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Introdução

Pesquisas têm sido realizadas para investigar como que a Internet tem se inserido no cenário educacional (BORBA, 2005; KENSKI, 2003; GRACIAS, 2003; BAIRRAL, 2002 entre outras). E a Educação a Distância tem sido uma das temáticas de pesquisas no GPIMEM desde 2000, quando começou a ser oferecido a professores de matemática, pelo IGCE, UNESP, campus de Rio Claro, o curso de extensão universitária intitulado "Tendências em Educação Matemática", ministrado pelo Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba. De acordo com Gracias (2003, p. 36) “as interações proporcionadas pelas redes telemáticas, correio eletrônico, listas e grupos de discussão e sites, dentre outros, apresentam a vantagem de combinar a flexibilidade da interação humana com a independência no tempo e no espaço, sem perda de velocidade”. 

Sendo assim, Borba (2004) passou a se preocupar como os problemas matemáticos poderiam ser discutidos em um curso à distância a partir da Internet e, como esta poderia vir a se tornar co-autora da produção matemática, assim como softwares educacionais já haviam se tornado. Buscando fomentar essa discussão Santos (2006) analisou a produção matemática dos participantes no curso a distância “Tendências em Educação Matemática” oferecido em 2005, os quais utilizaram as salas de bate-papo do ambiente TelEduc
, para discutirem sobre as conjecturas formuladas durante as construções geométricas realizadas com o software Wingeom. 

A geometria é um ramo da Matemática que está intimamente ligada ao aspecto visual. Neste sentido, do ponto de vista pedagógico, o uso de tecnologias informáticas pode acarretar contribuições consideráveis com relação à aprendizagem. Isso é evidenciado com relação ao uso de softwares, como o Wingeom, devido às possibilidades que estes apresentam a uma abordagem que valoriza a experimentação. Mas como a Internet participa desse processo? 

Como afirma Borba (2001, p. 138), “ela [a informática] é uma nova extensão de memória, com diferenças qualitativas em relação às outras tecnologias da inteligência e permite que a linearidade de raciocínios seja desafiada por modos de pensar, baseados na simulação, na experimentação e em uma nova linguagem que envolve escrita, oralidade, imagens e comunicação instantânea”.

Neste sentido, atividades realizadas com o uso do Wingeom podem proporcionar situações de investigação que os estudantes necessitam para construírem conhecimento geométrico. Contudo, outras questões emergem quando essa discussão passa a ocorrer à distância, via Internet, utilizando basicamente uma sala de bate-papo. E, assim, passamos a vislumbrar uma tensão: como implementar recursos digitais para ensinar e aprender Matemática, com auxílio de softwares e à distância? 

A crescente evolução das Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC), principalmente com o acelerado uso da Internet, tem provocado inúmeras mudanças no âmbito educacional, exigindo a produção de novos conhecimentos. O advento da Internet tem feito com que haja uma necessidade de refletir sobre a educação. Segundo Oliveira (2003, p.34) “essa modalidade de educação se reveste de imensa potencialidade, não como solução para todos os problemas, mas cumprindo papel relevante como modalidade de educação do futuro, tanto nos países desenvolvidos como naqueles em via de desenvolvimento”.

Gracias (2003, p.33) acredita que a "EaD não pode ser entendida apenas como conseqüência da evolução das tecnologias; ela deve ser considerada também como uma possibilidade de superação de alguns desafios educacionais contemporâneos". Kenski (2003) acredita que o fato de se utilizar a Internet na Educação não significa que o espaço educacional presencial será suprimido, mas pelo contrário, ela o ampliará. 

Para ilustrar algumas das possibilidades de produção matemática a distância, por meio da Internet, neste artigo apresentamos dois exemplos de como atividades de geometria euclidiana espacial foram propostas, desenvolvidas e discutidas em um curso a distância  a partir de uma proposta pedagógica que privilegia a interação e a investigação. Além disso, nos apoiamos em uma visão teórica que valoriza a relação dialógica que existe entre atores humanos e mídias, já que dependendo da tecnologia utilizada a produção matemática apresenta características qualitativamente diferentes.

A Perspectiva Teórica

Existe uma preocupação com relação a como se dá a produção de conhecimento quando as TIC se inserem no processo de desenvolvimento cognitivo humano. Essa é uma das vertentes que Borba e Villarreal (2005) discutem ao proporem o construto teórico seres-humanos-com-mídias. Nesta visão os autores defendem que o conhecimento é algo produzido a partir de um coletivo intelectual, composto por humanos e não humanos. Por não humanos, Borba e Villarreal (2005) entendem as mídias oralidade, escrita e informática. Com esta perspectiva teórica, eles acreditam que as mídias reorganizam o pensamento humano, já que elas moldam as ações quando se busca resolver um determinado problema matemático.

Neste sentido, a proposta é que se possa considerar uma unidade de homens-coisas (LÉVY, 1993), os seres-humanos-com-mídias. Assim, as tecnologias, o contexto e tudo o que está ao redor não são meros acessórios e sim compõem um todo integrado que pensa junto.  Neste aspecto, Borba e Villarreal (2005) vêem o coletivo seres-humanos-com-mídias como sendo uma unidade básica de análise e reconhecem a importância de examinar a relação dentro desta unidade, e propõem que exista uma relação dialógica entre o usuário de um software e as intenções do grupo ou da pessoa que desenvolve este software. Para Borba e Villarreal (2005) essa relação dialógica é vista como uma moldagem recíproca, ou seja, ao mesmo tempo que a mídia condiciona a forma como determinadas ações são desenvolvidas, o usuário é que decide o que fazer. 

Inicialmente, a idéia de olhar internamente para a relação de coletivos de seres-humanos-com-mídias foi pensada como forma de ver como que um aplicativo atuava dentro deste coletivo. Assim, foi visto como que uma planilha, por exemplo, moldava a forma como estudantes faziam matemática. Agora estamos vendo como que a Internet age sobre o fazer matemático de grupos de professores que participam de cursos online. 

O Contexto da Investigação

Há alguns anos o curso de extensão universitária à distância "Tendências em Educação Matemática" vem sendo oferecido pelo IGCE ,UNESP, campus de Rio Claro, a professores de diversos lugares do Brasil e de outros países, os quais têm se tornado cenário de pesquisas de membros do GPIMEM (GRACIAS, 2003; BORBA, 2004; SANTOS, 2006; MALHEIROS, 2006). Na sexta edição deste curso, em 2005, além de discussões acerca de diversas tendências em Educação Matemática como: Modelagem Matemática, Informática e Educação Matemática, Educação Matemática de Jovens e Adultos, História da Matemática, entre outras, também foram dedicados três, dos onze encontros online do curso, para que os participantes discutissem atividades de matemática e, sendo assim, foram abordados tópicos de geometria euclidiana espacial.

Tendo esse curso como cenário de pesquisa, Santos (2006) analisou como se dá e, sobretudo, quais as possibilidades da produção matemática à distância, a partir de discussões sobre atividades de geometria espacial na sala de bate-papo do ambiente TelEduc.

Além dos encontros síncronos, previamente agendados, também havia interações assíncronas por meio de ferramentas como portfólios, fórum e correio eletrônico, disponíveis no ambiente comunicacional. As leituras foram previamente estabelecidas e as atividades eram enviadas com uma semana de antecedência aos participantes para que, com o auxílio do Wingeom, realizassem suas investigações. 

Resultados

Na tentativa de ilustrar como a produção matemática ocorreu em um contexto que incluía, entre outras coisas, professores de matemática, o software Wingeom e a Internet, nesta seção apresentamos dois exemplos que ilustram o papel desses atores na produção de conhecimento. 

Esses exemplos são recortes de algumas discussões sobre as atividades de geometria euclidiana espacial que ocorreram no curso a distância analisado por Santos (2006). Em alguns trechos são necessários comentários ou explicações que esclarecem certas colocações dos participantes. Esses comentários aparecem entre colchetes no texto transcrito. Além disso, trazemos os nomes dos participantes antes de suas "falas" e, neste caso, o leitor poderá encontrar entre eles, os professores do curso que aparecem como “mborba” e "Silvana". Foram mantidos os erros de digitação e de outra ordem, característicos da comunicação em uma sala de bate-papo. 

Borba (2005) estuda como que diferentes mídias em diferentes contextos interferem na maneira como a matemática é produzida. Para ele a matemática é transformada quando o contexto inclui a Internet, já que em algumas ferramentas de comunicação de certos ambientes online, como no caso do chat, a escrita é o único meio dos participantes se comunicarem, de modo que ela passa a moldar a discussão matemática. Neste aspecto, mudando as tecnologias, as possibilidades de produção matemática também mudam.

No caso específico da discussão matemática, é evidenciada a necessidade de imaginação, pelo fato de que a distância geográfica e a interação por meio da escrita, muitas vezes impede uma comunicação dotada de imagens explicativas como símbolos matemáticos, gráficos, figuras, gestos, olhares, etc., e, sendo assim, os recursos informáticos que estão disponíveis condicionam a interação.

Neste sentido, as interações via chat exigem dos interlocutores uma maior sensibilidade e empatia, pois para compreender a explicação do outro se torna importante uma imersão nas condições em que este outro se encontra. Da mesma forma, aquele que se propõe a emitir uma mensagem tem a preocupação de buscar estratégias para fazer com que, por meio de sua escrita no chat, a voz também apareça e possibilite a criação de uma "presença virtual". 

As interações online que ocorreram no curso propiciaram um ambiente no qual diferentes formas de aprender e ensinar emergiram e, assim, juntamente com as mídias utilizadas, uma compreensão individual se tornava evidente e era compartilhada e resignificada à medida que a socialização e a produção coletiva aconteciam. Em outras palavras a consciência é individual, mas o pensamento é coletivo (LÉVY, 1993), já que as tecnologias intelectuais estão nos sujeitos e os sujeitos estão nas tecnologias intelectuais. Com base nessa experiência, diversas possibilidades de produção matemática foram observadas, já que mesmo com a distância física foi possível estabelecer um debate, rever conceitos matemáticos, discutir diferentes formas de abordar o conteúdo de geometria espacial e, ainda, “aproximar” professores de diferentes lugares, com realidades distintas, para a troca de experiência. 

Um exemplo a seguir ilustra como foi possível, relembrar, discutir e aprender conceitos matemáticos em um ambiente virtual, por meio da fala escrita, características de discussões em salas de bate-papo, e perceber que gestos, comuns na oralidade, são transformados em um discurso criativamente elaborado. 
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Ao ser proposta a atividade a seguir (Quadro 1) Carlos depara-se com uma dúvida sobre a definição de retas reversas e concomitantemente à discussão sobre o desenvolvimento desta atividade, outros participantes tentam ajudá-lo a entender este conceito geométrico.

Quadro 1

<Carlos> É a medida da distâncias entre os planos q contem as retas q passam por AC e DB, mas depois q falei isso Claudia me fez a seguinte pergunta : O q são mesmo retas reversas? quem pode me ajudar na resposta 

<Silvana> são retas q não são coplanares 

<Silvana> estou certa, marie???? 

<Taís> (uma explicação mais visual do que didática) é como se elas fossem concorrentes mas não estão no mesmo plano, não tem ponto em comum 

<Marie> Sim, sçao retas "reversas" que não são coplanares de jeito nenhum. Então existe uma distância entre elas. [...] 

<Carlos> E se são paralela podem não ser coplanares e se são coplanares não reversa (por Silvana [...]) mas se são paralelas não são concorrentes e se não são concorrentes não são reversas, ai q confusão!

Com o objetivo de esclarecer a dúvida de Carlos, alguns participantes expuseram suas opiniões acerca do que entendiam como retas reversas. No entanto, Carlos parecia estar confuso com as diferentes formas de explicar esse conceito matemático, apresentado por cada uma de suas colegas. Contudo, Marie, busca explicar por meio de argumentos matemáticos e, em seguida, parte para um método prático de expor o que são retas reversas.
<Taís> as paralelas sempre tem um plano que é comum entre elas. 

<Taís> se são coplanares daí são concorrentes 

<Marie> Carlos, é o seguinte: Duas retas ou pertencem a um mesmo plano ou nao pertencem. Se elas pertencem, podem ser paralelas ou concorrentes (entre as concorrentes temos as perpendiculares, quando o ângulo entre elas é 90). Se não são coplanares, são reversas. Entre as reversas, temos as ortogonais que estão contidas em planos perpediculares. Imagine uma reta no teto da sala onde voce está e uma outra no chão, em planos que formam angulos de 90 graus. 

<Marcia> No teto e no chão? 

<Silvana> ótima explicação 

<Marie> Sim, pense numa reta no teto, na sua frente e outra na interseção da parede da direita com o chao. Uma la em cima e outra ai em baixo. 

<Maria> Ese ejemplo es cierto mientras no exista un plano que contenga a la recta del piso y la del techo, 

<Marie> Certo Maria, mas voce ainda nao tinha lido minha resposta para a Marcia. Escrevemos ao mesmo tempo. 

<Carlos> Legal! foi isso q tinha pensado, agora pense q esse tento contem uma reta q passa por AC e o chão a reta q passa por DB (problema 1.4 [a atividade apresentada no Quadro 1]), daí num segmento q une perpendicularmente esses dois planos, foi assim q pensei a questão 

Na discussão anterior, Carlos pôde esclarecer sua dúvida com relação à definição de retas reversas a partir do desenvolvimento de uma atividade, na qual, em seu enunciado, afirmava que a aresta BD era reversa à aresta AC. 
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Na figura 1 é possível observar a construção da atividade proposta e confrontar com a discussão realizada pelos alunos-professores.

Figura 1

Um outro exemplo mostra as diferentes formas de justificar um resultado de uma investigação. Como as atividades pediam que os alunos-professores apresentassem justificativas sobre as conclusões obtidas após as construções geométricas realizadas no Wingeom, bem como a sua investigação, o tema demonstração emergiu nas discussões dos participantes e, segundo Zullatto (2002), justificar está intimamente ligado à demonstração. Sendo assim, ao analisar a demonstração apresentada por Carlos (feita em conjunto com Claudia e Victória), Marie e Maria, por exemplo, acreditam que ela era mais simples do que a que haviam feito, conforme mostra as falas a seguir:

<Marie> Gostei da sua maneira de demonstrar também. Bem simples e facil de entender. 

<Maria> Si tu demonstración es más fácil que la mía. 

Por outro lado, questionamentos com relação ao que venha ser uma demonstração foram levantados pelos professores, e por outros participantes, o que suscitou uma ampla discussão. 

<mborba> Mas será que demonstrou? Talvez Marie e Maria tenham visto algo que Carlos viu, mas eu não.
<Silvana> me parece muito intuitivo q carlos está correto, mas tenho dúvida qdo falamos em demonstrar... 

<Maria> Hay que ir siguiendo el razonamiento de carlos, por partes...
A atividade consistia da seguinte situação: dado um paralelepípedo ABCDEFGH, o que é possível afirmar sobre o segmento IJ em relação aos planos das bases ABCD e EFGH desse paralelepípedo, sendo que IJ foi obtido a partir dos pontos de interseção entre as diagonais das bases ABCD e EFGH.  A figura 2 ilustra como a atividade foi construída no Wingeom.
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Figura 2

<Maria> Demostrando que JI es paralela a una arista, ... listo!!! 

<Marie> Vamos lá. No primeiro exercicio eu so justifiquei porque o segmento IJ era perpendicular a ambos os planos. Alguem fez alguma demonstração? [Ao que parece, para Marie justificar e demonstrar eram coisas distintas].

<Maria> hice una demostración, quieren verla? 

<Maria> Si se demuestra que JI es paralelo a cualquiera de las aristas de este paralelepípedo recto, entonces JI es perpendicular a cualquiera de las bases ABCD o EFGH. FHDB es un rectángulo pues FH // BD (son segmentos contenidos en planos paralelos,) y FB//HD (son aristas del paralelepípedo recto), y 

<Maria> No miren en 7:31 [a hora que ela havia iniciado a apresentação de sua demonstração], miren aquí: 

Si se demuestra que JI es paralelo a cualquiera de las aristas de este paralelepípedo recto, entonces JI es perpendicular a cualquiera de las bases ABCD o EFGH. 

FHDB es un rectángulo pues FH // BD (son segmentos contenidos en planos paralelos,) y FB//HD (son aristas del paralelepípedo recto), y 

<Maria> Que pasa se me corta la demostración ...!!! 

<Marie> Entao continua de onde parou. 

<Maria> y FB//HD (son aristas del paralelepípedo recto), y 

<Maria> ... el ángulo JHD es recto (paaralelepípedo es recto). JI es la base media de ese rectángulo, pues J e I son los puntos de intersección de las dos diagonales de las bases respectivamente (las diagonales de un paralelogramo se bisecan). Entonces JI es paralela a HD, y por lo tanto es perpendicular a ABCD (análogamente a EFGH). 

<Silvana> como vc demonstra q IJ é paralelo a uma das arestas???? 

<Marie> Keila, a Maria demonstrou mesmo, eu só justifiquei sem muita fundamentação. A demonstração dela está legal. [Neste momento, Marie dá indícios de que uma demonstração deve estar fundamentada em “verdades” matemáticas, ou seja, em uma matemática axiomatizada, formal do ponto de vista acadêmico].

<Maria> Acá va.... 

FHDB es un rectángulo pues FH // BD (son segmentos contenidos en planos paralelos,) y FB//HD (son aristas del paralelepípedo recto), y el ángulo JHD es recto (paaralelepípedo es recto). JI es la base media de ese rectángulo, pues J e I son los puntos de intersección de las dos diagonales de las bases respectivamente (las diagonales de un paralelogramo se bisecan). Entonces JI es paralela a HD, y por lo tanto es perpendicular a ABCD (análogamente a EFGH).

Maria apresentou a sua demonstração e estava tendo alguns problemas no momento de digitá-la no chat. Parece que sua demonstração foi interrompida e ela teve que iniciar novamente, mas percebendo que o problema persistia, Marie sugeriu que ela continuasse de onde parou. Até então os demais acompanhavam o raciocínio de Maria, mas Carlos (juntamente com Claudia e Victória) interpretaram a atividade de uma forma diferente. 

<Claudia> acho que fizemos diferente 

<Carlos> acho q pensamos em outra coisa, vimos algo diferente 

<Carlos> achamos q o segmento IJ pode ser visto como interseção entre os planos ACGE e BDHF 

<Carlos> veja o q pensamos para demonstrar: O ponto I pertence tanto ao plano ACGE quanto ao plano BDHF, assim como o ponto J, dessa forma IJ é a reta de interseção entre os planos. Desse modo todos os pontos de IJ pertencem ao mesmo tempo aos planos ACGE e BDHF. 

<Silvana> mas, e a resposta à pergunta da atividade??? 

<Carlos> IJ é um segmento que pertence a interseção entre os dois planos 

<Claudia> daí podemos concluir que IJ é paralelo as arestas?? 

<Carlos> sim, agora entendi era para sobre as base...

<Silvana> isso msm 

<Carlos> acho q pelo o q fizemos não, acho q teriamos q usar o argumento de Maria acima 

<Ricardo> a conclusão que cheguei aqui, foi que o seguimento IJ é ortogonal ao plano BAD. e que este seguimento IJ está contido nos planos EGC e FHB [...]. 

<Carlos> mas me ocorreu uma idéia vj, se o pt J pertence ao plano ABCD e I pertence as retas FH e EG q são para lelas ao plano ABCD assim IJ é perpendicular a ABCD e EFGH.

Este segundo exemplo mostra como comunicar matematicamente via Internet traz consigo novas características associadas às possibilidades das mídias disponíveis e de todo o contexto proporcionado por elas. Notamos, também, que ao propormos atividades investigativas, com questões abertas, diferentes formas de pensar e de buscar a solução para o dado problema matemático podem emergir. Essa é uma nova faceta da Educação Matemática a  Distância que surge com a presença da Internet. 

Sendo assim, a produção matemática que ocorre nesse ambiente é não linear e é condicionada pela participação de outros, já que a própria escrita e a leitura vai depender de intervenção dos participantes no chat. Além disso, a qualidade de conexão da Internet (banda larga ou discada, por exemplo) e até mesmo a maneira de digitar influenciam o que é produzido. Entretanto, a cada mensagem enviada ela carrega, mesmo em um chat, a característica da linearidade. Diante disso, parece que a produção vive essa tensão de linearidade nas mensagens isoladas ou “segmentos interrompidos”, como o que ocorreu com Maria ao tentar apresentar sua demonstração, e de não linearidade quando se olha o todo da discussão matemática. 

Considerações Finais

Pesquisas apontam para a importância de se estudar aspectos de ambientes virtuais (GRACIAS, 2003; MORGADO, 2003; RAMAL, 2003; BORBA, 2004; BELLO, 2004; LOPES, 2004; BORBA, 2005 entre outras), e vários membros do GPIMEM vem desenvolvendo pesquisas que buscam explicitar como as mídias, em particular a Internet, podem se tornar atores na produção de conhecimento. 

Gracias (2003) pesquisou qual é a natureza da reorganização do pensamento em um curso a distância via Internet, porém, ela não investigou questões específicas do pensamento matemático, pois não havia discussões matemáticas no curso que acompanhou. Já Borba (2004) passou a se preocupar como que as discussões matemáticas podiam acontecer via Internet, mas não tinha dados para fazer essa análise. Para ele, plataformas como o TelEduc apresentavam limitações no que se refere ao fazer matemática a distância. Mas este autor sentia a necessidade de uma investigação tendo como base este contexto. E, neste artigo apresentamos a possibilidade de produção matemática utilizando essa plataforma. Ainda, Borba e Zulatto (2006) investigaram questões sobre a produção coletiva em um curso a distância para professores de matemática, no qual propuseram atividades de geometria euclidiana para serem desenvolvidas com o geometricks e usando uma plataforma que compreendia o chat e a videoconferência.

Com este trabalho também chamamos a atenção para a realização de pesquisas que possam estar voltadas à sala de aula (presencial ou não) e, neste sentido, ao propormos atividades investigativas sobre geometria euclidiana espacial, o professor de matemática poderá utilizá-las adaptando-as para o seu contexto. Além disso, este artigo é um convite à reflexão sobre a Educação Matemática a Distância, via Internet, área bastante fértil e recente. 

Sendo assim, outros membros de nosso grupo estão desenvolvendo pesquisas que ampliam perspectivas e, há mais de dois anos o GPIMEM participa do projeto TIDIA-Ae
, com grupos da área da computação e de outras áreas da Educação, trabalhando na construção de um novo ambiente virtual para EaD, assim como a implementação de ações de aprendizagem utilizando esse ambiente. Em Borba, Maltempi e Malheiros (2006) mais detalhes sobre essa colaboração interdisciplinar podem ser encontrados.

Em 2006 o curso “Tendências em Educação Matemática”, que teve como ênfase a Modelagem Matemática, já foi ministrado no ambiente TIDIA-Ae. A modelagem é aqui entendida enquanto um enfoque pedagógico que está baseado na noção de que os alunos podem escolher temas para projetos a serem desenvolvidos em salas de aula de matemática ou multidisciplinares, e que os professores podem participar e orientar projetos como esses. Desde então, o curso “Tendências em Educação Matemática” está sendo desenvolvido em um ambiente que oferece cursos, mas também simplesmente trocas ou apoio para professores que trabalham com esse enfoque pedagógico. Trata-se do Centro Virtual de Modelagem (CVM). Este Centro surgiu com base na conjectura de que existe uma sinergia entre modelagem, enquanto enfoque pedagógico, e as TIC (BORBA e MALHEIROS, 2006). A Internet tem servido aos estudantes para buscarem informações para seus projetos. Agora ela também serve a professores que lidam com essa proposta pedagógica. 

 Trabalhar com modelagem traz tensões para os professores, já que eles têm que lidar com o inesperado, a partir da escolha dos temas pelos estudantes, por exemplo. Neste ambiente virtual, professores e pesquisadores se “reúnem” para debater a implementação de tal enfoque em diferentes níveis de ensino. Pesquisadores também desenvolvem pesquisas observando quais as ferramentas utilizadas para interação e qual o papel das mesmas no suporte para professores. Sendo assim, unindo a experiência de nosso grupo em estudos com modelagem e as novas perspectivas advindas de nossa prática com EaD, pretendemos dar continuidade a discussão que foi investigada neste artigo. Será que a modelagem, e a matemática associada a ela, trará novas facetas para a discussão acerca da produção matemática em ambientes online?

Já há resultados mostrando como que a matemática se transforma em projetos de modelagem em salas de aula usuais (MALHEIROS, 2004) e agora está sendo estudado se a produção matemática também se transforma quando projetos de modelagem são desenvolvidos online. 

O estudo realizado por Santos (2006), que apresentamos em detalhes neste trabalho, além de outros que foram apresentados de forma mais breve, ou mesmo de forma inicial como feito acima, ilustram as pesquisas em grupo que fazemos, Nessas pesquisas estamos analisando como diferentes interfaces não humanas e diferentes grupos de humanos atraídos por interesses distintos, compõem coletivos também distintos de seres-humanos-com-mídias que produzem matemática de forma diferenciada, de acordo com os humanos e com as mídias envolvidas. 
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1. Insira um tetraedro regular de aresta 1;


2. Marque o ponto médio M da aresta AC desse tetraedro;


3. Marque na aresta reversa BD o ponto médio N;


4. Trace o segmento MN;


5. Qual é a relação entre a medida do segmento MN com a distância entre as arestas reversas AC e BD? E quais são seus argumentos para garantir que sua resposta é válida?
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