado
pelo estudante, um video produzido individualmente ou em equipe, um podcast etc.
Tais instrumentos podem ser elaborados com o intuito de avaliar tanto
conhecimentos matematicos construidos, como competéncias gerais e especificas
desenvolvidas, bem como aspectos relacionados as fungdes e disfungbes
cognitivas, em consonancia ao PEI.

Encerrada a descricdo e fundamentacdo de cada um dos momentos que
compdem a Didatica Mediada do Contexto, passamos as consideragcdes que podem

ser depreendidas do que foi apresentado no decorrer deste artigo.

Consideragoes Finais

A partir das primeiras experiéncias com a elaboragcado e a implementacéo de
EC em consonéancia ao que havia sido originalmente proposto no ambito da TMCC,
percebemos que estes eram excessivamente complexos e muitas vezes
desmotivadores para os estudantes que, em geral, consideravam-se aquém, do
ponto de vista cognitivo, do que era necessario para enfrentar um EC e soluciona-lo.
Tal percepgao nos levou a experimentar outras estratégias, como momentos de
preparacao prévia, proposicdo de questdes norteadoras e atividades de reflexdes
finais, ndo preconizadas explicitamente pela Didatica do Contexto, objetivando tornar
o trabalho com EC, apesar de desafiador, acessivel aos alunos e mais factivelaos
docentes.

Diante das experiéncias de sucesso recorrendo ao trabalho com EC
associados a estas estratégias ndo contempladas pela TMCC, em um segundo
momento, passamos a nos preocupar em fundamenta-las a partir de diferentes
referenciais teodricos. Percebemos entdo que preceitos da TMCE, especialmente
aqueles relativos a EAM, mostravam-se adequados aos nossos propositos.

Detivemo-nos entdo ao estabelecimento de uma coordenacdo entre os
elementos da TMCC e da TMCE, a qual resultou em nossa proposta de ampliacédo
da Didatica do Contexto, que denominamos de Didatica Mediada do Contexto, a
qual tem como principal pressuposto, nao eliminar os conflitos cognitivos
enfrentados pelos estudantes, uma vez que estes sdo essenciais para a constru¢ao

de novos aprendizados, mas sim municia-los, por meio da vivéncia de EAM, de
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subsidios para que reflitam e enfrentem esses conflitos de modo eficaz e produtivo,
permitindo que os discentes se modifiquem estruturalmente.

A capacidade de modificar-se estruturalmente que pode ser desenvolvida pelo
estudante ao vivenciar aulas conduzidas de acordo com a Didatica Mediada do
Contexto o possibilitarater mais consciéncia de suas dificuldades e de como supera-
las, bem como ter maior clareza a respeito das fungdes cognitivas que ja
desenvolveram de maneira adequada. Além disso, uma estratégia didatica como
esta, baseada na mediagao, no trabalho com atividades de preparagao prévia e com
questdes norteadoras, permite o desenvolvimento de maior protagonismo por parte
do aluno, que nao dependera exclusivamente do professor, mas o tera como
parceiro no processo de constru¢ao do seu conhecimento.

No que se refere aos professores, os procedimentos de elaborar atividades de
preparacao prévia e questdes norteadoras a partir de um EC por ele construido ou
selecionado, os instrumentalizardo com um conhecimento mais profundo e
detalhado dos conceitos tanto matematicos quanto das areas especificas presentes
no EC, o que lhes daraomaior seguranca para 0 momento de implementagao junto
aos estudantes.

Embora a Didatica Mediada do Contexto se mostre como uma ferramenta
promissora para a qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem de
Matematica em cursos nos quais esta ciéncia ndo € objetivo central e para a
superagao de alguns entraves observados ao adotar apenas os pressupostos da
Didatico do Contexto como originalmente previsto na TMCC, suas potencialidades
poderdo ser alcangadas somente com engajamento efetivo dos docentes na
preparacao das estratégias presentes em cada um dos momentos da DiMeCo; dos
estudantes, que deverdo comprometer-se como seus proprios processos de
construcdo de conhecimento seguindo as orientagdes apresentadas pelos
professores e das instituicdes nasquais se darao as relagdes entre esses atores e os
conhecimentos visados, que deverao apoiar os docentes neste trabalho diferenciado

e ofertar a eles as devidas condigdes para que este possa ser desenvolvido.
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