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RESUMO

Este trabalho concentrado na area Tecnologias Digitais no Ensino de Ciéncias e
Matematica do Programa de Pés-Graduagcdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT/Barra do Bugres), tem como
objetivo geral compreender o lugar dos videos digitais no Laboratério de Ensino de
Matematica (LEM) e sua contribuicdo para a pratica docente. O interesse por essa
tematica foi motivado pelo fato de compreender que o uso ativo e dindmico das
Tecnologias Digitais se torna cada vez mais necessario em sala de aula, promovendo
o0 rompimento de préaticas encapsuladas de ensino e, consequentemente, de
aprendizagem da Matematica. Para tanto, o estudo orienta-se pela Teoria
Fundamentada nos Dados (TFD) com base em Strauss e Corbin (2008), apresentando
0S processos analiticos para que a teoria possa emergir (SILVA, 2018). Trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa a luz tedérica de autores como Bogdan e
Biklen (1994), Aradjo e Borba (2017) e, apoiado nas ideias desses e outros autores,
busca-se respostas para a seguinte pergunta de pesquisa: Qual o lugar que os videos
digitais podem ocupar dentro do LEM e a sua contribuicdo para a préatica docente?
Dessa maneira, o contexto da producdo de dados foi um curso de formacéo
continuada para professores de Matematica, desenvolvido na modalidade blended-
formacdo (CUNHA, 2018), realizado no Centro de Formagao e Atualizagdo dos
Profissionais da Educacao Basica (CEFAPRO) de Sinop-MT, com os docentes da
rede estadual de Educacdo. Vale destacar que o diferencial do curso foi o
acompanhamento do desenvolvimento da proposta na escola e que as vozes dos
alunos também foram consideradas na producéo dos dados. Esses, foram produzidos
por meio de entrevistas filmadas, questionario semiestruturado, registro dos encontros
gravados em videos e a observacdo participante e, posteriormente, triangulados e
interpretados. Os resultados obtidos indicaram como possivel resposta a pergunta de
pesquisa, que o lugar do video ndo é uma simples “ferramenta” ou um recurso, mas
de algo que fez os professores pensarem sobre o conteddo, algo que estimulou as
acOes docentes, contribuindo para refletirem sobre suas praticas pedagogicas. Por
esse motivo, entende-se que os videos ocupam/dividem no Laboratério de Ensino de
Matematica o lugar daquele que tem agency (poder de acao), compartilhando juntos,
atuando como parceiros com diferentes niveis de fluéncia, entendido como algo mais
“fuzzi”, isso porque duas ou mais etapas do ciclo de uso das tecnologias (OLIVEIRA,
2013) podem ocorrer a0 mesmo tempo, em vista disso, a contribuicdo para a pratica
docente permeou as etapas do pensar-com, saber-fazer e explorar-com nos
processos de ensino e de aprendizagem. A relevancia e atualidade desta pesquisa
reside no fato de poder oferecer ao professor caminhos possiveis de ensino da
Matematica para além dos métodos tradicionais, com foco no uso das Tecnologias
Digitais, especialmente no atual cenario global em que vivemos, um periodo
pandémico em funcdo do historico recente da disseminacéo do virus SARS-CoV-2,
impondo novos desafios a escola, aos pais e sobretudo aos professores e alunos das
escolas, reforcando a necessidade urgente de inserirmos préaticas de ensino
associadas as tecnologias digitais, como a que apresentamos neste estudo.

Palavras-chave: Agency dos videos. Educacdo Matematica. Fluéncia Digital. LEM.
TFD.



ABSTRACT

This work focused on the area of Digital Technologies in the Teaching of Science and
Mathematics of the Graduate Program in the Science and Mathematics Teaching at
the State University of Mato Grosso (UNEMAT/Barra do Bugres), has the general
objective of understanding the place of digital videos in the Laboratory of Mathematical
Teaching (LME) and their contribution to teaching practice. The interest in this theme
was motivated by the fact that it understands that the active and dynamic use of Digital
Technologies becomes increasingly necessary in the classroom, promoting the rupture
of encapsulated teaching practices and, consequently, learning Mathematics.
Therefore, the study is guided by the Grounded Theory (GT), proposed by Strauss and
Corbin (2008), presenting the analytical processes so that the theory can emerge
(Silva, 2018). This is a qualitative research in the theoretical light of authors such as
Bogdan and Biklen (1994), Aradjo and Borba (2017) and supported by the ideas of
these authors, | seek answers to the following research question: What place can
digital videos occupy within the LME and their contribution to teaching practice? Thus,
the context of data production was a continuing education course for Mathematics
teachers, developed in the blended-training modality (CUNHA, 2018), held at the
Center for Training and Update of Basic Education Professionals (CEFAPRO) in
Sinop-MT, with the teachers of the state education network, it is worth noting that the
differential of the course was the monitoring of the development of the proposal at
school and that the voice of the students was also considered in the production of the
data. Such data were produced through filmed interviews, a semi-structured
guestionnaire, registration of the meetings recorded in videos and participant
observation and, subsequently, triangulated and interpreted. The results obtained
indicated as a possible answer to the research question that the place of the video is
not a simple “tool” or a resource, but something that made teachers think about the
content, something that stimulated teaching actions, contributing to reflect on their
pedagogical practices, for this reason, | understand hat the videos occupy/divide in the
LME the place of the one who has agency (power of actions), sharing together, acting
as partners with different levels of fluency, understood as something more “fuzzi”, This
is because two or more stages of the cycle of use of technologies (OLIVEIRA, 2013),
can occur at the same time, in view of this, the contribution to teaching practice
permeated the stages of thinking-with, know-how and exploring-with in the teaching
and learning processes. The way teachers and students communicated mathematics
in the videos is (implicitly and explicitly) linked to their views about this science and its
teaching and learning processes, as well as the fluency they presented at the time of
data production and the context in which they were inserted. Finally, | believe that the
videos occupy/divide in the LEM the same place as the human subjects, because,
regardless of the levels of fluency, the videos shared, working together with the
teachers and students the production of knowledge.

Keywords: Video Agency. Mathematical Education. Digital Fluency. LME. GT.
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1 PRE-PRODUCAO: Agentes norteadores

Vivemos em uma época em que as tecnologias digitais (TD?), como as midias,
0os computadores, os smartphones e os videos digitais, sdo constantes em nosso
cotidiano. Criangas, jovens e alguns adultos tém seus smartphones como “expansées”
do seu corpo ou algo similar a isso, sendo comuns relatos de total desconforto diante
da possibilidade de ndo poderem estabelecer conexdes com as pessoas via aparelho
movel.

As interconexfes (as tecnologias digitais) entre humanos e ndo humanos
podem ser muitas vezes associadas as possibilidades de producao de conhecimento,
as relacdes interpessoais e as discussfes sobre educacdo, entre outros.
Especialmente no ano de 2020 em que o mundo enfrentou a pandemia do virus
SARS-CoV-2?, causador da COVID-193. O desenvolvimento e uso de tecnologias
digitais tornou-se fundamental para a continuidade das atividades humanas, com isso
varias atividades globais foram atingidas, inclusive as educacionais, tornando-se
fundamentais para atingir essa continuidade.

Diadlogos e debates sobre os avancos das TD fazem parte de diversos setores
da sociedade, em especial os que discutem educacdo. Na minha pratica como
professor gestor de formacéo tenho observado nas escolas que atuo, nos momentos
como reunides pedagodgicas e/ou outras acdes que ocorrem, os professores tém
discutido e sugerido a necessidade de incluséo das tecnologias digitais na educacgao
escolar. Os mesmos professores na maioria das vezes, também sugerem que
gostariam de receber mais formacado continuada para lidar com as TD que chegam

nas instituicdes de ensino.

1 De acordo com Lima, Souto e Kochhann (2017, p.141) na literatura é possivel encontrar outras
terminologias/acrénimos (Tl, TIC, TIDIC, NT), que muitas vezes sdo empregadas como analogas ao
termo Tecnologias Digitais, embora possam ser distintas do ponto de vista técnico.

2 COVID significa COrona Vlrus Disease (Doenga do Coronavirus), enquanto “19” se refere a 2019,
quando os primeiros casos em Wuhan, na China, foram divulgados publicamente pelo governo chinés
no final de dezembro. https://portal.fiocruz.br/pergunta/por-que-doenca-causada-pelo-novo-virus-
recebeu-o-nome-de-covid-19

3 Os coronavirus sdo uma grande familia de virus comuns em muitas espécies diferentes de animais,
incluindo camelos, gado, gatos e morcegos. Raramente, 0s coronavirus que infectam animais podem
infectar pessoas, como exemplo do MERS-CoV e SARS-CoV. Em dezembro de 2019, houve a
transmissdo de um novo coronavirus (SARS-CoV-2), o qual foi identificado em Wuhan na China e
causou a COVID-19, sendo em seguida disseminada e transmitida pessoa a pessoa.
https://coronavirus.saude.gov.br/



https://portal.fiocruz.br/pergunta/por-que-doenca-causada-pelo-novo-virus-recebeu-o-nome-de-covid-19
https://portal.fiocruz.br/pergunta/por-que-doenca-causada-pelo-novo-virus-recebeu-o-nome-de-covid-19
https://coronavirus.saude.gov.br/
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A presenca expansiva da TD em praticamente todos os setores da sociedade
tem sido responsavel pelas mudancas nos meios de producéo e servico, como sugere
Kenski (2012) em relacdo ao rapido avanco da ciéncia e da tecnologia que vem
modificando os modos da sociedade de se comunicar e relacionar, sugerindo dessa
forma alteracdes nas estruturas, procedimentos e preparacao de profissionais para
desenvolver estas novas atividades.

Nesse viés, percebe-se que as mudancas na maioria das vezes vém
transformando as relagcbes humanas, assim como, 0os ambientes e espacos. No
ambito da educacao, essas relacdes estdo muito mais em evidéncia, pois alunos e
professores circulam por instituicbes, passando por turmas/anos/séries. Esse
movimento, acompanhado pelas transformacdées e mudancas tendem indicar a
mobilidade dos seres humanos e suas tecnologias digitais, em que principalmente 0s
alunos e seus smartphones e/ou outras TD transitam pelos diferentes espacos
escolares produzindo conhecimento. Esse movimento nas escolas, a meu ver, pode
ser visto como transito de seres humanos nos espacos escolares, principalmente com
as TD.

Devido a popularizacdo e o facil acesso as Tecnologias Digitais (TD), em
especial os smartphones combinados com as cameras digitais, aplicativos de
gravacao e edicdo de videos disponiveis no ambiente escolar, tanto para docentes,
como também para discentes, podem ser utilizados como recursos de reflexdo para o
professor sobre a importancia do uso deles nos processos de ensino e de
aprendizagem. Tomando esse fato e o interesse pela utilizacdo das tecnologias em
sala de aula e, mais recentemente as digitais, busquei investigar o lugar que os videos

digitais podem ocupar no LEM e sua contribuicdo para a pratica docente.

1.1 Roteiro da trajetéria do pesquisador

No inicio do ano 2000, tendo formado no entédo 2° grau e, portanto, ndo estando
mais na escola, dediquei-me ao trabalho integralmente, o que para muitos da minha
geracédo e da geracado dos meus pais ja era muita coisa. No entanto, em abril daquele
ano, um folheto acabou chamando minha atencgao, sobre o vestibular na Universidade
Paranaense — UNIPAR, campus Toledo-PR. Constava no folheto a divulgagéo das
inscricdes e descricdo dos cursos ofertados. Foi entdo que ao verificar o valor da

mensalidade do curso de Licenciatura Plena em Matematica com Enfase em
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Informatica, tive a curiosidade despertada, busquei mais informacdes sobre o curso e
a faculdade, foi entdo que me inscrevi e fui aprovado.

O primeiro semestre do curso teve inicio em agosto de 2000. Até dezembro
daquele ano, dediguei-me exclusivamente aos estudos. Porém, nos trés semestres
seguintes, passei a estudar no periodo matutino e a trabalhar nos periodos vespertino
e noturno, enfrentando algumas dificuldades desafiadoras. Ao final de 2002 decidi sair
da empresa em que trabalhava para dedicar-me, exclusivamente, aos estudos,
concluindo a graduagéo no primeiro semestre de 2004.

A minha graduac&o, por ter sido concluida em uma faculdade particular, onde
na época poucos dos professores tinham mestrado, a maioria com especializacdes
(latu sensu), ndo me oportunizou o desenvolvimento de pesquisas, deixando lacunas
em minha formacao e pouca compreensdo do que era ser um pesquisador. Talvez,
por esse motivo ndo tenha sido aprovado em uma das vagas de mestrado a que
concorri na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), no inicio de 2005.

Em meados de abril de 2005, por meio de ligacdes telefonicas, iniciei contato
com as escolas e assessorias pedagogicas do estado de Mato Grosso. Apos varias
ligacdes, recebi uma oportunidade de iniciar um trabalho em uma escola no interior
do estado. Comecava ali minha carreira docente. Foi entdo que em poucos dias iniciei
uma “jornada de expedicao” até a Gleba Sao Joao, interior do municipio de Porto dos
Gauchos-MT. Uma pequena comunidade rural no Vale do Arinos, distante das cidades
de Juara, Tabapord e Porto dos Gauchos, na regido norte do estado. Em junho de
2005, iniciei a minha primeira experiéncia como Professor, na Escola Estadual Renato
Spinelli. Ministrava as disciplinas de Matemética e Fisica para o Ensino Médio e
Ciéncias para 0 9° ano (82 série).

O anseio por uma especializacdo na area da Matematica fez-me buscar novos
rumos no ano de 2006. A continuidade na escola da Gleba Sao Jo&o traria
dificuldades, pois as distancias geogréficas deixavam-me em isolamento das
faculdades e universidades publicas. Desse modo, resolvi aproximar-me de Sinop-
MT, conseguindo aulas na Escola Estadual Nossa Senhora do Perpétuo Socorro da
cidade de Vera-MT.

Ainda em 2006, iniciei uma especializagdo em “Ensino de Matematica”, na
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus Sinop. No curso, havia
disciplinas que priorizavam os estudos tedricos, porém pouco na pratica, o destaque

ficou por conta da minha monografia, intitulada “Um estudo sobre Criptografia em
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especial o sistema RSA”, orientado na época pelo Professor Ms. Rogerio dos Reis
Goncalves. Esse trabalho chamou atencdo, pois de acordo com o professor
orientador, seria o primeiro trabalho sob sua orientagédo e na Unemat, que discutiria o
uso da criptografia na Educacao Basica, a pesquisa abordava um histérico sobre o
que é a criptografia, os modelos criptograficos e o uso das funcbes inversas para
codificar e decodificar mensagens criptografadas.

Em 2007, decidi morar em Sinop-MT. Essa mudang¢a aproximava-me ainda
mais da universidade publica, facilitando-me o acesso ao ambiente académico e a
participacdo nos projetos da UNEMAT. Nos anos seguintes, de 2008 a 2011, atuei
como Professor contratado na rede estadual desse municipio. Durante esse periodo,
vale destacar dois fatos ocorridos entre 2008 e 2009, quando comecei a trabalhar
como Professor em uma faculdade particular na cidade de Itauba, municipio vizinho
de Sinop, ministrando as disciplinas “Calculo Diferencial e Integral” e “Algebra Linear”;
e no Servico Social da Industria — SESI/Sinop, como Professor Educacéo de Jovens
e Adultos — EJA, onde atuei até fevereiro de 2018.

Em 2011, prestei o segundo concurso da rede estadual. Nessa edicao, fui
aprovado e no inicio do ano de 2012, convocado a assumir uma vaga na carreira
profissional do estado. A lotacdo aconteceu ha mesma escola, onde em 2007, decidi
por iniciar os trabalhos em Sinop, Escola Estadual Olimpio Jo&o Pissinati Guerra, local
em que estou lotado até o atual momento.

Nos anos de 2013, 2014 e inicio de 2015, poucos fatos se apresentaram de
diferentes dos ja habituais. Porém, em 2014 fui convidado a assumir o cargo de
Professor Supervisor da Escola Pissinati, no programa PIBID/UFMT-Sinop, na area
de Mateméatica. Mais experiente, atuei como Professor tutor EJA-EaD, no Sesi
unidade Sinop. Nesse espaco tive varios treinamentos e formacdes acerca da EJA
nas modalidades presencial e a distancia, o que muito contribuiu para meu
desenvolvimento profissional, porém faltava algo. Foi entdo que no mesmo ano,
prestei a prova para o ingresso no ProfMat, campus Sinop, porém sem éxito de ser
aprovado.

Apbs alguns anos de Educagéo Bésica, a vontade de mudar e contribuir mais
com a educacgdo publica, fez-me refletir sobre a formacédo continuada da qual eu

participava todas as semanas na escola. Surge a oportunidade no ano de 2016 de
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participar do processo seletivo interno, para atuar como professor formador* no Centro
de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacédo Basica (CEFAPRO) do
Estado de Mato Grosso. O edital do processo seletivo disponibilizava diversas vagas
para os 15 centros de formacéo, dentre elas, duas para Matematica, no polo de Sinop,
e, entdo decidi inscrever-me a uma das vagas. Apos a divulgacao do edital, procurei
me preparar, estudando por semanas, realizando leituras de varias sugestfes de
bibliografias e outros materiais e ainda escrever um projeto, que era pré-requisito para
a candidatura para as vagas.

Em junho de 2016, ap0s todas as etapas da selecdo, dentre elas prova escrita
e apresentacdo de um projeto de formacédo, fui aprovado. Nesse mesmo més,
ingressei na fungdo de Professor Formador do Cefapro de Sinop. As atividades
envolvidas no centro de formacao permeiam desde orientagbes/assessoramento junto
as coordenacdes pedagdgicas das escolas do polo de atendimento até formacdes de
area, mais especificamente em Matematica.

Desde 2016 atuo como Professor Formador no Cefapro de Sinop, atendendo
a vérias escolas, nos mais diversos temas que a educacao aborda, dentre eles, o
projeto politico pedagégico (PPP), projetos de intervencédo, politicas publicas da
educacao, interdisciplinaridades, formacéao continuada etc. Nesse pequeno periodo a
frente da formacdo continuada, percebi a necessidade do desenvolvimento
profissional.

As experiéncias com a regéncia de sala de aula, bolsista supervisor do PIBID
e professor formador no Cefapro, e a busca pelo desenvolvimento profissional,
despertou-me a motivacao e o interesse em aprofundar as leituras sobre a utilizacéo
das tecnologias digitais, dentre elas os videos como possibilidade pedagdgica. Em
decorréncia desse movimento e a condi¢cao de professor formador, decidi buscar por
programas de pés-graduacao a nivel de mestrado que oportunizasse estudos com as
caracteristicas acima destacadas.

Em 2017, candidatei-me a vaga de Mestrado em Ensino, com concentracao na
Educacdo Basica no Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECM) da UNEMAT, campus Barra do Bugres-MT. Dentre
as vagas existentes, fui aprovado na linha de pesquisa “Tecnologias Digitais no Ensino

de Ciéncias e Matematica”, sob a orientagcdo da Professora Doutora Daise Lago

4 Professor da Educacdo Basica, efetivo, designado ao Centro de Formacgdo e Atualizagcdo de
Profissionais da Educacao Basica (Cefapro), com ingresso por meio de processo seletivo.
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Pereira Souto.

Em 2018, iniciei os estudos das disciplinas do Mestrado, concomitantemente
as atividades desenvolvidas no Cefapro, ou seja, n&o obtive licenga qualificagdo. O
despertar para o0 uso das Tecnologias Digitais (TD) no ensino (no meu caso, na
formacdao) veio apds dialogos com minha orientadora. A partir das reflexdes advindas
desses momentos dialogicos entre orientador e orientando, pude perceber a
importancia das TD para 0s processos de ensino e de aprendizagem de professores
e alunos, e vislumbrei possibilidades de preencher algumas lacunas que a formagéao
continuada deixa de atender, em virtude das distancias geogréficas de atendimento
dos Cefapros.

A ideia da pesquisa que resultou nesta dissertacdo, emergiu apoOs visitas
realizadas a trabalho durante um periodo de pouco mais de quatro (4) anos que estou
na formacdo continuada. As observacdes e os didlogos com os professores
provocaram-me algumas inquietacdes, pois segundo os docentes, alguns sentiam um
certo desconforto com o uso das tecnologias digitais nos espagos escolares, e que
esse sentimento muitas vezes os deixava incomodados em usar as tecnologias com
seus alunos.

As inquietacdes surgiram quando pude observar in loco que das escolas
visitadas a maior parte delas ndo possuem o Laboratério de Ensino de Matematica
(LEM), existem unidades que até possuem um espaco, que poderia servir de LEM,
porém ndo o ambientalizaram para uso, sendo subutilizado para outros fins, como
depdsito de livros, materiais etc.

A importancia de a escola ter e utilizar um espaco para um Laboratorio de
Ensino de Matematica, conectado com as TD pode ser um passo para 0s alunos
considerados nativos digitais (PRENSKY, 2001), estarem “curtindo” a Matematica e,
consequentemente o LEM. Ja o professor, ter subsidios para desenvolver sua pratica
pedagdgica, pois de acordo com Lorenzato (2009), o LEM é um espago para criacéo,
desenvolvimento e producdo de materiais didaticos concretos e instrucionais que
possam provocar a compreensdo dos conceitos matematicos. No entanto, acredito
gue o desenvolvimento de atividades sem a presenca e uso das Tecnologias Digitais
pode torna-lo desestimulante e sem uso.

A proposta inicial era trabalhar com o LEM e seus materiais manipulaveis sem
introduzir as tecnologias digitais, porém, conforme apropriava-me com as leituras e

com as “conversas” (orientagdes) com minha orientadora, observei a possibilidade de
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utilizar as tecnologias digitais como proposta para inovar o Laboratério de Ensino de
Matematica. Esse fato poderia estar despertando a participacdo e o interesse dos
alunos pela disciplina da Matematica, uma vez que “o LEM deve ser o centro da vida
matematica da escola” (LORENZATO, 2006, p.6-7), e quem sabe ser impulsionado
com o uso de tecnologias digitais, reforcando a conceitualizagéo teorico-pratica.

Nesse viés, conforme Miskulin (2009)

Os educadores devem estar abertos a essas novas formas do saber, novas
maneiras de gerar e dominar o conhecimento, novas formas de producgéo e
apropriagdo do saber cientifico, pois assim, poderiam compatibilizar os
métodos de ensino e teorias de trabalho com as TIC’s (MISKULIN, 2009,
p.154).

Para Miskulin (2009), os professores em geral, precisam estar abertos as
diferentes formas de ensino e producé&o do conhecimento, inserindo as tecnologias
digitais com métodos e teorias de ensino. Ainda assim, pensar que educar utilizando
as TD pode ser um grande desafio que recentemente ainda tem sido encarado de
forma superficial, na maioria das vezes apenas com adaptacfes e mudancas nao
muito expressivas.

Borba e Penteado (2017°, p.54), sugerem que “[...] € preciso que a chegada de
uma midia qualitativamente diferente, como a informatica, contribua para modificar as
praticas do ensino tradicional vigentes”. Esses autores, ja chamavam a atencdo em
2001, a respeito de que a chegada de midias informaticas associadas as pedagogias
gue estejam em consonancia com essas tecnologias, em alguns casos pode
transformar o tipo de matematica abordada em sala de aula.

A informatica aplicada a educacdo, em alguns casos, ndo pode ser vista
somente como uma necessidade de estar atualizando as inovagdes tecnoldgicas, é
desejavel que além disso seja vista como uma midia de transformacéo das praticas
atuais, possibilitando a integragéo das TD nos processos de ensino e aprendizagem.
Assim como, Borba e Penteado (2017) j& haviam discutido, pois para estes autores,
€ preciso buscar formas para ampliar o uso das diferentes midias informaticas,
procurando explorar os limites e possibilidades da midia adotada, ndo somente
integra-las nas praticas docentes.

Acerca disso, Imbernén (1994) ja havia sugerido que diante do cenario

5 Embora essa edicao do livro seja de 2017, a primeira foi realizada em 2001, e foi pouco alterada nas
edicbes posteriores.
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tecnoldégico uma nova cultura profissional precisaria se estabelecer e se atribuir ao ser
em formacdo. Lembrando que o cenario mencionado pelo autor, ja avancou em
algumas dimensdes, como por exemplo, na qualidade e disponibilidade de internet
rapida, celulares inteligentes, entre outros. No entanto, pouco se avangou nas
concecOes de uso das midias e suas interfaces. Neste caso, talvez néo seja inserir as
tecnologias digitais na cultura escolar, pois algumas delas na maioria das vezes ja
estdo presentes, conforme dito anteriormente, onde as TD sdo expansdes do nosso
corpo. Entendo que algumas TD ja fazem parte do cotidiano escolar, como por
exemplo os celulares.

Com base em algumas ideias de Imberndn (1994), Borba e Penteado (2017),
Miskulin (2009) e Lorenzato (2006) e outros autores, acredito que as TD, o ambiente
e a prética docente possam ter relagbes fundamentais com o ensino e a
aprendizagem. Nesse sentido, meu objetivo principal € “compreender o lugar que os
videos digitais podem ocupar dentro do Laboratério de Ensino de Matematica e sua
contribuicdo para a pratica docente”.

Para investigar o objetivo, a fundamentacédo tedrico-metodologica segue uma
abordagem qualitativa, autores como Lincoln e Guba (1985), Bogdan e Biklen (1994),
ressaltam que uma pesquisa qualitativa ndo pode ser entendida a partir de fragmentos
isolados de seus contextos. Com base nisso, apresento primeiramente a revisdo de
literatura empregada e os procedimentos de selecdo dos estudos a serem analisados
na investigacao. Posteriormente, temos 0s aspectos metodoldgicos para a anélise dos
dados, a luz da Teoria Fundamentada nos Dados (TFD) (STRAUSS; CORBIN, 2008),
apresentando 0s processos analiticos para a construcdo da teoria que sao: a
codificacdo aberta, axial e seletiva. Por fim, apresento como tais procedimentos se
harmonizam.

O contexto da producgéao de dados dessa pesquisa foi no Cefapro de Sinop, com
os professores da rede estadual de educacdo e com uma turma dos professores
participantes, como também a abordagem metodoldgica que atende ao objetivo
principal de cunho qualitativo norteado pela investigacdo e pelos objetivos que a
orientam. Neste sentido, propus um curso de formacédo continuada para professores
de Matematica de Sinop, realizado no Cefapro. Para a realiza¢do do curso organizei
encontros presenciais no Cefapro, na escola e a distancia online (no AVA).

Vale ressaltar que esta pesquisa faz parte de um projeto maior intitulado

“‘M@ttoon: Matematica e cartoons na Educacao Basica e Superior de Mato Grosso”,
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cujo objetivo consiste em compreender a forma como os cartoons estdo sendo
produzidos e utilizados na Educacdo Basica (incluindo educacédo indigena,
quilombolas e do campo) e nos cursos de Licenciatura em Matemética das Instituicées
Publicas de Ensino Superior do Estado de Mato Grosso. O projeto M@ttoon é
coordenado pela Prof.2 Dra. Daise Lago Pereira Souto, orientadora desta pesquisa e
foi aprovado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Mato Grosso —
FAPEMAT, e esté vinculado ao projeto E-licm@t-Tube do Grupo de Pesquisa em
Informatica, outras Midias e Educacdo Matematica — GPIMEM/Unesp, coordenado
pelo professor Dr. Marcelo de Carvalho Borba.

Com base no exposto, justifico 0 meu interesse pela presente pesquisa e pelo
fato dela atender as minhas necessidades e aos meus anseios profissionais. Além
disso, o polo do Cefapro, onde atuo, esta localizado ao norte do estado de Mato
Grosso, na cidade de Sinop. A cidade de Sinop é destaque na regido como polo
educacional e o Cefapro, como centro de formacdo e referéncia para varios
municipios, secretarias municipais e escolas estaduais.

Somados a esses fatores, realizei a pesquisa, em nivel de Mestrado, cujo
objetivo consiste em investigar o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro do
Laboratério de Ensino de Matematica e sua contribuicdo para a pratica docente. Isso
posto, reforco que esta pesquisa atende as minhas necessidades, tanto como
Professor Formador, em meu l6cus de trabalho, quanto como pesquisador, no ambito

da investigagdo em desenvolvimento.

1.1.1 SINOPSE: Estrutura da dissertacao

O uso das tecnologias digitais vem ganhando espago nos ambientes escolares,
principalmente por estar presente no cotidiano de muitos adolescentes. Estamos
vivendo um momento digital que cresce expansivamente, no qual o conhecimento se
transforma a cada dia. Docentes e discentes vém buscando por meio das tecnologias,
digitais e nado digitais, formas e estratégias didatico-pedagogicas para inovar e
dinamizar o cotidiano em sala de aula.

Nesse sentido, quando iniciei a pesquisa/produgcédo dos dados, n&o imaginei
que o tema “producao de videos”, iria ganhar um reconhecimento tdo grande sobre
sua importancia na Educacdo Matematica e que aprender como fazer, produzir um
video se tornaria tdo urgente. Esse fendbmeno ocorreu durante a escrita da

dissertacdo, quando a Pandemia do SARS-CoV-2 atingiu a populacdo humana
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globalmente, principalmente aqueles que de alguma maneira frequentavam os
espacos educacionais. Logo, a busca por possibilidades que promovessem 0 ensino
permeou esses espacgos, especialmente com a producdo de videos que poderiam
inovar e contribuir de alguma forma para manter os sujeitos humanos conectados.

Uma das possibilidades para inovar os espacos escolares usando as
tecnologias digitais sdo os videos digitais. Com o crescimento expansivo das TD, a
utilizacdo dos recursos e producao audiovisual vem ganhando espaco em sala de
aula. A linguagem audiovisual possui toda uma narrativa e proposta pedagogica, que
pode aprimorar o trabalho docente quando utilizada de forma interdisciplinar.

A producao de videos tem seu papel importante no ensino e na aprendizagem,
porém, € desejavel que para sua producdo se tenham ambientes de aprendizagem e
materiais didaticos, para assim, a producdo audiovisual obter qualidade de som e
imagem. Esses ambientes podem ser espacos compartilhados, pensados
especificamente para fins pedagdgicos ou ndo, em se tratando da disciplina de
Matematica sugiro como espaco para realizar a producdo de midias o Laboratorio de
Ensino de Matematica (LEM).

Buscando aprimorar a pratica docente utilizando as tecnologias digitais, propus
compreender o lugar dos videos digitais no Laboratério de Ensino de Matematica
(LEM) e sua contribuicéo para a prética docente.

A dissertacdo esta organizada em cinco cenas e, a fim de melhor apresentar
as questdes tratadas na pesquisa, procurei dar o meu “toque” e utilizar termos do
cinema, das redes sociais e das midias em geral, para nomear os capitulos. Seguindo,
nomeei o primeiro capitulo de Pré-producdo, em que apresento a sinopse, a qual
contextualiza os agentes norteadores, bem como destaca o relato e a trajetéria do
pesquisador.

No segundo capitulo, intitulado Script: luz, cAmera, acédo apresento o problema
de pesquisa, 0s seus objetivos e 0 que motivou a pesquisa. Ainda neste capitulo
apresento os pilares norteadores da producao de reviséo de literatura.

No terceiro capitulo, intitulado Making of (remetendo a ideia de “o processo de
fazer algo”), exponho a metodologia da pesquisa, a metodologia de andlise dos dados
e a metodologia de ensino.

No quarto capitulo, intitulado Pos-Producéo: Praticas com videos na formacéo,

discuto e analiso os resultados da pesquisa, em sec¢des que tratam do perfil dos
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sujeitos da pesquisa e suas interacdes com os pilares norteadores, bem como sobre
as categorias emergentes e a teoria substantiva surgida.

O quinto capitulo, chamei de Créditos: considerac¢des finais, onde te¢o algumas
consideracdes finais sobre a pesquisa realizada e, também trago reflexdes dos efeitos
da pesquisa discutindo os resultados e possibilidades futuras a partir dos vieses
emergidos das analises dos dados e que ndo foram respondidos por esta pesquisa.

Por ultimo, os referenciais que contribuiram para a escrita desta dissertacao.

Com o intuito de fazer uma analogia a ideia geral da estrutura, ilustro seu

formato com base em um filme cinematografico, conforme Figura 1.

Figura 1 - Estrutura da dissertagao

Fonte: Dados da Pesquisa.

A imagem da Figura 1 sumariza a explicacéo apresentada anteriormente sobre
a forma como estruturamos esta dissertacdo. Cabe lembrar que ela traz apenas os

titulos principais, mas que estes estao organizados em quadros e cenas.



27

2 SCRIPT: LUZ, CAMERA, ACAO

Inspirado nos elementos que compdem filmes, sites de internet e no cliché das
falas dos diretores de cinema, ao imprimirem uma determinada direcao, ritmo e roteiro
aos filmes, pretendo neste capitulo, intitulado Script: Luz, Camera, A¢ao organizar e
imprimir a este trabalho de pesquisa uma determinada dire¢éo que passo a apresentar
melhor na sequéncia do texto.

Em Luz, apresento a organizacao e constituicdo da Formacgédo Continuada no
Estado de Mato Grosso e algumas concepcdes tedricas sobre formacéo continuada.

Em Céamera, trago os pilares que me auxiliaram a pensar sobre a relacdo da
formacéo continuada com o Laboratoério de Ensino de Matematica, os videos digitais
e as possiveis interacbes mediadas pelas tecnologias digitais apoiada em autores
como Lorenzato (2006), Moran, Ferrés (1996), Borba; Scucuglia; Gadanidis (2014).
Ressaltando que algumas das habilidades dos jovens com as tecnologias digitais, sdo
caracteristicas de uma “geracgao digital”, sendo alguns desses jovens os estudantes
pesquisados constituintes dessa geracao.

Em Acédo, continuo a apresentar a revisdo de literatura, as discussdes que
mediaram a pesquisa, apresentando pressupostos tedricos para explorar conceitos
como conhecimento, saber e subjetividade, entre outros, a partir das compreensdes
de alguns autores, como por exemplo, Imbernén (1994), Lorenzato (2006) e

Domingues (2014), buscando relaciona-los com pilares da pesquisa.

2.1 LUZ: AFORMACAO CONTINUADA NO ESTADO DE MATO GROSSO

A Secretaria de Educacao do Estado de Mato Grosso — SEDUC/MT foi criada
pela Lei n° 2.090, de 19 de dezembro de 1963, regida pela Lei Complementar n° 14,
de 16 de janeiro de 1992.

Desde entdo, constituiu-se o0 0rgdo administrativo responsavel pela
regulamentacéo das leis e normas que regem a educac¢éo publica da rede estadual
de Mato Grosso. Tem a missao de garantir a sociedade uma educagéao com qualidade
social que proporcione ao aluno o alcance de conhecimentos historicamente
acumulados, competéncia e formacdo de valores conquistados em um ambiente
democrético e de valorizacdo humana (MATO GROSSO, 2011).
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Conforme o Regimento Interno da SEDUC/MT (Decreto n° 570/11) aprovado
em 29 de julho de 2011, em seu Capitulo Il, Artigo 2° esta secretaria tem por

finalidade:

Planejar, executar, supervisionar, controlar e avaliar a acdo governamental
relativa a educagdo, buscando orientar e acompanhar através das
superintendéncias e assessorias do 6rgdo central e dos municipios, o
funcionamento dos estabelecimentos de ensino publico e particular e outras
atribuicbes previstas em regulamento, em perfeita articulacdo com os
Governos Federal e Municipal nos termos da legislagédo especifica, visando
0 cumprimento dos seguintes objetivos:

| — Melhorar o desempenho do Sistema Publico Estadual de Educacéo;
Il — Reorganizar o Sistema Publico de Educacédo Basica;

Il — Garantir a qualidade da Educacao Publica Basica;

IV — Valorizar os Profissionais da Educacéao;

V — Fortalecer a Escola (MATO GROSSO, 2011).

Os anos de 1990 ficaram reconhecidos como a década da educacao. Neste
periodo, a formacéao de professores ganhou preocupacédo na pauta mundial. Segundo
Gatti (2008, p.62) “[...] politicas publicas e ag¢des politicas movimentam-se, entédo, na
direcdo de reformas curriculares e de mudancas na formacado dos docentes, dos
formadores das novas geragdes.”

Para Gatti (2008), houve expressivas mudancas no curriculo para a formacgéo
dos professores. Foi nesta época também que as legislacbes impulsionaram
iniciativas de formacado continuada no Brasil, mais precisamente com a promulgacéo
da LDB 9.394/96. Esta Lei determina diferentes sistemas de organizar o ensino e
diferentes estratégias de organizacdo do curriculo para a formacéo de professores. A
partir da década de 90, com o advento da tecnologia, a educacéo a distancia ganha
territério nacional por ser uma formacéo que torna os horarios do professor flexivel
para o estudo e atinge diferentes lugares ao mesmo tempo (SILVA, 2011, p. 45).
Assim, como também as praticas escolares passam a ser um conteudo fundamental
como curriculo da formagdo dos professores, uma pratica de integracdo dos
conteudos das disciplinas com situac¢des praticas, vinculando ensino e pesquisa.

Dado o atual contexto, sugere-se refletir acerca da concepc¢édo de formacéao
continuada que alie o pensar e o fazer sobre a producédo Matematica com uso de TD,
com possibilidades de contribuir para a mediacdo entre a teoria e a pratica docente.
A formacao continuada e o trabalho docente sdo questdes importantes, uma vez que

€ desejavel que o professor esteja consciente que sua formacgéo deve ser continua e
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estar relacionada ao seu cotidiano. Segundo Névoa (2003, p.23) “o aprender continuo
€ essencial e se concentra em dois pilares: a prépria pessoa, como agente e a escola
como lugar de crescimento profissional permanente”. Para este estudioso, a formacao
continuada se da de maneira coletiva dependendo de experiéncia e reflexdes como
instrumentos de analise.

O contexto da formacéo continuada dos profissionais da educacéo se configura
em um processo histérico de politicas publicas de formacdo continuada em Mato
Grosso. Em 1989, o governo do estado aderiu ao projeto federal destinado a formacao
de professores, desenvolvido pelo Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM).

A partir de 1994, pela reestruturacdo do magistério e devido as varias
dificuldades de recursos financeiros para a manutengdo, o projeto foi sendo
abandonado pelo estado. Contudo, com o apoio do Sindicato dos Professores
(SINTEP), da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC) de Rondondpolis, da
SEDUC e do Departamento de Educacdo da UFMT, o projeto CEFAM passa a existir
somente na cidade de Rondonépolis, denominado de Centro Permanente de
Formacéao de Professores (CENFOR).

O CENFOR fomentou formacdo continuada aos professores da Escola
Sagrado Coracéo de Jesus e demais escolas do municipio. Dai entende-se que o
CENFOR deu origem a criagao dos Cefapros em Mato Grosso (Silva, 2008).

A gestdo pedagogica é formada pela coordenacdo de formacdo e pelos
professores formadores, profissionais efetivos da rede estadual de educacdo que
ingressam no centro por meio de processos seletivos, com durabilidade de dois anos,
com possibilidade de se estenderem para mais dois, mediante avaliacdo ou outro
processo seletivo, conforme deliberacdo da Superintendéncia de Politicas de
Desenvolvimento Profissional (SPDP/SEDUC/MT).

Tanto as acdes da equipe gestora, quanto as ac¢des formativas desenvolvidas
pelos professores formadores sdo orientadas pela SPDP/SEDUC, em consonancia
com o0s pressupostos da Lei estadual 7040/98, Decreto 1395/2008 e portarias
regulamentadas em diario oficial, com validade para cada ano. Essas portarias,
publicadas anualmente, determinam foco de atuag&o, organizacéo, vagas e duracdo
dos seletivos para a atuacao no Cefapro.

Os documentos de ambito local sdo: Plano Pedagdgicos de Desenvolvimento

do Cefapro (PPDC), elaborado para um biénio, no entanto, anualmente sao realizados
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insercdes e ajustes nas agoes; e “Projeto de Formacgao da/na Escola”, elaborado no
inicio de cada ano, conforme documento encaminhado pela SPDP/SEDUC/MT.

Para o ano 2020, Projeto de Formagéo da/na Escola, doravante denominado
Sala de Educador foi o desdobramento das acdes formativas advindas das
necessidades evidenciadas no diagnostico da escola e das diretrizes das Politicas
Publicas Educacionais. O Projeto Sala de Educador € responsavel pela articulacéo
entre os estudos tedricos, metodoldgicos e a préatica pedagdgica e educativa em todo
0 percurso do ano letivo, devendo ser planejada a partir das evidéncias em uma
avaliacao processual.

O Projeto de Formacdo da/na Escola tem como objetivo promover a
qualificacdo, atualizacdo e o aperfeicoamento de seus profissionais enquanto
estratégia para avancos na qualidade de ensino nas escolas mato-grossenses.

As acdes de formacédo continuada promovidas pela Secretaria de Estado de
Educacao de Mato Grosso — Seduc/MT, por meio da Superintendéncia de Politicas de
Desenvolvimento Profissional — SPDP e do Centro de Formacédo e Atualizagdo dos

Profissionais da Educacéo Béasica — Cefapro, procuram

Ao pensar nos efeitos da formagéo continuada, vérios fatores devem ser
considerados: se, por um lado, o profissional da educacéo precisa conhecer
contetidos, e especificamente, conteidos de ensino, ele deve conhecer
também teorias da aprendizagem e metodologias. Sado saberes que se
constroem com o tempo e modificam esse profissional e sua maneira de ser,
sentir e agir, ou seja, para além dos conhecimentos existe um ser profissional
que deve se “tornar profissional” (MATO GROSSO, DRC-MT, 2018, p.102).

Apo6s a promulgacédo da LDB 94/96, a formacgdo continuada dos professores
precisa ser tomada como politicas publicas de todas as administracfes, seja em
ambito federal, seja estadual ou municipal, oficializando-se com a criacdo e
implantacéo de instituicdes e politicas curriculares, incumbidas de formar profissionais
da educacéo para diversos graus de ensino.

Todos os esforcos e investimentos/determinacdo no fortalecimento, na
colaboragéo constante articulado pelo Ministério da Educagédo (MEC) e disposto no
Decreto n° 6.755 de 2009 que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, estabeleceu compromissos com as
instituicdes formadoras e os sistemas e as redes de ensino. O processo de formacao
continuada emerge com inameros desafios e, sobretudo, com o compromisso de

organizar espacos para discussdo acerca das politicas publicas que articulam e
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validam as praticas de formacao para professor.

Héa de se considerar a formacao continuada um desafio aos professores, como
declara Névoa (2009, p.21-22) citando Schwartz (1967) “a Educagdo Permanente
comecou por ser um direito pelo qual se bateram geracdes de educadores,
transformou-se depois numa necessidade e agora € vista como uma obrigagao”.

A concepcao de formacao continuada para professores € determinada pela
politica publica de formacao do estado de Mato Grosso como um continuum, ao longo
da vida, em servico de responsabilidade do poder publico, mas também do préprio
profissional

[...] na concepgdo da formagd@o ao longo da vida, ndo basta a oferta de
oportunidades para a formacédo: seu desenvolvimento € de responsabilidade
também do profissional, assumindo, este Ultimo, um papel de relevancia no
seu préprio desenvolvimento. Somente com compromissos de parte a parte
sera possivel incorporar a formagdo em todos os aspectos da profissdo:
profissionais sempre em formacao, teoria e pratica aliadas ao fazer cotidiano,
profissionais formadores e em formacdo em interacdo constantes, formacéo
continuada concebida em todas as fases da carreira (MATO GROSSO, 2010,
p.13).

Essa perspectiva contempla uma tendéncia pedagdgica que norteia a formacao
de professores e se desdobra desde o ano de 1997 no estado de Mato Grosso,
tendéncia que se manifesta diante da necessidade de refletir acerca da pratica
docente, em projetos coletivos no ambiente de trabalho, como defendeu No6voa
(2009), ao reivindicar o retorno da formacédo aos préprios professores, ao invés de se
concentrar em instituicdes formadoras. Essa concep¢do chamada pratico-reflexiva, ao
se propagar como base tedrica/referéncia para a formacéo de professor que tem se
tornado efetiva em varios estados brasileiros, na forma de programa e projetos
educacionais de formacéo inicial e continuada para os docentes que atuam na rede
de ensino publico.

O contexto educacional em pleno século XXI, evidencia fenbmenos que se
constituem desafios desde outrora, ndo sO para a area de Matematica, mas para as
demais areas educacionais. Considerando que sdo muitas as questées que envolvem
a educacéo, aqui meu olhar volta-se para alguns aspectos relacionados aos desafios
e aos caminhos percorridos pela formacdo continuada na ultima década, mais
especificamente no contexto da formacédo continuada desenvolvida em servico e

orientada por uma politica publica institucionalizada no estado de Mato Grosso.



32

Um dos fortes apelos a formacéo continuada em servico, segundo Imbernén
(2011, p.7), objetiva oferecer aos educadores uma formacdo com caracteristicas
diferenciadas das do século XIX e XX, com caracteristicas, centralista, transmissora,
selecionadora, individualista, inteiramente obsoleta [...] em uma sociedade
democratica: plural, participativa, solidaria, integradora, com indmeros avancos
tecnoldgicos que envolvem as esferas sociais. Desta forma, independentemente do
nivel educacional ou de sua modalidade, evidencia-se a necessidade e o empenho
dos educadores no sentido de ressignificar suas préaticas ndo esporadicamente, mas
de forma processual e continua, contemplando assim, as inumeras inovacdes
diretamente ligadas a educacéo.

Com isso, a formacéo continuada passa a ter o desafiador papel de ofertar
subsidios a estes educadores com constantes necessidades formativas e que
buscam, como diz Imbernén (2011, p.8), “um carater mais relacional, mais dialégico,
mais cultural-contextual e comunitario [...] onde a instituicdo educacional deixa de ser
um lugar em que se reproduz o conhecimento [...] para assumir a manifestacao da
vida em toda sua complexidade”. Se o ato de educar demanda uma nova postura e
posicionamento, todos os que trabalham com educacdo sdo desafiados a buscar
condicBes para isso acontecer. Em conformidade a essa temética, Imbernon assevera

que:

A formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagégica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacao, reflexdo e formacéo para que
as pessoas aprendam e se adaptem para conviver com a mudanca e a
incertezal...] a formacdo também servir4 de estimulo critico ao constatar as
enormes contradicbes da profissdo e tentar trazer elementos de superagéo
de situagbes que se arrastam a tanto tempol...] isso implica em ruptura de
tradicdes, inércias e ideologias impostas, formar professor na mudanca e
para a mudanca (IMBERNON, 2011, p.15).

Desta forma, ndo ha como ignorar os inumeros e diferentes desafios que os
profissionais que trabalham com educacgao enfrentam em seu cotidiano, em diversos
aspectos, desde a formulacdo das politicas publicas até sua implementacao. Este
fendmeno nos motiva a buscar compreender como o0 processo formativo ocorre,
especificamente como as politicas publicas para a area de matematica sao

trabalhadas no contexto do Cefapro, a fim de compreender também os principais

desafios enfrentados pelos que diretamente estdo empenhados em desenvolvé-las.
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Segundo o documento da Seduc (MATO GROSSO, 2010, p.16), “o processo
permanente de desenvolvimento profissional € um direito que envolve, a formacéao
inicial e continuada, concebidas como partes integrantes do exercicio profissional”. O
documento descreve o esfor¢o dos érgados governamentais, no sentido de garantir a
formacao superior a todos os profissionais do magistério. Em seguida, delineia como

deve ser entendida a formacédo continuada no Estado de Mato Grosso:

A formacéo continuada deve ser entendida como todo o processo formativo
qgue ocorre depois da formagéo inicial, seja em nivel médio ou superior...
cursos de pés graduacéo (especializagdo, mestrado e doutorado) também
sdo considerados etapas da formagdo continuada, e devem ser incentivados
[...] para os profissionais lotados nas unidades desconcentradas dos
Cefapros, este tipo de formacédo deve preferencialmente atender as grandes
demandas do sistema [...] em se tratando especificamente da formacgéo
continuada em servico [...] os profissionais devem ter a oportunidade de
refletir sobre sua acdo educativa, promover atualizacdo e aprofundar seus
conhecimentos (MATO GROSSO, 2010, p.16-17).

Dada a complexidade que envolve a agdo educativa demandando
adaptabilidade a diferentes contextos, acredito no potencial da formag&o permanente
dos profissionais da educacéo, no entendimento de que esta acao lhes possibilitara
desenvolver habilidades e estratégias diversificadas, por intermédio de pesquisas e
acOes colaborativas para desvendar situagdes-problema que séo de ordem coletiva,
impossibilitando que estas se resolvam de forma individualizada. Imbernén delineia

alguns pilares como base de sustentacéo para formacgao permanente as quais sao:

Aprender continuamente de forma colaborativa, participativa [...] ligar os
conhecimentos derivados da socializacdo com novas informac¢des em um
processo coerente de formacao [...] aprender mediante a reflexdo individual
e coletiva, ou seja, partir da pratica do professor realizar um processo de
pratica tedrica [...] aprender em um ambiente formativo de colaboracao e de
interacdo social [...] elaborar projetos de trabalho e vincula-lo a formacao
mediante estratégias de pesquisa-a¢édo (IMBERNON, 2011, p.73).

Nota-se acima pressupostos aos quais perpassam as atividades formativas
continuas, exigindo do professor formador — quem diretamente esta envolvido nesta
acao — um trabalho articulado, colaborativo e que alcance as reais necessidades
formativas dos profissionais com 0s quais atuam, tarefa desafiadora para os centros
formativos do estado.

Destaco a constituicdo dos Cefapros como um marco importante para a

formacéao continuada de professores no estado de Mato Grosso, como um projeto que
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compde a politica de formacéo do estado. A este projeto politico de formacéo estao
agregados tantos outros que sustentam a existéncia de uma politica que, por sua vez,
imprime papel fundamental no favorecimento do aperfeicoamento pessoal e
profissional dos professores formadores.

A Seduc/MT tem depositado enormes expectativas de formacdo dos
professores ao firmar parcerias com universidades publicas e com outras instituicdes.
S&o acgdes que ora se situam no interior da instituicdo, as quais permitem ao professor
desenvolver agbes intelectuais reflexivas da/na pratica, ora se apresentam como
reguladas, por meio de instrucdes prescritivas, dos programas educacionais definidos
em ambito nacional e adotados pela Seduc/MT.

Os documentos de ambito nacional s&do: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) n°® 9.394/96; a Lei n°® 10.172/2001, que normatiza o Plano
Nacional da Educacéo (PNE); a Portaria Ministerial n° 1.403/2003; Edital n°® 01/2003
SEIF/MEC; as Orientacdes Gerais lancadas pelo MEC em 2005; o Decreto n°
5.800/2006 e o Decreto n® 6.755/2009; a Resolucdo CD/FNDE n° 34/2009, que
estabelece normas e diretrizes para a concessdo de pagamento de bolsas ao
PROINFANTIL.

Os documentos de ambito estadual sdo: o Decreto n° 2007/1997, que cria 0s
Cefapros de Cuiaba, Rondondpolis e Diamantino; o Decreto n® 2.319/1998, que cria
os Cefapros nas cidades de Sao Félix do Araguaia, Sinop, Matupd, Juara e Caceres;
a Lei Complementar n°® 49/1998, que cria o Sistema Estadual de Ensino de Mato
Grosso; o Decreto n° 53/1999, que cria os Cefapros nas cidades de Juina, Confresa,
Barra do Garcas e Alta Floresta; o Decreto n® 6.824/2005, que cria o Cefapro de
Tangara da Serra; a Lei n° 8.405/2005, que transforma os Cefapros em Unidades
Administrativas; o Decreto n® 7.542/2006, que regulamenta a Lei citada; a Lei n°
8.873/2008, que altera o art. 4 da Lei n° 8.405/2005 e regulamenta o regime de
trabalho dos professores formadores; o Decreto n° 1.395/2008, que regulamenta a Lei
n° 8.405/2005.

Os profissionais para ingressarem no Cefapro participam de um processo
seletivo, precisam ser do quadro de professores efetivos da rede estadual de
educacéo e ter concluido o estagio probatério. O processo seletivo teve inicio no ano
de 1998, ou seja, a partir da sua criacao pelo Decreto n°® 2.007/1997. A implantacéo
do processo seletivo é uma acao de fortalecimento da gestdo democréatica emanada
pela SEDUC/MT.
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O Edital n® 004/2008/GS/SEDUC/MT, que torna publico o Processo Seletivo
destinado a Professores Formadores, Diretores e Coordenadores de Formacao
Continuada; o Decreto n°® 2.246, de 19 de novembro de 2009, que trata da avaliagao
anual dos recursos humanos dos CEFAPROSs; a Resolu¢cdo n°® 001/2009/F6rum
Estadual de Educacéo, que cria o Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacéao
Docente no Estado de Mato Grosso e 0 Relatério das A¢cdes do Periodo de 2007-
2010, SUFP/SEDUC/2010.

A implantagdo do processo seletivo € uma agéo de fortalecimento da gestéo
democratica emanada pela SEDUC/MT, onde a participacdo dentro das condicdes
necessarias para compor o quadro do CEFAPRO ¢ aberta a todos os profissionais da
educacdo. Hoje, os centros de formacdo se encontram distribuidos conforme
apresentado na Figura 2. Por meio dela é possivel visualizar os municipios que
sediam os CEFAPROs.
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Figura 2 - Mapa da distribuicédo dos polos CEFAPRO
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Fonte: Adaptado de: <http://slideplayer.com.br/slide/5621841/>.

A Figura 2 apresenta a distribuicdo dos CEFAPRO em 15 polos, constituidos
em pontos estratégicos do Estado. Os Centros se encontram nos municipios de:
Cuiab4a, Diamantino, Rondondpolis, Caceres, Pontes e Lacerda, Juina, Primavera do
Leste, Tangard da Serra, Matupa, Juara, Confresa, Barra do Garca, Sdo Félix do
Araguaia, Sinop e Alta Floresta.

Atualmente, os quinze Cefapros estéo criados e estdo em pleno funcionamento
nas cidades polo. Estrategicamente localizados para atender as escolas da rede
publica estadual de ensino, possibilitam aos profissionais abrirem perspectivas para a
continuidade da formacdo e o desenvolvimento de novas concepcdes e praticas
pedagdgicas.

Na concepcao de trabalho em rede, atuam a partir de concepcgdes gerais e
planos locais de trabalho, articulam e viabilizam a formacg&o continuada de forma
descentralizada, com isso estdo situados em locais mais proximos do ambiente de
trabalho dos profissionais. Tal formacéao, seria fisicamente impossivel no caso de uma
politica centralizada na Superintendéncia de Politicas de Desenvolvimento
Profissional (SPDP) da Educacao Basica da Seduc/MT.

Nesta concepcdo de trabalho em rede, os Cefapros representam pontos
estratégicos de fortalecimento de uma politica integrada de formacéo, como podemos

observar na imagem da Figura 3.


http://slideplayer.com.br/slide/5621841/
http://slideplayer.com.br/slide/5621841/
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Figura 3 - Rede de atendimento dos polos dos Cefapros

A Figura 3 identifica os 15 polos do Cefapro, bem como sua rede de
atendimento nas cidades circunvizinhas. O atendimento nessas cidades esta sendo
realizado por meio dos termos de parcerias entre municipio e estado.

Outro ponto a ser destacado nesta rede de atendimento sdo as relagbes de
parcerias, o papel estratégico dos Cefapros na constituicdo de uma rede estadual de
formacdo dos profissionais da educacdo em Mato Grosso. Na Figura 4, no

organograma sistematizo essas relagoes.


http://www2.seduc.mt.gov.br/-/8388222cefapros?ciclo=cv_comunidade
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Figura 4 - Parcerias estratégicas do Cefapro
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Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 4, o organograma sistematiza a rede de relacdes em que a escola
esta no centro das acdes das parcerias envolvidas e como o Cefapro se relaciona em
relacdo a essas parcerias. Na Figura 5, o organograma apresenta a estrutura da
Superintendéncia de Formacédo dos Profissionais da Educacdo (SUFP) até o ano de
2016.
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Figura 5 - Organizacédo da SUFP/SEDUC
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Fonte: Silva (2017).

Na Figura 5, temos o organograma 2, que apresenta a estrutura da SUFP,
assim como,, a relacédo entre Cefapro e coordenadorias ligadas a Superintendéncia
de Formacéo.

A SUFP era Superintendéncia de Formacao dos Profissionais, responséavel
pela formac&o inicial e continuada dos Profissionais da Educacéo Basica. Teve sua
origem na Superintendéncia de Desenvolvimento Profissional (SDF), criada em 2002
(MATO GROSSO, 2010), que um ano apos, foi renomeada por SUFP. Até 2016, além
do papel de administrar e planejar a formagdo continuada dos profissionais da
educacado basica por meio dos CEFAPROS, teve o compromisso em gerenciar a
implementacéo das diretrizes para a utilizacdo de tecnologias digitais da informacéo
e comunicacao nas formacdes dos educadores. No organograma 2 da SEDUC, a
SUFP estava estruturada da maneira como mostra a Figura 5, até 2016.

A Figura 5 representa a maneira como a SUFP se organizou até 2016. Ela se
subdividia em trés coordenadorias: Formacédo e Avaliagdo, Gestdo dos CEFAPRO e
a de Formacdo em Tecnologia Educacional — CFTE.

Atualmente, a SEDUC esta organizada em cinco Secretarias: Gabinete da
Secretaria de Estado de Educacéo; Secretaria Adjunta de Gestdo Educacional
(SAGE); Secretaria Adjunta Executiva (SAEX); Secretaria Adjunta de Gestao de
Pessoas (SAGP) e Secretaria Adjunta de Administracdo Sistémica (SAAS). Os
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Cefapros estdo vinculados a Secretaria Adjunta de Gestdo Educacional (SAGE).

A SAGE, por sua vez esta organizada em quatro superintendéncias:
Superintendéncia de Politicas da Educac¢do Basica (SPEB); Superintendéncia de
Politicas de Diversidades Educacionais (SPDE); Superintendéncia de Politicas de
Desenvolvimento Profissional (SPDP) e Superintendéncia de Politicas de Gestdo
Escolar (SPGE). Os Cefapros estéo vinculados com a SPDP.

A administracdo regional é desconcentrada da sede e organiza-se em
Assessorias Pedagogicas, unidades escolares e CEFAPRO. A Figura 6 sistematiza a

organizacdo da SPDP no contexto atual.

Figura 6 - Organiza¢do da SPDP/SEDUC
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Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 6 sistematiza parte do organograma da Seduc/MT, mais
especificamente apresenta o organograma da SPDP e seus afluentes, os Cefapros
sao ligados diretamente a SPDP, que por sua vez esta ligada a SAGE e esta, ao
gabinete da Secretéaria de Educacédo do Estado.

Para organizar as acdes pedagodgicas e administrativas destes Centros, em
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1998 foram publicados alguns documentos como: Portaria 02/98, D.O. de 26/01/98 —
Dispbe sobre a Estrutura Administrativa e Pedagdgica do Cefapro; Portaria 041/98,
D.O. de 07/08/98, dispde sobre o repasse financeiro aos Cefapros, sua aplicagéao e
prestacdo de contas, dentre outros que foram surgindo para conduzir a legalidade
destes centros formativos.

Criados, portanto, com o desafio de ajudar os profissionais a aprimorar as
condicdes para a realizagdo do seu trabalho e buscar continuamente o
desenvolvimento profissional e aprendizagens ativas para os alunos, os Cefapros
tomam a pratica da escola (suas necessidades formativas) como referéncia para a
formacdo, articulando a formac&o inicial com o desenvolvimento profissional, visando
favorecer a relacdo entre o desenvolvimento da escola e o dos profissionais que nelas
atuam (MATO GROSSO, 2010).

O excerto extraido do DRC-MT (2018), revela a centralidade do trabalho no
Cefapro. Traduz a necessidade de se debrucar em uma formacé&o continuada voltada
ndo exclusivamente ao conhecimento do conteldo de ensino, mas também ao
conhecimento de teorias de aprendizagem e metodologias capazes de promover uma

educacao de qualidade.

Assim, a formagéo continuada é percebida como uma necessidade que deve
ser garantida no espaco escolar, com uso do tempo da hora-atividade, com
fortalecimento da discussao da pratica e de maneira continua e continuada a
fim de promover o desenvolvimento profissional da rede. Da mesma forma,
politicas que garantam a valorizagdo dessa profissionalizagdo devem ser
promovidas em todo o territério Mato-Grossense (MATO GROSSO, DRC-MT,
2018, p.102).

No ambito da rede publica de ensino em Mato Grosso, essas agbes se
organizam a partir dos projetos de formagédo continuada que se desenvolvem nos
ambientes escolares (Projeto de Formacao da/na Escola) e dos projetos e planos de
formacéo dos Cefapros (Projeto de Formacao do/no Cefapro e Projeto de Formacgao
dos Formadores), além de outras eventuais formacdes realizadas por instituices
externas mediadas pela Secretaria de Estado de Educacdo, Superintendéncia de
Politicas de Desenvolvimento Profissional e Cefapros.

Com essa compreensao, a formacéo dos educadores devera ser um processo
permanente, continuo, como preveem as politicas de formacao do estado, articulada
a jornada de trabalho dos educadores. Desta forma, observamos que os Cefapros,
localizados em 15 cidades estrategicamente escolhidas, tém como objetivos:
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Garantir melhores condicdes para a realizacdo do seu trabalho e buscar
continuamente aprendizagens significativas para si e para os alunos, 0s
Cefapros tomam a pratica da escola e suas necessidades formativas como
referéncia para atuacdo, articulando a formacdo inicial com o
desenvolvimento profissional, visando favorecer a relacdo entre o
desenvolvimento da escola e dos que nela atuam. [...] Com o apoio do
Cefapro de cada Polo, a escola pode elaborar e executar o seu proprio projeto
de formacdo continuada, num processo de construcao coletiva (MATO
GROSSO, 2010, p.20).

Vejo assim, o enorme desafio posto aos Cefapros para além dos ja citados, ha
o desafio das inter-relagcdes institucionais, ou as inter-relacbes para o
desenvolvimento de acdes formativas para além da rede estadual de educacéo, cujos
profissionais também necessitam de formacao continuada. Considerando que cada
educador tem suas necessidades formativas, ndo ha uma unica formula que dé conta
de resolver todos os desafios de todos os educadores de uma soO vez. Neste rumo,
Imberndén (2011, p.17) assevera que “na formagao ndo ha problemas genéricos para
todos nem, portanto, solu¢cdes para todos. H& situacdes problematicas em um
determinado contexto [...] assim a formacgédo deve consistir no estudo de situacdes
praticas e reais”. Certamente, interagir com cada contexto, com cada peculiaridade,
com cada necessidade formativa é tarefa desafiadora para a formacéo continuada.

E no contexto das necessidades formativas e a busca por avancos nas
aprendizagens, que surge o Cefapro de Sinop, criado a partir do Decreto n. 53 de
22/03/1999, DOE/MT n. 22.604, p.1. Iniciando seus trabalhos, primeiramente em uma
sala no prédio da Assessoria Pedagoégica de Sinop e, a partir de 2001, transfere-se
para o endere¢o: Rua dos Lirios, n. 460-A, onde se encontra em prédio proprio.
Desenvolvendo e oferecendo aos profissionais da Educacdo Basica formacao
continuada, tendo em suas primeiras experiéncias formativas o atendimento a cerca
de 2.400 professores da rede publica estadual de ensino.

A organizacao administrativa do Cefapro de Sinop, a priori classificado como
porte médio, segundo Decreto n. 1.395, datado de 16/06/2008, por atender uma
jurisdicdo de 43 (quarenta e trés) unidades escolares da rede estadual, passa a
atender no ano de 2012 a 53 (cinquenta e trés), atualmente assiste a 58 escolas. Tem
sua organizacdo e composicdo formada por equipe gestora: direcdo, conselho
deliberativo, coordenacdo de formacdo continuada, secretaria, técnicos
administrativos (TAE) e apoio administrativo (AAE).

Assim, evidencia-se a importante funcdo que os Cefapros desempenham
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desde sua origem até a atualidade, pois estes atuam diretamente em mais de 700
(setecentas) escolas e indiretamente em muitas outras. E se olharmos para o contexto
do Cefapro de Sinop que atualmente orienta mais de 58 escolas diretamente, e muitas

outras indiretamente, reconhecemos sua importancia e necessidade.

2.1.1 CAMERA 1: O Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)

Um dos maiores desafios dos educadores estd em encontrar procedimentos
para tornar suas aulas mais interessantes e agradaveis e, assim, permitir aos alunos
0 acesso aos conhecimentos que lhes permitam explorar a realidade, de participar e
interferir de maneira positiva ha sociedade em que vivem. Conhecer, criar, manipular,
conjecturar, discutir afirmacdes, desenvolver e construir instrumentos matematicos
que possam ser utilizados como incentivos para a aprendizagem, pode ajudar no
enfrentamento desse desafio.

Para compreendermos melhor os pilares desta dissertacdo, busquei os
pressupostos tedricos e as concepc¢des que 0s sustentam. Em relacdo ao LEM,
Lorenzato (2006, p.7) diz que ele é entendido como um espaco da escola onde os
professores estdo empenhados em tornar a matematica mais compreensivel aos
alunos.

Nesse sentido, o trabalho de tornar a matematica mais compreensivel, passa
pelo papel de mediador que o professor busca exercer e ainda buscar desenvolver
acOes conjuntas com outros professores por meio de estratégias diversas, formas
para dialogar com os alunos, para tornar os processos de ensino e de aprendizagem
mais dindmicos. Quando falamos em Laboratério de Ensino de Matemética (LEM),
alguns profissionais tém na mente que é um local da escola que funciona apenas
como um depdsito de materiais tipo, livros, jogos, revistas, materiais manipulaveis,
dentre outros. No entanto, essas ideias ampliaram-se com as contribuicdes de

Lorenzato (2006), segundo o autor o LEM pode ser:

[...] um local da escola reservado preferencialmente ndao sé para aulas
regulares de matemética, mas também para tirar dividas de alunos; para os
professores de matematica planejarem suas atividades, sejam elas aulas,
exposicOes, olimpiadas, avalia¢des, entre outras, discutirem seus projetos,
tendéncias e inovacdes; inclusive de producdo de materiais instrucionais que
possam facilitar o aprimoramento da pratica pedagdégica (LORENZATO,
2006, p.6).
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Portanto, percebo que esse espaco estaria a disposi¢do tanto para aluno como
para o professor, para poder questionar, planejar, e enfim, se tornando uma sala

personalizada para o desenvolvimento de diversas atividades, o que para Lorenzato:

[...] € uma sala-ambiente para estruturar, organizar, planejar e acontecer o
pensar matematico, € um espago para facilitar, tanto ao aluno como ao
professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e concluir,
enfim, aprender e principalmente aprender a aprender. (LORENZATO, 2006,

p.7).

Entédo é importante que o LEM seja um local bem cuidado pela comunidade
escolar, seja professor, alunos, e demais profissionais da escola. Nessa perspectiva,
realizar acdes que busquem publicizar os trabalhos realizados, assim como,
desenvolver atividades que possibilitam aos demais profissionais da escola,
momentos de interacbes com o LEM, podem ser estratégias que venham promover o
zelo e ressaltar a importancia do LEM para os estudantes e comunidade escolar.

O LEM é caracterizado como um local para aulas regulares de matematica,
para os professores planejarem suas aulas, para criarem e desenvolverem atividades
experimentais ou ainda para producdo de materiais instrucionais que promovam a
aprendizagem. Nesta pesquisa, investigamos a contribuicdo deste Laboratério para a
identificacdo de obstaculos epistemoldgicos e didaticos no conhecimento de
professores de matematica.

Para a criacdo de um LEM é desejavel ter claros seus obijetivos e finalidades,
podendo ele existir tanto na escola de ensino basico quanto no ensino superior. Poder-
se-ia questionar: a quem cabe a montagem de um LEM e como este deve ser
estruturado? Esta questéo ja foi levantada por Lorenzato no 1° Encontro Paulista de

Educacdo Matematica (I EPEM), tendo ele se posicionado nos seguintes termos:

O importante é comecar, por mais simples que seja este inicio. O ideal é que
o aprendiz produza seu préprio material e, portanto, a situacdo oposta é
esperar que a escola forneca o material pronto. E importante a atuagéo do
professor de Matematica na producéo de material, bem como na utilizagédo
de sucatas (caixas, canudos, palitos, barbantes, tampinhas etc.). [...] ela pode
se dar numa sala ou num armario, ou ainda em apenas uma caixa
(LORENZATO, 1989, p.149).

O autor alerta ainda que mais dificil que montar um LEM, é utiliza-lo com
sucesso. A opcéao por um trabalho em um LEM deve envolver, portanto, uma proposta
pedagdgica com objetivos claros, que determine os pressupostos de aprendizagem,



45

o papel do professor e a relacdo entre os participantes do processo. Para que o
professor possa optar pelo trabalho nesse ambiente € necessario que ele conheca,
experimente, vivencie, pesquise novas metodologias e formas de abordagem ao
ensino da Matemaética.

Lorenzato (2006) ressalta a importancia de as escolas de educacao basica
possuirem um LEM, e pontua: “Tao importante quanto a escola possuir um LEM é o
professor saber utilizar corretamente os materiais didaticos, pois estes, como outros
instrumentos [...] exigem conhecimentos especificos de quem os utiliza”
(LORENZATO, 2006, p.24).

Para Rodrigues (2012) o LEM tem por objetivo, num curso de licenciatura em
Matemética, propiciar ao futuro docente da area o conhecimento e a vivéncia de
metodologias alternativas para o ensino e aprendizagem da matematica. E se tratando
de um curso de formacao de professores, € desejavel que o LEM se constitua em um
ambiente em que se reflitam os pressupostos do ensino e da aprendizagem e as
tendéncias em Educacdo Matematica.

De acordo com Abreu (1997, p.50), “o Laboratério de Matematica € o espaco
onde o aluno vai criar solugbes para os problemas apresentados, trabalhar com
atividades ludicas e refletir sobre ideias matematicas”. Entretanto, ao inserir no LEM
as TD é possivel que esse ambiente seja um local onde os estudantes podem
desenvolver novas metodologias de aprendizagem, e utilizar das tecnologias digitais
para investigar os diferentes cenarios dos novos tipos de problemas.

Na concepcéao de Lorenzato (2009) o LEM € um ambiente propicio ndo somente
para possibilitar um ensino da matematica na educac¢ao basica mais acessivel, mas
também ¢é ideal para a realizacdo de experiéncias que venham a contribuir para a
formacdo inicial dos professores e para estreitar as relacdes entre a teoria e a pratica.
Ainda conforme o autor o LEM propicia amplia as estratégias de organizagéo, que
possibilita o planejar, executar e avaliar da agdo pedagogica e ainda o LEM contribui
para os professores que estdo iniciando a carreira no magistério, respeitando os
potenciais, mas também as fragilidades que esse profissional recém-formado possui.

Com vistas em contribuir com a formacao inicial do profissional associado ao
espaco do LEM, autores como Turrioni e Perez (2006) e Oliveira (1983), discutiam as
possibilidades e necessidades de abordar na formacdo inicial, continuada e
especializada a criacdo de ambientes que fossem capazes de proporcionar um

conhecimento gerador de atitudes, fazendo-os criadores de estratégias e métodos de
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ensino, intervencéo, reflexdo e construcdo de estilo investigativo. Esses trabalhos
caracterizam-se os pioneiros na discussao do uso do LEM na formacéao inicial de
professores.

Contracenando a formacéao inicial com a formacéo continuada de professores,
observa-se as possibilidades de uso do LEM como proposta que leve a desenvolver
competéncias considerando os modelos, as teorias e a atual estrutura ofertada. E que
segundo Lorenzato (2009, p.10) “[...] o mais importante que ter acesso aos materiais
€ saber utiliza-los corretamente, [...] € que um bom curso de formacgé&o de professores,
o0 material deve estar, sempre a disposicdo para consulta, pois conteddo e seu ensino
devem ser planejados e ensinados de modo simultaneo e integrado”.

O desenvolvimento de propostas de formacdo continuada de professores
também é discutido por Miskulin (2009), na qual a autora cita que o professor, assim
como, qualquer profissional que deseja incorporar a sua pratica docente novas
metodologias ou espacos, necessita de atualizacdes constantes para acompanhar o

continuo desenvolvimento e transformacdes no contexto escolar.

2.1.2 CAMERA 2: Os Videos Digitais

Para entendermos o significado de tecnologia nos embasamos em Kenski
(2012, p.24), tecnologia é “o conjunto de conhecimentos e principios cientificos que
se aplicam ao planejamento, a construgéo e a utilizacdo de um equipamento em um
determinado tipo de atividade”. Assim, para construir um equipamento — seja um
computador, um lapis, uma lanca — sugere-se pesquisar, planejar, construir o
equipamento, o0 processo e 0 servico. O conjunto de tudo isso € chamado de
tecnologia. Nesse escopo, verificamos que a tecnologia, ndo é apenas o produto de
um processo, mas sim, todo o processo que resulta no produto final, gerado por
necessidades de um ser humano, assim, com o passar do tempo, o ser humano foi
evoluindo socialmente e suas ferramentas foram sendo aperfeicoadas. (KENSKI,
2012).

A terminologia “tecnologia digital” (TD) se tornou mais comum na quarta fase
das tecnologias digitais em Educacdo Matemética. Uma vez que nas trés fases
anteriores, o uso de diferentes tecnologias permeava 0s cenarios educacionais,

segundo Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) a primeira fase das tecnologias na
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Educacdo Matematica caracterizou-se pelo uso do software LOGO®, em 1985. A
segunda fase ficou marcada pela popularizacdo do computador, com isso, surgiram
novos softwares educacionais que proporcionaram a articulagdo de multiplas
representacdes, dinamicidade, visualizacdo e experimentacdo. A terceira fase teve
inicio no final da década de 1990, com o surgimento da internet e seus recursos
hipertextuais e interativos.

O momento em que vivemos atualmente € denominado por Borba, Scucuglia e
Gadanidis (2014), de quarta fase das tecnologias digitais. Para esses autores, essa

fase apresenta algumas caracteristicas como:

() Multimodalidade;

(i) Diversificados modos de comunicagdo passaram a estar
presentes no ciberespaco;

(i) Uso de videos na internet;

(iv) Facil acesso a videos em plataformas ou repositérios (YouTube
e TED Talks);

(v) Producédo de videos com cameras digitais e softwares de
educacédo com interfaces amigaveis (BORBA; SCUCUGLIA,;
GADANIDIS, 2014, p.35).

No excerto, Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014), apresentam algumas
caracteristicas que configuram a quarta fase das TD, dentre elas, a utilizacdo e
producdo de videos digitais, na construcdo do conhecimento matematico em
ambientes virtuais, intensificado pelos avancos da qualidade de conexéo, logo, tema
desta revisdo sistematica de literatura. Nessa fase vivenciamos a inteligéncia coletiva,
apresentada por Lévy (1999), de maneira mais concreta. Isso se deve ao fato de que
temos fécil acesso a fendbmenos estruturados por e com as tecnologias digitais, por
exemplo, Blogs’, Facebook® Skype®, WhatsApp!® YouTube!l, aplicativos online,
entre outros.

A compreenséao da terminologia video digital segundo Domingues (2014),

6 E uma linguagem de programac&o na qual uma tartaruga (robd) recebe um conjunto de comandos
que determinam uma sequéncia légica de acdes a serem executadas.

7 Pagina de internet constituida por postagens do proprietario da pagina contendo imagens, textos, links
para outros sites, videos etc.

8 Rede social virtual na qual o usuéario administra seu proprio espaco por meio de um perfil. Nessa rede
€ possivel publicar, compartilhar e visualizar mensagens (privadas ou publicas) com os demais
USUArios.

9 Software de comunicacao de voz e video pela internet.

10 Aplicativo gratuito utilizado para troca de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones, por meio da internet.

11 Plataforma online que permite aos seus usuarios publicar, assistir e compartilhar videos digitais.
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[...] aguele em que a imagem e o som original s&o transformados na
informacéo que os computadores podem compreender: 0 e 1. Esse
video digital pode ser copiado por um numero ilimitado de vezes,
armazenado para sempre e transmitido por longas distancias sem
que o padrao se altere ou degenere (DOMINGUES, 2014, p.21).

No excerto, Domingues (2014), conceitua o video digital, observando
caracteristicas técnicas, quanto configuracdo de linguagem, capacidade de
reproducdo e distribuicdo, mantendo sua qualidade original. Considerando essas
caracteristicas como fundamentais, pois a comunicacdo de ideias mateméaticas pode
ter ganhos qualitativos se for realizada com videos.

Os videos digitais podem ser concebidos enquanto narrativas ou textos
multimodais, compilando diversos modos de comunicagdo como oralidade, escrita,
imagens dinamicas, espacos, formas de gestualidade e movimentos etc., integrados
ao uso de diferentes tecnologias como giz e lousa, o GeoGebra, camera digital,

notebooks, dentre outras, conforme Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014).

2.1.3 ACAO: E o que dizem as pesquisas?

Nesta secdo apresento em linhas gerais o que ja foi investigado sobre os pilares
gue compreendem esta pesquisa, e neste sentido, analisar o que estas podem
contribuir com minha investigacao e analisar como podem alinhar-se com a proposta
de pesquisa. Esta busca fez-se necessaria partindo do pressuposto que na atualidade
muitas tém sido as producdes cientificas que tratam da teméatica abordada nesta
pesquisa, segundo Silva (2018), o fato de que devido a expansédo da internet rapida
estas producdes tornam-se disponiveis sem sair do lugar ou de qualquer lugar.
Concebo a revisdo de literatura na perspectiva de Vosgerau e Romanowski (2014),
como um processo de busca, andlise e descricdo das obras relacionadas a um tema.

A fundamentacao teorica desta revisdo de literatura se apoia em perspectivas
qualitativas de Bogdan e Biklen (1994) como procedimento de selecao dos estudos a
serem analisados, busquei aporte nos pressupostos da metassintese qualitativa,
conforme Fiorentini (2013). Com objetivo de interpretar investigagdes primarias, ou
seja, pesquisas anteriores referentes ao tema e reinterpreta-las visando uma sintese
explicativa.

Os procedimentos adotados na presente revisdo de literatura (LOPES;
FRACOLLI, 2008; POCINHO, 2008; ALDA, 2013) visando a selecdo dos estudos a
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serem analisados e posterior uma abordagem metodolégica na perspectiva da
metassintese qualitativa. Conforme Fiorentini (2013) e seguindo as interpretacdes de
Cunha (2018, p.28), a metassintese qualitativa consiste na interpretacdo do
pesquisador sobre as compreensfes produzidas por estudos primarios, visando
produzir uma outra sintese explicativa ou compreensiva sobre um determinado
fendbmeno ou tema de interesse.

A metassintese qualitativa € uma metodologia para realizar revisbes de
investigagdes qualitativas, diferentemente de outras, como o estado da arte, o estado
do conhecimento e a metandlise. Segundo Vosgerau e Romanowski (2014) algumas
metodologias de revisdo se dividem em: a) revisdes que mapeiam (os estados da arte
e os estados do conhecimento) e b) revisdes que avaliam e sintetizam (a metanalise
e a metassintese qualitativa). Fiorentini (2013) descreve que a metassintese
qualitativa:

[...] visa produzir interpretagbes ampliadas de resultados ou achados de
estudos qualitativos obtidos por estudos primérios (como sdo as
dissertagles, teses e pesquisas de professores), 0s quais sdo selecionados
atendendo a um interesse especifico do pesquisador acerca de um fendbmeno
a ser investigado e/ou teorizado (FIORENTINI, 2013, p.78).

No excerto, Fiorentini (2013) sugere que a metassintese qualitativa utiliza
interpretacbes das dissertacbes e teses analisadas para que o pesquisador as
reinterprete, o que para este autor denomina-se metainterpretacdo, produzindo,
assim, uma nova explicacdo e compreensao do tema investigado.

Na sociedade globalizada em que vivemos o professor pode receber alunos
com diferentes perfis, em que a afinidade com os diversos tipos de tecnologias digitais
e a facilidade no manuseio delas é algo bem natural. Nesse sentido, é desejavel que
o professor desempenhe seu papel buscando mediar e propor aos alunos um uso
talvez ativo de TD, por meio da combinacdo da Matematica-com-Tecnologias-Digitais
e, assim, talvez estar despertando o interesse, como também ampliando a motivacao
dos alunos para uma aprendizagem da Matematica com compreensao.

Com base nesses conceitos, esta revisdo de literatura busca identificar
trabalhos e pesquisas ja desenvolvidas que apresentem propostas de estudos onde
fossem discutidas algumas sugestbes para inserir no Laboratério de Ensino de

Matematica as Tecnologias Digitais. Analisar diferentes possibilidades de producéo
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videos digitais, em consonancia a estas ideias, identificar propostas de formacao
continuada de professores no LEM com TD.

Lembrando que esta revisao de literatura busca analisar trabalhos realizados
sobre o uso do LEM com TD. Para tanto, buscamos mapear e identificar os estudos
que ja foram realizados acerca de nossa proposta, para isso farei um levantamento a
partir dos pilares do Laboratorio de Ensino de Matematica (LEM), Videos Digitais (VD)
e um retrato historico politico da formacdo continuada de professores no estado de
Mato Grosso, nas suas bases legais estadual e federal.

Para realizar esta revisao da literatura, foram utilizadas buscas automaticas por
meio de plataformas nacionais e internacionais e buscas manuais em anais de
conferéncias e encontros, sendo elas do Encontro Nacional de Educacdo Matemética
(ENEM) e do Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemética
(SIPEM), ambos sdo eventos promovidos pela Sociedade Brasileira de Educacéo
Matematica (SBEM). A escolha pelas buscas nos anais desses dois eventos € devido
a sua fundamental importancia na area da Educacdo Matematica. A escolha do
periodo para esta revisdo compreende parte da quarta fase!? das tecnologias digitais
(BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2015), sobre o uso de videos na educacéo
matematica. Pois, € nessa fase que segundo esses autores, os videos digitais tém se
apresentado como uma tecnologia digital que possibilita a producdo de
conhecimentos, contribuindo no ensino e na aprendizagem, especialmente em
Educacdo Matematica.

Segundo Borba; Scucuglia; Gadanidis (2014, p.35), a quarta fase teve inicio
em meados de 2004, com o advento da internet rapida. Desde entéo, a qualidade de
conexdo, a quantidade e o tipo de recursos com acesso a internet tém sido
aprimorados, transformando a comunicagao rapida.

Esta revisdo procurou analisar trabalhos, pesquisas e outros ja desenvolvidos,
que se aproximam do objetivo de pesquisa e da pergunta diretriz, “Qual o lugar que
os videos digitais podem ocupar dentro do LEM e a sua contribuicdo para a pratica
docente?”. Nesse sentido, foi necessario investigar trés pilares, o “Laboratério de
Ensino de Matematica” a producao de “Videos Digitais” e a “formagao continuada de

professores no estado de Mato Grosso”, ponderei algumas questdes

12 As quatro fases apresentadas por Borba, Silva e Gadanidis (2015) sao resumidamente: 12 fase 0 uso
do software LOGO, a 22 fase o uso de softwares de geometria dindmica, a 32 fase uso da internet em
cursos de educacao a distancia, por fim, a 42 fase a internet rapida para publicagdo de material digital
na rede.
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complementares, elaboradas com objetivo de apoiar e aproximar da pergunta geratriz.
Consideramos as seguintes questdes:

1. Como os professores de matematica usam o laboratério de ensino de
matematica?

Como utilizar videos digitais nas aulas de matematica?

3. Qual a relacdo do laboratério de ensino de matematica com a formacéao
continuada de professores?

Com a primeira pergunta, busquei elementos que pudessem indicar as
diferentes possibilidades de uso do LEM, contribuindo em parte da pergunta diretriz.
Com a segunda pergunta, o que almejei encontrar eram caracteristicas que
indicassem as possibilidades de producéo e uso de videos, pois para pergunta diretriz
é fundamental saber tal coisa. J& com a pergunta trés, queria encontrar indicios que
relacionavam a formacao continuada em conexao com o LEM.

A estratégia de busca para encontrar os estudos anteriores incluiu buscas
automaticas em bases eletrbnicas e em anais de eventos para garantir que o maior
namero de estudos fosse verificado, mesmo que isso pudesse causar redundancia
nos resultados. Para realizar as pesquisas nas bases de dados eletronicas foi usado:

» Portal da Capes.

» Google académico.

» Anais do Encontro Nacional de Educac¢do Matematica (ENEM) e Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemética (SIPEM), ambos sao
eventos promovidos pela Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica —
(SBEM).

A busca nas bases eletronicas utilizou palavras-chave derivadas a partir das
questdes de pesquisa. Outra possibilidade de ampliar as buscas é incluir alguns
sinbnimos ou palavras relacionadas para compor os termos de busca. As palavras
relacionadas foram obtidas a partir de estudos anteriores na area, como o0s de
Lorenzato (2006), Almeida (2015), Kenski (2013), Souto (2016) e Borba, Scucuglia e
Gadanidis (2014). As palavras-chave e seus sinbnimos ou palavras relacionadas, que
correspondem aos termos de busca, sdo apresentadas no Quadro 1.

A estratégia usada para construir a string!® de busca foi:

1. Derivar palavras-chave das questdes de pesquisa;

13 String — termos, palavras-chave, expressdes da busca.
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2. ldentificar sinbnimos ou palavras relacionadas para as palavras-chave;
3. Agrupar sinbnimos e palavras relacionadas com o identificador "OR";

4. Agrupar cada conjunto de termos com o identificador "AND".

Quadro 1 - Termos de busca da revisao sistematica

Palavras-chave Sindnimos ou Palavras relacionadas

Laboratério de Matematica;

Laboratério de Ensino de | Laboratério de Informéatica em Educacdo Matematica;
Matematica Laboratério de Ensino e Educagédo Matematica;
Laboratério de Educacdo Matematica.

Produgfes animadas; Videos didaticos; Multimidia;
Producéo de videos; Video.

Fonte: Dados da pesquisa.

Videos Digitais

Os passos 1 e 2 foram executados como descrito no Quadro 1. Apds, foram
realizados os passos 3 e 4 com as seguintes strings de busca:

(vi) String 1: (“laboratorio de ensino de matematica” OR “laboratorio de

matematica”) AND (“videos digitais”)

(vii) String 2: (“laboratorio de ensino de matematica” OR “laboratorio de

informatica na educagdo matematica”) AND (“videodigita™)

Alguns sindnimos ou palavras relacionadas nao foram utilizados na string de
busca, pois os resultados praticamente se mantiveram 0os mesmos, tendo em vista a
baixa amplitude dos trés pilares. Os estudos da reviséo foram selecionados de acordo
com os critérios de inclusdo e de exclusdo definidos abaixo.

A escolha por critérios de inclusdo e exclusdo ocorreram com a intencéo de
margear os pilares da pesquisa. Nesse sentido, na inclusdo, pretendi incluir pesquisas
com teor cientifico que estivessem alinhadas com alguns dos temas discutidos em
Educacdo Matematica, enquanto que nos critérios de exclusdo procurei estabelecer
excecdes aos estudos que néo discutiam o LEM e as TD.

Os seguintes Critérios de Inclusdo foram considerados:

» Estudos académicos que envolvem artigos completos, relatos de experiéncia
em forma de artigo, comunicacao cientifica, dissertacdes e teses;
Estudos de pesquisa qualitativa;
Estudos em portugués;

Estudos cujo foco seja em educacado matematica;

YV V VYV V

Estudos cujo foco tenha o uso dos Videos Digitais (VD).
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Como Critérios de Exclusao foram adotados:

» Estudos cujo foco nao tenha o uso do LEM,;

Y

Estudos que ndo contemplam discussfes sobre uso de TD em educagéo
matemaética.

Os seguintes dados foram extraidos sobre os resultados dos estudos:
Metodologias de ensino;

Resultados e conclusoes;

LimitagOes, possibilidades e desafios;

Conteudo curricular;

YV V V VYV V

Outra tecnologia digital.

A ideia de extrair essas informacdes acerca dos resultados, tem por objetivos
aproximar esta dissertacdo aos demais trabalhos, sobre Educacdo Matematica,
permear sobre as atuais discussfes sobre Tendéncias em Educacdo Matematica e
buscar evidéncias de estudos ja realizados para complementar as discussfes nesta

pesquisa.

2.1.4 Resultados e sintese dos trabalhos

Para a primeira pesquisa no site de Dissertacfes e Teses da CAPES, ao fazer
a busca com as palavras-chave “laboratério de ensino de matematica” AND "videos",
foram retornados 41 trabalhos, dentre os quais foram selecionados os trabalhos a
partir do ano 2014, por compreender a relevancia do tema associado com a quarta
fase das tecnologias digitais, apds a selecao dos anos “2014, 2015, 2016, 2017 e
2018”, retornando 32 trabalhos. Na proxima etapa selecionou-se a “area do
conhecimento: ensino de ciéncias e matematica”, dessa selegao retornou 28
trabalhos.

Dessa forma, a fim de visualizar o panorama dos resultados, elaborou-se o

Quadro 2, que mapeia os trabalhos encontrados.

Quadro 2 - Trabalhos: Teses e Dissertacdes da CAPES

Tipo de

N Titulo Autor/ano trabalho

Investigacdo acerca do ensino de . . . _—
. o Maisa Lucia Cacita Milani
1 | geometria analitica numa abordagem Tese
, (2018)

baseada em videos
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Uso de gamificacdo em cursos online

Janaina Aparecida Ponte

2 aber'tos e massivos para forrqagao Coelho (2017) Dissertacao
continuada de docentes de matematica
Evasdo em cursos online abertos e |, .. .

: ~ . Liliane Guedes Baio : ~

3 | massivos para formagdo continuada de Dissertagao

o Camponez (2017)
docentes de matematica
Préticas investigativas e webquest:

4 construindo interfaces para o ensino | Maria Jose Lopes De Dissertaco
sobre tratamento da informacg&o para | Araujo (2017) ¢
além do paradigma do exercicio
Contribuicbes pedagogicas para o | Adriana Carla Oliveira De : ~

5 . A s . . Dissertacéo
ensino de ciéncias na educacdo infantil | Morais Vale (2017)

A contribuicdo da producdo de videos
dlgltr_;u_s por discentes de um~a escola Sebastido Da Silva Vieira . .
6 | municipal na construcao do Dissertagao
: ) , (2017)
conhecimento contextualizado no ensino
de ciéncias
A sala de aula de Matematica:

7 Influéncias de um curso de formacdo | Patricia Fasseira Andrade Dissertacso
continuada sobre o uso do GeoGebra | (2017) ¢
articulado com atividades matematicas
O estudo de aula na formacdo de
professores de _Matematlca paraNensmar Carolina Cordeiro Batista _ )

8 | com tecnologia: a percepcdo dos (2017) Dissertacéo
professores sobre a producdo de
conhecimento dos alunos

9 Apll_catlvo QAune_gaI: uma opgao para o Fabio Caires De Oliveira Dissertacéio
ensino de ciéncias naturais (2017)

Estudos de recuperacdo no ensino
fundamental: uma investigagdo no
ambito da geometria sob a perspectiva | Andrielly Viana Lemos

10 o Tese
do enfoque  ontossemiotico  do | (2017)
conhecimento e da instrucdo matematica
canoas
A musica, incluida em uma sequéncia
didatica, como ferramenta .

X . Luana Cassia De Souza . .

11 | potencialmente facilitadora no processo . Dissertacao

. N Coutinho (2016)
de aprendizagem significativa dos
conceitos de eletroquimica
Tecnologias Digitais e Ensino de
Matematica: O uso de Facebook no | Carla Denize Ott Felcher . .
12 Dissertacéo

processo de ensino dos nameros

racionais

(2016)
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Eletrodinamica no Ensino Médio: uma

13 | sequéncia  didatica apoiada nas | Marcelo Da Silva (2016) Dissertacao
tecnologias e na experimentacao
Formas de expressdo, reflexbes e
aprendizagens nas narrativas digitais no | Maria Augusta
14 | processo de formacdo em atencdo | Vasconcelos Palacio Tese
primaria a saude: um estudo de caso | (2016)
com alunos de medicina
Producdo e edlgao_de V|c’ie_os pelos Marcia Greyciliane Da . ~
15 | estudantes do ensino médio sobre | .. . Dissertacao
o - Silva Nascimento (2015)
quimica do cotidiano
Aulas em multimidia como ferramenta
16 pedagdgica na melhoria do ensino de | Carlos Antonio Chaves De Dissertacso
guimica de alunos do 1° ano do ensino | Oliveira (2015) ¢
médio: um estudo de caso
17 O ensino de polimeros no contexto da | Elisangela Maria De Souza Dissertacso
histéria da borracha no Acre Anastacio (2015) ¢
O processo de integracdo de recursos
18 tecnolégicos a pratica docente de um | Elenilsa Alves Da Silva Dissertacso
professor de matematica no ensino de | Dantas (2015) ¢
fungdes polinomiais
Imagen,s, conhecimento f|'5|c_o e ensino Jonathan Thomas De _ )
19 | de particulas elementares: discursos na Dissertacéo
A . Jesus Neto (2015)
formacdo inicial de professores de fisica
20 Botanica no cotidiano: experiéncias | Valdiran Wanderley De Dissertacso
vivenciadas por alunos do ensino médio | Souza (2015) ¢
Discursos sobre Continuidade de
21 Funcbes Reais de Variavel Real em | Maria Lucia Tavares De Tese
Ambiente Virtual Colaborativo: Uma | Campos (2014)
Perspectiva da Cogni¢édo Corporificada
Transform,agoe's no 'plano: alunog do Andreia Carvalho Maciel
22 | ensino médio interagindo em ambiente Tese
: . Barbosa (2014)
colaborativo virtual
A mobilizacdo da atencdo por meio da
23 p“’dug‘i‘o de videos ?Aa F:onstrugao .de Mirian Mirna Becker (2014) | Dissertacéo
conhecimentos em ciéncias no ensino
fundamental
A atividade de situagcbes problema no
teatro cientifico como estratégia de | Rozenilda De Souza . ~
24 Dissertacéo

aprendizagem da cinematica no ensino
médio na proposta de P.Ya. Galperin

(2014)
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25

Luz, cémera, acdo: o0s videos nha
educacdo em ciéncias e producao de
saberes

Cristiane De Jesus Da
Cunha Luna (2014)

Dissertacao

26

Letramento(s) Digital(is) e Jovens de
Periferia: o] transitar por
(Multi)letramento(s) Digital(is) durante o
Processo de Producdo de Videos de
Bolso

Marcia Goncalves
Nogueira (2014)

Dissertacao

Professores de matematica e recursos

Adriana Santos Sousa

produzirem materiais didaticos para o
programa E-Tec Brasil

Gomes (2014)

27 | didéticos digitais: contribuicdes de uma (2014) Dissertagao
formacao continuada online
Diz-me o que escreves que te direi quem
és: percursos adotados_ pelos Eber Gustavo Da Silva _ )
28 | professores autores/conteudistas ao Dissertacao

Fonte: Dados da pesquisa.

Dos 28 trabalhos inicialmente selecionados com a string 1, realizou-se algumas

etapas de exclusdes, inicialmente por meio da andlise de seus titulos, seguindo com

a leitura dos seus respectivos resumos e, por fim, com a leitura da introducédo para

também excluir aqueles que nao tratavam dos pilares dessa revisao sistematica, o

Laboratério de Ensino de Matematica ou producao de videos. Consequentemente,

foram consideradas as pesquisas relacionadas ao ensino de Ciéncias e da

Matematica. Relacionados aos pilares, restaram 4 trabalhos para serem analisados,

conforme Quadro 3.

Quadro 3 - Trabalhos selecionados na primeira busca

NO

Titulo

Autor/ano

Tipo de
trabalho

Tecnologias Digitais e Ensino de Matematica:

no ensino de ciéncias

1 | O uso de Facebook no processo de ensino | Carla Denize Ott Dissertacéo
dos nimeros racionais Felcher (2016)
A contribuicdo da producao de videos digitais
por discentes de uma escola municipal na | Sebastido Da Silva

2 | construcao do conhecimento contextualizado | Vieira (2017) Dissertacao
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O estudo de aula na formacao de professores
de Matemética para ensinar com tecnologia: | Carolina Cordeiro
3 | a percepgao dos professores sobre a | Batista (2017) Dissertacao
producdo de conhecimento dos alunos

Investigagdo acerca do ensino de Maisa Lucia Cacita
4 | geometria analitica numa abordagem Milani (2018) Tese
baseada em videos

Fonte: Dados da pesquisa.

Realizada mais esta acdo, ao final da aplicacdo dos filtros e dos critérios de
inclusdo e exclusédo foram selecionados para analise 4 estudos, que se configuram
como amostra final (Quadro 3) e sdo brevemente apresentados a seguir.

Felcher (2016) utilizou um grupo fechado do Facebook para investigar as
possibilidades desse grupo para potencializar o ensino dos numeros racionais, em
uma escola publica do interior do Rio Grande do Sul. Esse grupo serviu de Ambiente
Virtual de Aprendizagem, pois haviam postados videos, imagens, textos, jogos
didaticos, situacGes problema, entre outros, por meio de atividades diversificadas,
promover as interagdes entre 0s pares buscando responder aos objetivos da pesquisa
de mestrado.

Felcher (2016) relata ainda que o uso das tecnologias digitais foi observado
durante todo o processo, pois 0 canal de comunicacéo e producdo do conhecimento
foi o Facebook. Complementando, a autora relata como os videos produzidos pelos
alunos e postados serviu de aporte para realizar a revisdo dos contetdos na 6ptica
dos alunos, pois as gravacdes foram realizadas por diferentes grupos de alunos, com
o0 mesmo contetdo. Considerou-se que o grupo fechado do Facebook foi favoravel a
aprendizagem, sendo comprovado por meio dos resultados e evidéncias registradas.

Vieira (2017) em sua pesquisa traz uma proposta voltada para o Ensino
Fundamental na disciplina de ciéncias, 0 estudo visava incentivar e incorporar nas
metodologias a producdo de videos digitais por discentes, como também inserir 0
discente numa vivéncia didatica com multimidia. Para o autor, a producdo do video
digital no contexto escolar € uma importante ferramenta pedagogica a ser utilizada em
sala de aula, estimulando a construcdo do conhecimento contextualizado e
interdisciplinar.

Os resultados apontaram que os discentes alcancaram a construcao dos
conhecimentos contextualizados no ensino de ciéncias por meio da producéo do video

digital, com isso a pesquisa trouxe grandes contribui¢cdes para a producao de video e
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toda sua metodologia técnica e pedagoégica no contexto educacional como ferramenta
auxiliar na construcdo do conhecimento interdisciplinar e ainda o resultado reforca a
discusséo sobre o uso e producdo da linguagem cinematografica como instrumento
educacional.

Batista (2017) expde em seu trabalho dados oriundos de um grupo de formacao
continuada de professores de matematica, a proposta consistia em elaborar e discutir
atividades investigativas que seriam desenvolvidas em sala de aula com o software
GeoGebra. Os professores ap0s planejarem suas aulas desenvolviam a proposta,
acompanhados pela pesquisadora que para fazer os registros filmava todo o
processo. Os videos produzidos durante as atividades foram editados visando
destacar os trechos nos quais era possivel discutir as acdes dos alunos. Esse
processo também tinha como objetivo fazer videos mais curtos para que pudessem
assistir e discutir durante os momentos de formacao.

Destaca-se como um ponto importante, a forma como o0s professores
interpretavam o uso das tecnologias na producdo do conhecimento matematico, a
principio, eles ndo demonstravam interesse em desenvolver as atividades com seus
alunos, no entanto, a medida que iniciaram as leituras referente ao “uso das
tecnologias para a produc¢éo do conhecimento matematico”, estas leituras provocaram
novos olhares possibilitando uma reflexao sobre a relevancia do tema.

Além disso, outro ponto importante é o que o trabalho propiciou aos
professores, pois pela dinamica do estudo de aula, possibilitou aos docentes se
voltarem para a producdo matematica de seus alunos dando condicbes de
compreender como o professor percebe a producdo do conhecimento matemético de
seus alunos ao estar com tecnologias. Os dados apontaram que esta percepgao
advém da atitude/postura para a investigacdo matematica e pelos modos de o aluno
expressar o compreendido.

Milani (2018) prop6e o uso dos videos digitais para provocar e/ou estimular a
aprendizagem dos conteudos no ensino de Geometria Analitica, para tanto, realizou
sequéncias de aulas usando os videos com base na Teoria Cognitiva da
Aprendizagem Multimidia (MAYER, 2009). A autora destaca que os videos digitais
produzidos a partir da exploracdo de atividades desenvolvidas no GeoGebra
contemplaram de modo satisfatorio os principios do ensino de Geometria Analitica,

mostraram-se como um material potencializador da aprendizagem, exercendo forte
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influéncia na definicdo das cenas, enredos e outros elementos que compdem as
partes técnicas dos videos.

A autora aponta a importancia da utilizacéo dos videos digitais pelo fato deste
ter uma linguagem diferenciada para esse publico tecnoldgico, enquanto os livros
didaticos ndo conseguem trazer essa apresentacao de conteudos matematicos. Ainda
destaca que os videos produzidos pelos alunos apontam novas formas de mediacéo
do conhecimento utilizando uma aprendizagem pela qual os alunos tém mais atengao
e curiosidade para ir além das palavras do professor.

Ainda sobre Milani (2018), outro ponto a ser destacado, nesse processo de
producdo do conhecimento a partir da producdo e uso dos videos, é sobre os
sentimentos positivos que derivam em relacdo a aprendizagem da matematica,
quando os alunos participes do processo produzem seus videos, pois ao produzirem
um material educativo com conhecimento cientifico no viés das tecnologias digitais,
esses sujeitos percebem a que a matematica ficou mais atrativa, instigadora e
divertida.

As ideias anteriormente apresentadas e discutidas compilaram resultados de
buscas no banco de Teses e Dissertacfes da CAPES. Complementando as buscas,
foi realizado um levantamento das produc¢fes cientificas (artigos) publicadas nos
eventos organizados pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM.
Para realizar essa etapa, foram analisados os anais do ENEM e SIPEM.

A escolha pelas buscas nos anais desses eventos € devido a sua relevancia na
area da Educacédo Matematica, a escolha do periodo para esta revisdo compreende
parte da quarta fase das tecnologias digitais (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS,
2014), sobre o uso de videos em aulas de matemética.

O ENEM conta com as seguintes categorias para publicacdes: comunicacdes
cientificas, relatos de experiéncia e minicursos. Para cada categoria citada sera
realizado uma busca no interior das paginas do site do evento para identificar as
producgdes realizadas, para esta busca foi utilizado um comando de atalho “Ctrl + F”,
esta opcéo disponibiliza um buscador permitindo inserir os descritores pretendidos.

Iniciamos as buscas pelo Xl ENEM, evento que aconteceu no ano de 2016,
inserindo a palavra-chave “tecnologias digitais”, na categoria Comunicacoes
Cientificas e Relatos de Experiéncia. Neste encontrei 16 trabalhos realizados.

Em seguida, a palavra-chave foi “laboratério”, e as buscas apontaram para

pesquisas como: “laboratério de ensino de matematica e laboratério de matematica”.
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No entanto, apesar dessas definicdes os resultados mostraram que havia 14 trabalhos
realizados entre Comunicacao Cientifica e Relatos de Experiéncia, como apresentado
no Quadro 4.

E por fim, realizei as buscas com a palavra-chave “videos”, nas mesmas
condicBes anteriores, nestes encontramos apenas 2 trabalhos realizados com essa
tematica (Quadro 4).

Outro evento que analisamos foi o SIPEM, em sua VI edi¢do no ano de 2015.
Realizei a busca no eixo “GT 06: Educagdo Matematica: Novas Tecnologias e
Educacao a Distancia”. A pesquisa nesse evento, no respectivo eixo, apresentou
poucos resultados com as palavras-chave “tecnologias digitais”, “laboratério” e

“videos”, retornando 2 trabalhos, conforme Quadro 4.

Quadro 4 - Total de resultados encontrados

Evento/Edicdo | Trabalhos (comunicagao cientifica, relatos de experiéncia) e ano
ENEM/XII 32 trabalhos realizados em 2016

SIPEM/VI 2 trabalhos realizados em 2015
Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 4 traz um resumo das producfes nesta década de dois eventos
importantes, o ENEM e o SIPEM, desse montante separamos os trabalhos com os
descritores “tecnologias digitais”, “laboratorio de ensino de matematica” e “videos
digitais”.

Posteriormente, para selecionar as producdes foi realizada a leitura dos titulos
e resumos. Apos essa leitura foram excluidas as producBes que nao estavam
relacionadas a temética pesquisada. Para tanto, foram utilizados como critérios de
exclusao: trabalhos parcialmente repetidos; producdes nao relacionadas com os
objetivos da pesquisa e trabalhos de outras areas (diferente da area Matematica). Ao

final desse procedimento, resultaram 5 produg¢des, conforme o Quadro 5.

Quadro 5 - Producdes selecionadas para anélise

N° Titulo Autor/ano Evento

A implementacdo do laboratorio itinerante | llvanete dos Santos de
para o0 ensino e aprendizagem de | Souza, Simone Silva da
1 | matematica em uma escola publica | Fonseca e Américo XIl ENEM
municipal na cidade de Barreiras-BA: | Junior Nunes da Silva,
primeiras impressoes 2016
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Modelagem e tecnologias  digitais: | Carina Mari Hiramatsu e

2 | percepcgOes dos professores para as aulas | Ana Paula dos Santos Xl ENEM
de matematica dos anos finais do Malheiros,
ensino Fundamental 2016
Uma abordagem para o ensino de conicas | Lahis Braga Souza e
3 | por meio de Tecnologias digitais Vanessa Oechsler, XII ENEM
2016
Cyber formacdo  semipresencial com | Mauricio Rosa e
4 | professores de matematica: | Vinicius Pazuch, 2015 VI SIPEM

constituindo um espacgo de colaboracéo

Uma andlise de eventos criticos na | Liliane Xavier Neves e

S | producdo de videos sobre problemas de | Barbara Cunha Fontes, Xl ENEM

geometria analitica 2016
Fonte: Dados da pesquisa.

Souza, Fonseca e Silva (2016) apresentaram os resultados de uma proposta
de implantacdo do Laboratério Itinerante para o ensino e aprendizagem de
Matemética (LIEAM) no Ensino fundamental | e II, em Barreiras/BA. Nesta proposta o
objetivo era despertar a curiosidade e o interesse pela matematica, a partir do uso de
jogos, enigmas e ferramentas com potencial ludico. A implantacdo desse laboratério
no formato itinerante propicia aos alunos acesso a outras formas de praticar a
matematica. Os resultados mesmo que parciais apontaram uma evolucdo nos
processos de ensino e de aprendizagem. No entanto, ressalta-se que foi perceptivel
a grande dificuldade dos alunos para trabalhar com os jogos do LIEAM, reforcando a
importancia desse tipo de proposta.

Hiramatsu e Malheiros (2016) abordam um estudo realizado com professores
da rede estadual de educacdo de S&o Paulo, o trabalho desenvolvido com esses
professores estava baseado em atividades voltadas para a Modelagem Matematica
juntamente com as Tecnologias Digitais (TD), o uso do software GeoGebra
caracterizava a parte digital como etapa do processo dos estudos. Observou-se que
a partir do uso das TD nas aulas, ela pode tornar a aula interessante aos alunos,
removendo o distanciamento que possuem com a disciplina da Matematica, sendo um
incentivo para que eles possam enxergar o mundo com a Matematica e, dessa
maneira, favorecendo o trabalho dos professores, com 0 ensino e a aprendizagem
evoluindo efetivamente.

Souza e Oechsler (2016) apresentam o resultado do trabalho desenvolvido na
disciplina Utilizacdo da Informatica na Educacdo Matematica do programa de Pos-
Graduacao da Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho”. A atividade

consistia em desenvolver um plano de aula para o ensino de elipse com uso do
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software GeoGebra e de videos disponibilizados na internet, utilizando atividades
investigativas, com intuito de apresentar uma possibilidade do ensino de conicas por
meio das Tecnologias Digitais. Ainda de acordo com as autoras, espera-se que a
realizacdo dessa proposta possa servir como referéncia aos professores de
Matematica no desenvolvimento de atividades investigativas sobre cénicas com o uso
de Tecnologias Digitais.

Acredito que o trabalho desenvolvido por Souza e Oechsler (2016) representa
forte tendéncia no ensino da matematica, pois o uso das TD GeoGebra associado a
videos, podem potencializar as discussdes e produzir novas discussdes e novas
resolucdes aos problemas, como ja discutiu Abreu (1997), sobre os diferentes
cenarios dos novos tipos de problemas.

Rosa e Pazuch (2015) apresentam o resultado de uma formac¢éo em um espaco
colaborativo que procurava uma relacdo constitutiva do saber dos professores que
ensinam matematica, em um processo de Cyber formacdo semipresencial com
estudantes de uma turma do ensino fundamental. Os participantes refletiram,
planejaram e desenvolveram atividades-de-geometria-com-Tecnologias-Digitais para
serem aplicadas com os proprios alunos. Como resultado, os autores concluiram que
o pensar e fazer dos integrantes do grupo, por meio de processos colaborativos
potencializaram a relacdo com o saber em termos matematicos, pedagdgicos e
tecnoldgicos.

Neves e Fontes (2016) apresentaram o resultado de uma atividade realizada
com estudantes do curso de licenciatura em matematica, o estudo mesmo que
exploratério visou envolver os alunos em uma atividade de producdo de videos
relacionados a resolucéo de problemas de Geometria Analitica, a fim de detectar quais
aspectos do conhecimento matematico emergem neste ambiente diferenciado e quais
suas contribuicdes para a compreenséao e resolucao dos problemas.

A pesquisa da atencdo ao uso de tecnologias digitais na aprendizagem ao
considerar que sua insercdo no ambiente educacional despertou o interesse de
pesquisadores, principalmente no uso de videos matematicos favorecendo o
entendimento de contetdo. As autoras perceberam que os videos produzidos
tornaram visiveis elementos do pensamento matematico, o que possibilitou uma
discussdo em um ambiente diferenciado.

Durante as buscas no banco de teses e dissertacdes da CAPES, assim como,

nos anais do ENEM e SIPEM, observei que a quantidade de estudos realizados
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acerca da utilizacdo de Tecnologias Digitais no Laboratério de Ensino de Matematica
com a producdo de videos ainda € escassa, por outro lado nos resultados
apresentados pode-se notar algumas pesquisas ja realizadas e estudos acerca do uso
das tecnologias digitais no LEM, com o uso de softwares on-line e off-line, jogos
eletrbnicos e nao eletrénicos, simuladores digitais e outras tecnologias néo digitais.

A realizacdo da revisao de literatura apresentou uma amostra do cenario de
algumas pesquisas alcancgadas, observou-se que os trabalhos analisados, discutiam
0 uso de tecnologias digitais em diferentes espacos fisicos, com diferentes métodos,
a luz de diferentes teorias. No entanto, o que se buscava era uma relacédo destes com
os pilares da pesquisa, algo que nao foi possivel de se visualizar, uma vez que esta
pesquisa propde investigar as possibilidades de se realizar uma formacéo continuada
com foco na producao e uso de videos no LEM.

Os resultados dos trabalhos analisados permitiram ampliar o cenario de
investigacdo. A partir dos trabalhos revisados foi possivel maximizar o campo das
discussbes e percepcbes do que estavamos interessados em investigar. Neste
sentido, esta pesquisa se diferencia das demais aqui analisadas, pois nao
encontramos na literatura trabalhos que se aproximem do foco que estamos dando a
nossa investigacao.

Em sintese, os trabalhos analisados compartilham da mesma preocupacao
com o ensino e a aprendizagem, utilizando as tecnologias digitais para fomentar a
pratica pedagdgica, no entanto, ainda temos um longo caminho a percorrer acerca da
insercao das tecnologias digitais nas metodologias de ensino, mais especificamente

no Laboratério de Ensino de Matematica.
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3 PRODUCAO: MAKING OF

Neste capitulo, que denomino de producdo em que o “Making of’, aborda a
metodologia de pesquisa adotada, a metodologia de analise dos dados e a
metodologia de ensino. Ressaltando e justificando sua escolha, em consonancia com
0 aporte tedrico utilizado. Faco também um detalhamento do cenério e dos
protagonistas da pesquisa.

Este é o primeiro quadro qualitativo apresentado ao publico, nele inicio as
discussbes que compdem o cenario referente aos roteiros (aspectos) metodoldgicos,
na qual compreendem as primeiras cenas da abordagem da pesquisa utilizada, do
método de pesquisa, dos procedimentos e instrumentos utilizados. A sequéncia no
caminho das cenas que se faz na realizacdo de algo € o que se chama de
metodologia. Logo, este passo-a-passo torna-se indispensavel na descricdo de um
estudo cientifico (BOGDAN; BIKLEN, 2008).

Pensando nessa perspectiva, dividi o plano metodol6gico em trés quadros que
tratam da forma como desenvolvemos a pesquisa que deu origem a esta dissertacéo.
O primeiro, trata da abordagem da pesquisa que esta apoiada no paradigma de
pesquisa qualitativa; no segundo, discorro sobre o método de organizacao e analise
de dados utilizado, a Teoria Fundamentada nos Dados (Grounded Theory) que foi a
base para a andlise dos dados; e, por fim, falei sobre a metodologia de ensino utilizada
e seu elenco, considerando que para o desenvolvimento da pesquisa, pensei um
curso de formacdo continuada para professores de matematica, desenvolvido na
modalidade blended-formacéo (CUNHA, 2017). A blended-formag&o segundo Cunha
(2017) consiste em utilizar conceitos do ensino hibrido na formagéo de professores,
com isso, aderir modelos hibridos que promovam o desenvolvimento dos saberes
necessarios para a docéncia na cibercultura, buscando mudancas progressivas na

educacao.

3.1 ROTEIROS METODOLOGICOS

Nesse quadro, abordo o roteiro da metodologia de pesquisa adotada e a
metodologia de ensino, justificando a sua escolha e ressaltando sua coeréncia com
as guestdes epistemoldgicas presentes sob a 6ptica qualitativa, na producéo, coleta

dos dados e na anélise dos dados. Detalho também todo o processo de coleta de
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dados, o0 cenario e 0s sujeitos da pesquisa, a proposta de formacdo continuada e o
aporte que me guiou na analise dos dados.

A abordagem metodoldgica de uma pesquisa € norteada pela investigagcéo e
pelos objetivos da pesquisa. Autores como Lincoln e Guba (1985), Bogdan; Biklen
(1994), ressaltam que uma pesquisa qualitativa ndo pode ser entendida, a partir de
fragmentos isolados de seus contextos. Além disso, Souto (2013) destaca a
importancia de se estabelecer a relacdo entre a fundamentacdo tedrica com as
metodologias de ensino e pesquisa.

Com base nessas ideias, destacamos algumas caracteristicas de uma

pesquisa qualitativa, baseadas em Bogdan e Biklen (1994),

(i) Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

(i) A investigagdo qualitativa é descritiva;

(i) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

(iv) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva;

(v) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.47-51).

Para esses autores, nem todos os estudos qualitativos contemplam essas
caracteristicas com a mesma intensidade e que alguns deles sdo totalmente
desprovidos de uma ou mais delas. Nesta pesquisa, todas essas caracteristicas foram

contempladas.
A pesquisa qualitativa de uma maneira geral pode ser compreendida como

[...] qualquer tipo de pesquisa que produza resultados ndo alcancados
através de procedimentos estatisticos ou de outros meios de quantificacao.
Pode-se referir a pesquisa sobre a vida das pessoas, experiéncias vividas,
comportamentos, emocdes e sentimentos, e também a pesquisa sobre o
funcionamento organizacional, movimentos sociais, fendmenos culturais e
interacdo entre nacdes (STRAUS; CORBIN, 2008, p.23).

Além das caracteristicas apresentadas pelos autores no trecho acima, a minha
opcao pela pesquisa qualitativa baseia-se também em outras caracteristicas
essenciais apontadas por diversos autores da area, como Goldenberg (2011), Bogdan
e Biklen (1994) e Poupart (2012).

A producéo dos dados é fruto de um pensamento coletivo, que ocorreu com
atores humanos e nao humanos (BORBA; VILLARREAL, 2005), alterando por

diferentes instrumentos, fontes e escolas. Segundo Souto (2013)
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a concepcao de que o processo de producao de conhecimento é permeado
por interacdes coletivas, em que as midias séo parte constitutiva, na medida
em que contribuem para a reorganiza¢do do pensamento. Desse modo, as
tecnologias devem ser vistas, entrelacadas com seres humanos e producéo
de conhecimento (SOUTO, 2013, p. 87).

A autora Souto (2013) sugere que a producao de conhecimento esta associada
a um coletivo pensante formado por atores humanos e ndo humanos, e dessa forma
as tecnologias digitais ndo podem ser encaradas como neutras ou transparentes, pois
exercem um papel fundamental de referenciais intelectuais. Essa visdo se aproxima
do construto tedrico seres-humanos-com-midias (S-H-C-M) ou seres-humanos-com-
tecnologias (S-H-C-T), assim, as tecnologias estdo impregnadas de humanidade, com
isso, a producéo de dados contou com diferentes fontes.

Com tais fontes, observou-se relativa quantidade de dados produzidos que
apresentavam variagbes descritivas no corpo dos dados. Ao analisar os dados
descritivos, corroboro com Araujo e Borba (2013, p.23-24), quando afirmam que tem
sido um desafio para quem “trabalha com quantidades” realizar uma pesquisa
qualitativa, em lugar da quantitativa, entretanto, esses autores reiteram que as
pesquisas realizadas segundo uma abordagem qualitativa s&o mais descritivas.

Destaco que durante a producdo dos dados, como pesquisador estive
envolvido diretamente nos ambientes, espacos e momentos da pesquisa, uma vez
que como formador, o Cefapro é parte do meu “ambiente natural”, conforme Lincoln e
Guba (1985). Ja para os professores, realizar formacées no Cefapro faz parte do
trabalho, o Cefapro também se torna o ambiente natural. Assim como, a escola
também é o ambiente natural, pois tanto os professores, quanto pesquisador/formador
desenvolvem ac¢des conjuntas nas unidades escolares.

Essa relacdo de proximidade entre os espacos, pesquisador e professores,
pode ter contribuido para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que possuem
como caracteristicas comuns 0s ambientes, o que pode ter motivado o interesse dos
sujeitos participantes da pesquisa. Nesse sentido, posso inferir que a escola e o
Cefapro, constituem-se os ambientes naturais da pesquisa, corroborando as ideias de
Araujo e Borba (2013) e Borba, Malheiros e Amaral (2008), quando sugerem que 0
ambiente natural representa o ambiente de pesquisa, com métodos de investigacao
com algumas caracteristicas como: o investigador se torna instrumento da pesquisa;
a descricdo detalhada de fendbmenos ou de comportamentos; e o maior interesse do

pesquisador pelo processo do que apenas pelos resultados.
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Esta pesquisa se caracteriza pelo paradigma qualitativo, uma vez que segundo
autores como Lincoln e Guba (1985); Bogdan e Biklen (1994), os dados sdo obtidos
do seu proprio ambiente natural, sdo descritivos e 0 pesquisador pode enfatizar mais
0 processo do que o produto. Referente ao dito € oportuno relembrar que o contexto
da producéo dos dados, ocorreu em ambientes naturais do pesquisador, tendo em
vista que ele procura elaborar e desenvolver cursos nos moldes ao realizado. Os
autores esclarecem ainda que pesquisadores qualitativos assumem que o0
comportamento humano é influenciado pelo contexto em que ocorre. Entendo que o
ambiente natural esteja associado aos espacos fisicos do cotidiano, a exemplo dessa
pesquisa. Desse modo, optei por fazer o curso de formacao continuada em ambientes
gue fossem naturais, tanto para o pesquisador quanto para os professores.

O curso de formacao continuada planejado, intitulado Videomética, teve como
proposta um modelo hibrido (blended-formacéo), que mesclava atividades presenciais
e a distancia com tecnologias digitais. O curso combinava atividades presenciais,
tanto no Cefapro quanto na escola e ainda atividades a distancia em um ambiente
virtual de aprendizagem. O foco destas atividades estava no ensino de Matematica
baseado na producao e uso de videos no LEM.

Para as atividades a distancia a proposta configurou-se em um AVA, cujo nome
dado a turma foi VIDEOMATICA: Producéo de videos nos ambientes escolares. As
atividades presenciais, ocorreram com alguns encontros no Cefapro e outros nas
escolas. Como abordagem metodolégica adotei duas metodologias ativas nas
atividades presenciais, a sala de aula invertida e o laboratério rotacional. Enquanto
para as atividades no AVA LUtilizei a sala de aula invertida, para discutirmos alguns
textos e videos propostos. E, ainda para compartilharmos materiais utilizados durante
0 CUrso.

A realizacdo do curso Videomética possibilitou a produgcdo dos dados por
diferentes instrumentos, dentre eles destacamos as entrevistas, os videos, as
fotografias, as notas de campo e documentos oficiais, como decretos e leis. Estes
instrumentos foram pensados e utilizados para esta pesquisa, pois vem ao encontro
do que sugerem alguns autores, como por exemplo Bogdan e Biklen (1994, p.48) que
para uma perspectiva qualitativa, inclui “transcricdes de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registros oficiais.”
Nesse vies, utilizarei nas analises alguns excertos dos instrumentos citados pelos

autores, para discutir e encontrar evidéncias que possam responder a pergunta da
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pesquisa.

Toda investigacao cientifica precisa da utilizacdo de métodos para alcancarmos
0s objetivos pretendidos. Araujo e Borba (2013) chamam atencéo para o fato de se
ter o cuidado de se pensar um planejamento que contemple varios procedimentos, de
modo que o pesquisador possa abordar o objeto de estudo de varias perspectivas,
bem como buscar ter controle no desenvolvimento desta, ndo incorrendo no risco de
“se perder em um emaranhado de dados e ndo encontrar significado algum para eles”
(ARAUJO; BORBA, 2013, p.35). Para que isso ndo ocorra, estes autores também nos
salientam que o planejamento inicial tenha flexibilidade, permitindo ao pesquisador
adaptar e/ou utilizar diversos procedimentos pré-estabelecidos.

Em se tratando de flexibilidade no planejamento, durante o percurso da
produgédo dos dados algumas mudangas ocorreram, uma delas, foi em virtude do
movimento grevista ao qual alguns dos professores participantes da pesquisa também
faziam parte e, em virtude disso, houve a necessidade de reorganizar algumas acdes
previstas para que ndo houvesse percas, tanto no contexto quanto na qualidade da
producédo dos dados.

Geralmente os dados que constituem uma pesquisa qualitativa provém de
observacdes e entrevistas. Esse estudo nao é diferente dos demais nesse aspecto.
Além disso, ha o uso de notas de campo. Strauss e Corbin (2008) afirmam que além
de entrevistas e observacdes, podem ser utilizados filmes, gravagdes, documentos
Ou outros materiais que possam complementar a analise.

A proposta metodologica desta pesquisa se aproxima dos pressupostos da
pesquisa-acao (Tripp, 2005), uma vez que sou professor formador no Cefapro de
Sinop, onde a pesquisa foi realizada por meio de um curso de formagao continuada
para professores de matematica da rede estadual.

Segundo Tripp (2005, p.447), a “pesquisa-acdo é uma forma de investigagéo-
acao que utiliza técnicas de pesquisa consagrada para melhorar a pratica”. No caso
deste estudo, considero que minha imersdo no objeto de estudo e o constante
repensar sobre a prética ao longo do desenvolvimento da pesquisa constituiram um
olhar atento a inovagdo pedagogica, sendo esta em um processo continuo,
problematizador e participativo.

Segundo Thiollent (2011) a pesquisa-acao consiste:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada
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em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 2011, p.20).

Conforme a descri¢céo de Thiollent (2011), a metodologia da pesquisa-acao tem
como condi¢cao necesséria a participacdo das pessoas envolvidas, no entanto, isso
nao implica que toda pesquisa participante consiste em uma pesquisa-acao.

A pesquisa-a¢ao, por sua vez, pressupde uma participacdo ndo apenas dos
pesquisadores, mas também dos pesquisados em torno de uma acédo, acao planejada,
na forma de uma intervengdo com mudancas na situagéo investigada (THIOLLENT,
1987).

Como ja dito, esta pesquisa se enquadra num paradigma qualitativo e o método
utilizado pode ser considerado uma pesquisa-acao. Todavia, o desenvolvimento das
atividades do projeto de pesquisa ocorreu concomitante a minha pratica como
professor formador que ao longo do processo sofreu um movimento de pesquisa-
reflexdo-acdo, com as praticas no grupo de formacéo, tendo efeitos também nos
demais grupos formativos em que atuo.

Esse movimento citado durante o desenvolvimento do projeto de pesquisa,
deu-se em funcdo do ambiente natural da pesquisa ser o ambiente de trabalho do
pesquisador, a pratica na pesquisa, assim como, a pratica profissional sofreu
mudancas. Pois, 0 movimento expandiu-se para pesquisa/pratica-acao-reflexdo-acéo
foram concomitantes.

Os instrumentos para a producdo dos dados precisam ser coerentes com 0
meétodo da pesquisa para que possam contribuir para a compreensao do fendémeno
proposto para investigacdo e para que se alinhem com a visdo de conhecimento
(COSTA, 2017, p. 54). Nesse sentido, como instrumentos para a producéo dos dados
foram utilizados: entrevistas filmadas e gravadas, questionario semiestruturado,
registros por videos dos encontros, notas de campo e observacdo participante. Na

Figura 7 apresento esses instrumentos na forma de um fluxograma.
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Figura 7 - Instrumentos para a producao dos dados
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Fonte: Dados da pesquisa.

Lincoln e Guba (1985) caracterizam os instrumentos de coleta dos dados,
apresentados na Figura 7, como os mais facilmente adaptaveis, quando o pesquisador
busca o entendimento de um fendmeno em suas multiplas dimensées ou realidade.

Adotei esses instrumentos de producédo de dados, pois estdo a luz da literatura

adotada para uma pesquisa qualitativa, e que segundo Borba e Villarreal (2005) uma:

“Pesquisa qualitativa enfatiza-se na utilizacdo de entrevistas abertas,
filmagens e outros procedimentos que permitam ao pesquisador construir
uma compreensdo mais profunda sobre a questdo escolhida por ele,
condicionadas pelo meio em que ele ou ela esta envolvido” (BORBA,
VILLAREAL, 2005, p.188-189).

No excerto os autores Borba e Villarreal (2005) enfatizam a importancia da
entrevista, filmagens e outros procedimentos como producéo dos dados, com objetivo
de realizar uma analise mais profunda dos dados, uma vez que estdo condicionados
ao meio que envolve o pesquisador.

Utilizei a “observagao” juntamente com o caderno de campo para anotagoes,
pois a observacdo participante caracteriza-se como uma investigacdo marcada por
interagcbes entre o pesquisador e os participantes (COSTA, 2017). Com base nessa
autora, esse instrumento € adequado para pesquisas com enfoques na pesquisa-
acao. Para Bogdan e Biklen (1999), a observacao participante é fundamental para as

pesquisas qualitativas, pois nesse momento sdo realizados os registros importantes,
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comentarios e expressoes, tudo que for considerado importante. Com base nessas
perspectivas, com esse procedimento, foi possivel observar os professores durante
as atividades de producao dos videos, assim como, o desenvolvimento das propostas
de producédo de videos nas unidades escolares com os alunos.

Outro instrumento que utilizamos na producao de dados foi as notas de campo,
gue na visao de Fiorentini e Lorenzato (2006), constitui-se como uns dos mais ricos e
fundamentais instrumentos. Bodgan e Biklen (1994) as definem como um relato
escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa nos momentos em
que produz os dados da pesquisa e reflete sobre eles.

As notas de campo sao registros realizados a partir da observacgao, nesse caso
por exemplo, durante uma entrevista, uma observacgao participante, ou qualquer outro
instrumento de producdo de dados, o pesquisador ja pode registrar algumas
consideracdes sobre 0s acontecimentos, ou seja, o registro das observacdes é feito
por meio de notas.

Realizei registros em um caderno, durante a observagado participante,
anotando tudo que acreditei ser relevante durante o campo. Bogdan e Biklen (1994)
as definem como sendo, apos a volta de uma observacéo, a escrita:

[..] de preferéncia num processador de texto ou computador, 0 que
aconteceu. Ele ou ela ddo uma descricdo das pessoas, objectos, lugares,
acontecimentos, actividades e conversas. Em adi¢cdo e como parte dessas
notas, o investigador registrara ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem
como os padrbes que emergem. Isto sdo as notas de campo: o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da
recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.150).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), este procedimento ajuda o investigador a
acompanhar o desenvolvimento da pesquisa de modo que por meio dele € possivel
captar e registrar informacdes, acerca do ambiente e dos sujeitos, que podem néo ter
sido observadas ou citadas nos outros instrumentos de producdo dos dados. Também
pode ocorrer de obter-se registros informagdes que vado ao encontro dos dados
produzidos por outros instrumentos. Apés minhas observagdes, busquei registrar,
gravar, tudo que haviamos percebido em um caderno de campo, com este
procedimento foi possivel (re) planejar as a¢des, realinhando o movimento do método
da pesquisa-acao.

Ainda segundo os autores Bogdan e Biklen (1994, p.211):
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[...] registre insights importantes que vai tendo durante a recolha de
dados para ndo os perder. Sempre que considerar que um
acontecimento a que assistiu ou um dialogo em que se envolveu é
relevante, anote as imagens em que estes lhe provocam. Quando
acontecer alguma coisa que lhe faca lembrar incidentes ocorridos
noutras situagdes, registre estas associacoes (isto é particularmente
importante para a passagem da teoria substantiva a teoria formal).
Sempre que palavras, acontecimentos ou circunstancias sejam
recorrentes, mencione-os nos comentarios do observador e especule
sobre seu significado. Se achar que se fez luz na compreensao de
alguma coisa que previamente ndo estava clara para si, registre esse
fato. Se der conta de que ha sujeitos que tém algo em comum,
saliente estas semelhancas nos comentarios do observador. O
objetivo € o de estimular o pensamento critico sobre aquilo que se
observa e o de se tornar em algo mais que uma mera maquina de
registro.

Para os autores Bogdan e Biklen (1994), é importante realizar os registros das
observacdes, considerando importantes todos os acontecimentos vivenciados. Esses
registros podem ser providos de diferentes eventos, sejam das observacdes, das
entrevistas, das gravacdes. Podem ser incidentes de algo ndo observado durante o
curso natural de um evento ou despercebido ao olhar do pesquisador, porém, essas
anotacdes tomam corpo e podem contribuir para a analise dos dados. Em minhas
vivéncias de campo, alguns acontecimentos redimensionaram o olhar para os dados,
numa perspectiva mais holistica dos fatos.

Quando fui a campo, procurei manter a mente aberta para outras possibilidades
diferentes das que iniciei as inquietacdes do projeto, pois conforme Deslauriers e
Kérisit (2008):

O pesquisador qualitativo ndo vai a campo somente para encontrar
respostas para suas perguntas; mas também para descobrir
questdes, surpreendentes sob alguns aspectos, mas geralmente,
mais pertinentes e mais adequadas do que aquelas que ele se
colocava no inicio (DESLAURIERS; KERISIT, 2008, p.148).

Corroborando ao excerto dos autores supracitados e com o objetivo de obter
informacdes que poderiam ndo estar expressas nha observacdo participante, o
pesquisador optou por gravar os encontros do curso de formacgéo, as entrevistas com
0s professores participantes, as aulas nas escolas e as entrevistas/multialogos com
os alunos. Esse procedimento possibilitou ao pesquisador rever as cenas, as falas
de modo mais detalhado, voltando varias vezes uma mesma gravacao, conforme
afirmam Powell, Francisco e Maher (2004).

Sobre a producédo de dados utilizando gravacdes em videos no contexto da

investigacdo em Educagdo Matematica, autores como Powell e Silva (2015, p.15-16),
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argumentam que “as tecnologias de video fornecem maneiras de recolher,
compartilhar, estudar, apresentar, e arquivar casos detalhados de pratica para apoiar
0 ensino, o aprendizado e o estudo intensivo e prolongado dessas praticas”.

O que esses autores expressam sdo as possibilidades amplas que a midia
digital video viabiliza, flexibilizando o ensino e suas potencialidades na aprendizagem.
Registros em fotos das atividades desenvolvidas. De acordo com Araujo e Borba
(2013, p.36) “a multiplicidade de procedimentos proporciona diferentes visbes de
objetos semelhantes para aumentar a credibilidade da pesquisa”.

Outro instrumento utilizado para producédo dos dados foi a aplicacdo de um
guestionario inicial e as entrevistas ao término do curso de formacao. Em relacédo a
aplicacdo dos questionarios, optei por postar via Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), em no caso denominamos de VIDEOMATICA: Produgio de videos em
ambientes escolares. O questionario foi disponibilizado para os professores
participantes por um periodo programado de uma semana.

De acordo com Costa (2017), um questionario deve ser elaborado de modo que
as respostas proporcionem ao pesquisador uma descrigéo do grupo pesquisado. Com
ele busquei identificar as informacdes sobre os conhecimentos basicos sobre videos
e o LEM.

Sobre a estrutura do questionario, Fiorentini e Lorenzato (2006) destacam que,

[...] € prudente que o pesquisador avalie qual € o tamanho mais
adequado do questiondrio. Questionérios longos (que exigem mais
de 30 minutos para serem respondidos) com perguntas pouco claras,
podem ser cansativos e dificultar a disposicdo dos sujeitos em
respondé-los de forma adequada, colocando sob suspeita a
fidedignidade do instrumento (FIORENTINI; LORENZATO, 2006,
p.118).

Para garantir a confiabilidade desse instrumento de produgcao dos dados, foi
proposto um questionario no AVA com algumas caracteristicas como questdes
simples, formatacgdo que proporcione agilidade no preenchimento. A ideia é de que o
mesmo pudesse ser respondido em aproximadamente 20 e 30 minutos, evitando o
cansacgo do professor em relagdo a uma excessiva exposicdo do mesmo, frente ao
computador.

A primeira parte do questionario consistia em perguntas mistas as quais,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), combinam perguntas fechadas com abertas.

Nessa primeira parte, pretendeu-se identificar os sujeitos e sua relacdo com o
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smartphone. Na segunda parte do questionario, optou-se por questbes abertas, uma
vez que ainda segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p.117), tais questbes, “se
prestam melhor a coletar informagdes qualitativas.”

A expressao “video digital” foi constantemente utilizada na elaboragédo das
questbes abertas do questionario. O seu uso se justifica devido ao fato de o
pesquisador envolver com frequéncia a utilizacdo do mesmo durante a revisdo de
literatura.

Para a elaboracéo das questfes abertas, busquei seguir algumas orientacoes,
como as de Fiorentini e Lorenzato (2006), que dizem respeito a clareza das perguntas
e a formulacdo de perguntas diretas em relacdo a um assunto complexo; evitando-as,
e optando-se por questionamentos do tipo indireto.

Para esta pesquisa, optei também por utilizar para coleta de dados, a entrevista
semiestruturada, pois conforme Tarozzi (2011),

Observagdes, notas etnogréficas de campo, relatorios pessoais dos
participantes, narragfes e até documentos, todos podem oferecer dados ricos
e Uteis, mas serdo sempre modelados pelo instrumento utilizado para coleta-
los. O instrumento principal na GT, mesmo n&o sendo Unico, continua sendo

a entrevista, especialmente aquela do tipo semiestruturada (TAROZZI, 2011,
p.66-67).

De acordo com Tarozzi (2011), na GT* a entrevista semiestruturada se torna
fundamental, pois mesmo havendo outros instrumentos a entrevista amplia a visao
nos dados. Ainda segundo o autor, a entrevista semiestruturada contribui para o
processo de codificacdo e categorizacdo dos dados.

Diante da importancia citada por Tarozzi (2011) para a entrevista
semiestruturada como instrumento principal para a producéo dos dados, busquei em
Fiorentini e Lorenzato (2006) melhor compreender esse instrumento. Do qual eles

sugerem que a entrevista semiestruturada

[...] € muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois o pesquisador,
pretendente aprofundar-se sobre um fendmeno ou questdo especifica,
organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista,
podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem
dos mesmos e, inclusive, formular questdes n&o previstas inicialmente
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p.121).

14 O autor utiliza a sigla GT para representar Grounded Theory, no Brasil por questdes de tradugbes,
indica-se por Teoria Fundamentada nos Dados (TFD).
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Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), as entrevistas semiestruturadas vem
sendo amplamente utilizadas em pesquisas educacionais, possibilitando ao
pesquisador o aprofundamento sobre alguns fendmenos especificos ou abertos, as
entrevistas podem ser organizadas por meio de um roteiro, no entanto, pode
acontecer eventos que alterem essa organizacdo, inclusive na abordagem das
guestdes.

Em relagdo ao roteiro da entrevista, tinha por finalidade:

a) Investigar o formato do curso realizado comparado a formagéo continuada

realizada na escola;

b) Investigar os limites e possibilidades da implantacdo de um LEM na escola;

c) Investigar as implicac6es da producdo e uso de videos digitais na pratica

docente.

Para realizar a coleta de dados por meio da entrevista, utilizei um smartphone
com aplicativo de gravador de voz com boa resolucéo, foi possivel gravar a fala e sons
emitidos durante a realizacdo das entrevistas e gravei em video utilizando uma
filmadora, para que se necessario, rever algumas percepcdes que a gravagao de voz
nao capturou. Algumas das informacfes contidas nessas gravacdes eram ricas em
dados, relativos ao uso dos videos digitais e Laboratorio de Ensino de Matematica
pesquisados e forneciam dados sobre as relacdes estabelecidas entre a experiéncia
do entrevistado e 0 assunto pesquisado.

O agendamento das entrevistas aconteceu por meio telefénico, utilizando o
Grupo®®> de WhatsApp criado com propésitos de repasses de informacdes,
respeitando disponibilidade de cada depoente, realizei as entrevistas no ultimo
encontro do curso de formacéo continuada no inicio do més de julho de 2019.

Salientamos que a utilizacdo do WhatsApp em parceria com o AVA, se mostrou
bastante dindmica e produtiva. Cabe destacarmos que Borba, Scucuglia e Gadanidis
(2014, p.86), ja experienciaram a possibilidade da utilizacdo do Facebook, na forma
de um grupo fechado, como substituto do bate-papo, de forma semelhante em uma
formacao continuada de professores. O que fiz foi expandir essa possibilidade com a
utilizacdo do WhatsApp, tendo em vista que atualmente este oferece diversos

recursos que favorecem esta forma de interacéo.

15 O grupo de WhatsApp, o nomeei o curso de “Curso Videomatica”, foi criado a fim de dinamizar o
contato com e entre os professores participantes. Sugestdo do grupo dada pelos participantes do
curso.
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As entrevistas, depois de gravadas, foram transcritas de tal forma que as falas
dos entrevistados fossem utilizadas na construcéo de alguns trechos da descricéo nas
analises, no Capitulo 4 deste trabalho. Assim, por meio da entrevista, foi possivel obter
detalhes dos limites da implementacéo de Laboratdrio de Ensino de Matematica e da
producao e uso dos videos digitais.

Bogdan e Biklen (1994, p.205) argumentam que a analise “envolve o trabalho
com os dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipuldveis, sintese,
procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser
aprendido”. Com a TFD foi possivel a identificacdo de incidentes e codigos nos
dados, por meio de agrupamentos gerou as categorias, visando encontrar
similaridades e diferengas que permitissem criar propriedades e dimensdes. Nessa
perspectiva, os temas foram compostos por meio das articulagbes e agrupamentos
de ideias oriundas de diferentes fontes de dados, sendo identificados pontos
convergentes.

Todos estes instrumentos de producdo de dados, nos possibilitaram véarios
olhares sobre o objeto de estudo e a triangulag&o das informagdes permitiu superar
algumas limitac6es de cada um dos instrumentos descritos, anteriormente. Segundo
Almeida (2016, p.95), “a triangulacdo é a confrontacdo dos dados colhidos nos
diversos instrumentos de coleta de dados”. Essa ideia € corroborada por Araujo e
Borba (2006, p.37), “a triangulagdo em uma pesquisa qualitativa consiste na
utilizacdo de varios e distintos procedimentos para obtencdo dos dados”. Essa
triangulacdo pode ser realizada tanto com as fontes de dados quanto com o0s
meétodos. A sua utilizacdo proporciona um aumento na credibilidade da pesquisa.

Assim, procuramos em nossa pesquisa utilizar a triangulagdo de dados, pois
ela refere-se ao uso de multiplos métodos, técnicas de producéo e coleta ou fontes de
dados, tentando assim, superar parcialmente as deficiéncias que decorrem de uma
investigagdo ou de um unico método. Ressalto também que a triangulagéo consiste
em juntar indicios de uma mesma vertente de pensamento por meio das diferentes
fontes de dados, formando assim, um apanhado de ideias comuns que ajudam na

andalise.

3.2 Roteiro metodoldgico de anélise de dados

Neste quadro, trato da metodologia de analise de dados que utilizamos nesta
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dissertacdo, mais especificamente a Grounded Theory (GT). Cabe salientar que este
€ o termo comumente utilizado na literatura estrangeira, no entanto, na literatura
nacional, existem outras traducdes para este como: Teoria Fundamentada nos dados
(TFD), Teoria Enraizada (TE) e Teoria Fundamentada (TF). Neste trabalho utilizei o
termo Teoria Fundamentada nos Dados (TFD) por considera-lo mais apropriado,
tendo em vista que como proposto por Strauss e Corbin (2008), a Teoria emerge dos

dados.

3.2.1 Teoria Fundamentada nos Dados

Retomando a proposta de analise de dados, neste quadro trago a Teoria
Fundamentada nos Dados (TFD) que € o referencial utilizado nessa dissertacdo. A
Grounded Theory — GT surge na década de 60, mais especificamente no ano de 1967,
qguando Barley Glaser e Anselm Strauss publicam um volume intitulado The Discovery
of Grounded Theory. Neste, os autores discutem a primeira formulagdo de um método
inovador para a pesquisa qualitativa. A GT proposta por Glaser e Strauss (1967), foi
com um propdésito inicial de prover um modelo de pesquisa, cujos primeiros passos
foram dados na area de saude, mais especificamente na enfermagem e na psicologia.

Inicialmente 0 método de Glaser e Strauss (1967) buscava respostas para
pesquisas no campo da sociologia médica as observacfes eram realizadas em varios
departamentos de hospitais, cujo objetivo era encontrar uma teoria original que
pudesse explicar sistematicamente a organizacdo social e a estruturacdo temporal
das trocas comunicativas e as omissbes sobre o tema da morte, em pacientes
terminais aos seus familiares (TAROZZI, 2011, p.40).

Sobre esta primeira versado, convém destacar a centralidade de caracteristicas
importantes e tracos qualificados deste método: “a Grounded Theory é um método
geral de andlise comparativa (sistematicamente) uma teoria fundada em dados”.
(TAROZZI, 2011, p.17).

O método desenvolvido pelos autores Glaser e Strauss (1967) foi muito
guestionado dentre a comunidade cientifica dos sociélogos, pois havia insistentes
cobrancas pela legitimidade dos detalhes metodologicos da abordagem adotada. As
cobrancgas partiam sobretudo em funcdo de que na época as pesquisas sociolégicas
eram exclusivamente quantitativas estatisticas (TAROZZI, 2011, p.41).

Para as autoras Fragoso, Recuero e Amaral (2013, p.83), a Teoria
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Fundamentada € um método com perspectivas bastante interessantes para quem
trabalha com muitos dados empiricos, pois proporciona uma certa liberdade para lidar
com esses dados. Nesse viés, esta pesquisa contém muitos dados, haja vista que
foram gravados todos os encontros realizados durante o curso de formacao, assim
como, as notas de campo, as entrevistas e o questionario.

Mais tarde, Strauss e Corbin (2008) desenvolveram uma descricdo mais
detalhada dessa metodologia, além de fornecerem uma sistematizacdo para a
organizacdo e a analise dos dados.

Os autores Strauss e Corbin (2008) mencionam que nessa abordagem,

[...] o pesquisador comega com uma area de estudo e permite que a teoria
surja a partir dos dados. A teoria derivada dos dados tende a se parecer mais
com a ‘realidade” do que a teoria derivada da reunidao de uma série de
conceitos baseados em experiéncia ou somente por meio de especulagao
(como alguém acha que as coisas devem funcionar) (STRAUSS; CORBIN,
2008, p.25).

Certamente, compreendo que foi em “Pesquisa qualitativa: técnicas e
procedimentos para o desenvolvimento de teoria fundamentada” que como
propdem os autores, ha um avanco significativo em sua consolidac¢édo, pois nessa
obra os autores esclarecem, refinam e ampliam a teoria. (STRAUSS; CORBIN,
2008, p.7).

Os motivos que levaram a escolha desta teoria remetem as caracteristicas
da pesquisa e seus objetivos. Isso porque compreender o lugar que os videos
digitais podem ocupar dentro do Laboratério de Ensino de Matematica e sua
contribuicdo para a préatica docente, implica em construir uma teoria ou pelo menos
indicar um ponto de vista diferente sobre essa temética.

A esse respeito Chiari (2015), nos sugere que a TFD possibilita a emerséao
de teorias que estao “enraizadas” nos dados, conhecida como teoria substantiva.
Para esta pesquisa, os resultados poderao indicar aproximacgdes sobre a producao
e uso de videos digitais, sua exequibilidade no Laboratorio de Ensino de Matematica
e as contribui¢cdes para a préatica docente. Desse modo, apoiei no fato de que as
teorias fundamentais tendem a oferecer mais discernimento, melhorar o
entendimento e “fornecer um guia importante para acéo” (STRAUSS; CORBIN,
2008, p.25), compreendo que a teoria construida a partir dos dados desta pesquisa
podera se constituir como um “guia importante para as agbes formativas”,

promovidas pela Secretaria de Estado de Educacdo — Seduc/MT.



79

Outro motivo para a escolha da TFD, é o fato dela trazer uma contribuicéo

diferenciada ao pesquisador, conforme Fragoso, Recuero e Amaral (2013)

Ela permite ao pesquisador que foca um fenbmeno bastante novo a chance
de experimentar o campo empirico, observando os novos elementos e
construindo suas perspectivas através da andlise e reflex&o sistematicas dos
dados encontrados em campo. Essa valorizacdo da experiéncia do
pesquisador em campo é fundamental e € uma das principais vantagens do
pesquisador que utiliza essa abordagem (FRAGOSO; RECUERO; AMARAL,
2013, p.87).

Destaco que o fenbmeno bastante novo citado pelas autoras, para esta
pesquisa, compreende a producado e uso dos videos digitais no LEM, pois conforme
revisdo bibliografica apresentada acima, ndo encontrei na literatura revisada,
trabalhos que se aproximem dessa pesquisa.

Minha experiéncia de pesquisador na formacdo continuada, corroborou
fundamentalmente para o desenvolvimento do curso, pois sou professor formador do
Cefapro e, entre outras atribuicdes uma delas é ministrar formacao continuada para
os profissionais da educacéo béasica, e que segundo Fragoso; Recuero; Amaral (2013,
p.89) é uma vantagem importante pois a aproximac¢ao do campo € um dos momentos
cruciais de TFD.

E por fim, a escolha pela TFD também é motivada pelo fato de que outras
abordagens (Hipotético-Dedutivas) nos propdem a analise baseada na aplicacdo de
teorias consolidadas sobre os dados produzidos, enquanto a TFD, busca sistematizar
um modo de perceber a teoria a partir do campo empirico, assim, conforme Fragoso,
Recuero; Amaral (2013, p.85) a teoria emerge dos dados e ndo é construida pela
reflexdo tedrica, construgdo de hipdteses e posterior verificagdo no campo empirico.

Para compreender melhor essas ideias, utilizei a representacgéo de Silva (2018)
adaptada de Almeida (2016) para comparar a TFD com as abordagens Hipotético-
Dedutivas. Na Figura 8 podemos observar as diferengas entre as duas formas de

abordagens.
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Figura 8 - Contrastando as abordagens Hipotético-Dedutiva com a TFD

Abordagem Hipotético-Dedutiva Abordagem da TFD
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Fonte: Silva (2018).

Podemos perceber na Figura 8 que a diferenca na perspectiva das abordagens,
no sentido de que a analise dos dados na TFD é inversa ao método Hipotético-
Dedutivo. Conforme Strauss e Corbin (2008), na TFD os dados sdo analisados e
posteriormente a luz de teorias bases, faz emergir uma nova teoria que nos explique
a realidade investigada.

Nesse sentido, € que essa teoria me atraiu a utiliza-la, tenho claro que essa
proposta pode suscitar a criacdo de uma teoria, ou mesmo a ampliacdo de uma ja
existente. No que se refere a construcdo da teoria os autores Strauss e Corbin
(2008) argumentam que durante os procedimentos da TFD seus passos ndao devem
ser seguidos sistematicamente considerando que em alguns casos 0 objetivo ndo é
criar a teoria, e sim utilizar suas partes de modo que suas ferramentas sejam lteis
para responder ao problema estudado.

Desse modo, os autores desenvolveram procedimentos para serem
utilizados de forma criativa e flexivel na aplicacdo dessa metodologia, evidenciando
a importancia de compreender o procedimento ao invés de memorizar e sistematizar
as tecnicas.

Um dos elementos mais importantes da coleta de dados é a organizagéo
desses dados, que passa por um processo denominado codificacdo, que consiste
numa sistematizacdo dos dados coletados, a fim de reconhecer padrbes e

elementos relevantes para a analise e para o problema (FRAGOSO; RECUERO;



81

AMARAL, 2013).

A codificacédo consiste no principal método de analise da TFD e da principal
forma de guiar o processo de comparacgéo dos dados obtidos. Para a aplicagéo da
TFD, utilizarei a codificacéo aberta (open coding), a codificacdo axial (axial coding)
e a codificacdo seletiva (selective coding), Strauss e Corbin, (2008). Como podemos

observar na Figura 9.

Figura 9 - Representa¢éo do processo de codificacdo dos dados na TFD
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Fonte: Silva (2018).

As relacdes mostradas na Figura 9 representam uma sintese e, portanto, seréo
discutidos ao longo desse capitulo. Porém, antes de iniciarmos essa discussao, é
importante destacarmos os processos de codificacdo que fardo emergir a teoria. Para
tal acdo sdo necessarios alguns procedimentos: identificarmos incidentes, codigos,
propriedades (e suas dimensdes), conceitos, categorias e subcategorias. Para que
esSses processos ocorram € necessario utilizarmos algumas técnicas analiticas.
Dentre as principais, Strauss e Corbin (2008) trazem-nos: a microanalise, a
formulacdo de perguntas e as comparagoes.

A microandlise segundo Strauss e Corbin (2008), pode ser considerada uma
analise linha por linha, mas que pode ser por frases ou a um paragrafo. Ainda sobre
a microandlise, Tarozzi (2011) salienta que pode ser codificado palavra por palavra,
linha por linha visando selecionar os segmentos minimos de texto dotados de um
sentido para a pesquisa.

O processo de codificagdo em todos os niveis da-se basicamente por meio da

construcdo de categorias a partir da sistematizacao da analise dos dados e construcao
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de memos/memorandos tedricos a partir das observacdes de campo e das proprias
categorias geradas. Os memos segundo Fragoso, Recuero e Amaral (2013, p.94) sédo
observagfes de campo, escritos durante o processo de analise de um corpo de dados,
podem aparecer como anotagdes a respeito do campo.

As analises iniciais do pesquisador bem como pensamentos, interpretacoes,
guestdes e direcionamento para uma nova producéo de dados ou uma nova visita aos
dados, pode ser redigida pelo analista a todo o momento. Este procedimento de
registro escrito de andlise, Strauss e Corbin (2008, p.214) chamam de memorando.

[...] o analista deve ser mais conceitual do que descritivo ao redigir
memorandos. Memorandos ndo sdo sobre pessoa ou mesmo sobre
incidentes ou fatos. Ao contrario, referem-se a ideias conceituais derivadas
disso tudo. E a denotagéo de conceitos e suas relagbes que levam o analista
para além da descri¢do até a teoria.

Segundo estes autores, os memorandos apresentam dire¢cdes para o analista
trilhar, representam produtos de analise. Precisam ter caracteristicas analiticas e
conceituais, fugindo da simplicidade descritiva.

E importante destacar que por meio da codificagdo o pesquisador busca
formular perguntas e fazer comparacdes que vao guia-lo no campo empirico dos
dados. Além disso, “algumas perguntas acabam sendo maravilhosamente produtivas,
conduzindo-nos a resposta ou, mais interessante, causando mais problemas do que
resolvendo” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.80), em meu caso as perguntas que
direcionaram a pesquisa sao “Qual o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro
do Laboratério de Ensino de Mateméatica? E qual a sua contribuicdo para a pratica
docente?”

O uso de comparacdes mostrou-se uma ferramenta importante durante o
processo analitico. As comparagdes consistem em dois tipos, a primeira relaciona-se
a comparacéo de incidente por incidente, objeto por objeto, na busca por similaridades
e diferencas entre suas propriedades a fim de classifica-los. A segunda diz respeito a
comparacoes tedricas entre dois conceitos ou duas categorias (STRAUSS; CORBIN,
2008).

Com base em Strauss e Corbin (2008); Tarozzi (2011); Fragoso, Recuero e
Amaral (2013), esta dissertagdo buscou se apoiar a luz destes referenciais teoricos,
subsidios para analisar os dados. A codificacdo é um processo que se subdivide em

trés niveis, ndo necessariamente sequenciais: Codificagdo aberta, Codificagdo axial
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e Codificacao seletiva.

3.2.2 Codificagao aberta

A codificacdo aberta consiste na decomposi¢do, analise, comparacao,
conceitualizacéo e categorizacdo dos dados. Nessa etapa, os dados ganham vida a
partir dos questionamentos que emergem, sdo descobertas propriedades e
dimensbes das categorias e o0s incidentes ou eventos sao agrupados em codigos,
conceitos, por meio da comparacdo incidente por incidente. A intencdo é realizar
amostragens tedricas suficientes e ter as evidéncias necessarias para formar uma
categoria conceitual fundamentada nos dados.

A codificagcdo aberta compreende a parte inicial da andlise, focada na
identificacdo, descricdo e categorizagdo do fendmeno encontrado em campo. Trata-
se de um exame minucioso dos dados, em que estes sdo quebrados em partes
menores, em busca de similaridades, padrdes e particularidades. A codificacédo
aberta, foca principalmente os procedimentos de comparagédo, classificacdo e
guestionamentos dos dados.

Strauss e Corbin (1990) explicam que:

Na codificacéo aberta, eventos/a¢fes/interacbes sdo comparados com outras
por similaridades e diferencas. Elas também recebem etiquetas conceituais.
Dessa forma, eventos/acdes/interacbes conceitualmente similares séo
agrupados para formar categorias e subcategorias (STRAUSS; CORBIN,
1990, p.12).

Por meio da codificacdo aberta, o pesquisador busca fazer comparacoes e
perguntas que vao guia-lo no campo empirico. Esta fase fragmenta os dados e permite
gue sejam identificadas categorias, propriedades e dimensdes. Essas categorias sdo
posteriormente, enumeradas e relacionadas com suas qualidades e propriedades

observadas e vao constituir-se na base para a emergéncia da teoria.

3.2.3 Caodificagao Axial

Apos identificar o maximo de conceitos e categorias, com suas propriedades e
dimensdes, processo este realizado na codificacdo aberta, chega o momento de o
pesquisador comecar a relaciona-las e partir para o proximo passo no processo de
analise dos dados. A codificacdo axial € o meio que auxilia 0 pesquisador a realizar a

integracdo das categorias. O objetivo € reunir os dados elaborando conexdes entre
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as categorias e as subcategorias.

Segundo Strauss e Corbin (1990), o segundo passo da analise € denominado
codificacéo axial, que representa um conjunto de procedimentos em que 0s dados sao
agrupados de novas formas, por meio das conexdes entre as categorias. O
investigador tenta descobrir o principal problema na cena social, do ponto de vista dos
atores ou sujeitos participantes do estudo. Além disso, as categorias ja formadas séao
analisadas comparativamente, no intuito de tentar identificar as mais expressivas.
Portanto, esse processo reduz o numero de categorias, visto que estas se tornam
mais organizadas e integradas.

A partir da identificacdo de categorias conceituais pela codificacdo aberta, a
codificacdo axial examina as relacdes entre categorias e subcategorias. A categoria
representa o fendmeno que emerge, enquanto a subcategoria responde a questdes
do fendmeno. Explicitam-se causas e efeitos, condi¢des intervenientes e estratégias
de acdo, em proposi¢cdes que devem ser testadas novamente nos dados (Strauss;
Corbin, 1998).

A codificacdo axial corresponde a um segundo momento da analise. De posse
das categorias emergentes, passa-se a um processo de relacionamento entre
categorias, comparando-se os dados obtidos de forma a observar quais conexfes sao
encontradas entre as classificacdes observadas. A codificacao axial busca relacionar
as categorias emergentes, comparando-as, buscando relacionar similaridades e
dissimilaridades nessas categorias. Seu nome da-se devido a esta se desenvolver em

torno do eixo de uma categoria, cujo objetivo segundo Strauss e Corbin (2008) é

[...] comecar o processo de reagrupamento dos dados que foram divididos
durante a codificagdo aberta. Na codificacdo axial, as categorias s&o
relacionadas as suas subcategorias para gerar explicagbes mais precisas e
completas sobre os fenémenos [...] [ela] sempre comecga a surgir durante a
codificacdo aberta um sentido de como as categorias se relacionam
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.124).

Corroborando com esses autores, Chiari (2015) afirma que é hora de reagrupar
os dados que foram divididos durante a codificacdo aberta, no entanto, a autora
adverte ainda que essas duas codificacdes, aberta e axial, sdo procedimentos
analiticos distintos, ndo necessariamente sequenciais, logo, apos a constituicdo das
categorias (e suas subcategorias), estas devem ser comparadas, relacionadas e

interconectadas a partir do modelo paradigmatico.
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3.2.4 Codificacado Seletiva

Como ja abordado, na codificacéo aberta os pesquisadores buscam identificar
0 maximo de conceitos, categorias e organiza-las de acordo com suas propriedades
e dimensodes. E, na codificacdo axial, desenvolve o processo de relacionamento das
categorias e subcategorias, levando-se em conta os niveis dimensionais de cada uma,
integrando-as em categorias mais abrangentes, que servirdo como base para a
construcdo da teoria. A esse respeito Almeida (2016), nos diz que na codificacao
aberta, o pesquisador esta buscando gerar categorias, enquanto, na codificacao axial,
essas categorias sdo sistematicamente desenvolvidas em termos de suas
propriedades e dimensodes.

A codificacao seletiva trata da integracdo das categorias em uma categoria
central, que corresponde ao fendmeno central em estudo. Essa categoria central deve

ser compreendida por meio de uma série de questdes, tais como:

Qual é a principal ideia analitica a ser apresentada nessa pesquisa? Se meus
achados fossem conceitualizados em poucas sentengas, o que eu diria? O
gue todas as acg0es e interacdes parecem significar? Como posso explicar a
variacdo do que eu vejo entre e dentre essas categorias? (STRAUSS;
CORBIN, 1990, p.14).

O processo é semelhante ao da codificacdo axial, apenas acontecendo em um
nivel mais abstrato de analise. Para Strauss e Corbin (2008), o processo de integracao
e refinacdo de categorias € denominado Codificacdo Seletiva.

Para apresentar essas categorias, lancei mao dos conceitos. Os conceitos séo
emergentes da organizacdo dos dados de um modo especial da codificacdo aberta.
O conceito para ser acrescido a teoria, precisa aparecer de forma sistematica nos
dados. O processo de compreensao e andlise dos conceitos buscam ser construidos
sem preconceitos, mas permitindo que os dados “falem por si” (FRAGOSO;
RECUERO; AMARAL, 2013, p.105). Parte desse processo pode ser realizado por
meio da codificagdo de microandlise. Essa analise foca no estudo de pequenas partes
de texto, palavra por palavra, de forma a compreender similaridades que aparecerao

nos dados.

3.3 Roteiro do set de gravacao e o elenco

Buscar aproximacdo dos cenarios de gravacdo € o que os investigadores
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qualitativos realizam e, sempre que possivel, conhecer e frequentar os locais de
estudo. De acordo com Bodgan e Biklen (1994), as acGes podem ser mais bem
compreendidas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os autores esclarecem ainda
que os pesquisadores qualitativos assumem que o0 comportamento humano é
influenciado pelo contexto em que ocorre.

A pesquisa foi realizada no Centro de Formacao e Atualizacao dos Profissionais
da Educacédo do Estado de Mato Grosso — CEFAPRO, localizado no municipio de
Sinop na regido norte do estado, a aproximadamente 500 km (quinhentos quildometros)
da capital Cuiabd e a 500 km (quinhentos quildbmetros) do municipio de Barra do
Bugres, sede do Programa de Pés-Graduacédo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias
e Matemética — PPGECM, Figura 10.

Figura 10 - Fachadas do Cefapro de Sinop
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Fonte: Dados da Pesquisa.

O Cefapro fica situado no Setor Residencial Sul, no municipio de Sinop — MT,
regido central da cidade, junto ao terreno também se situa a Assessoria Pedagdgica
do estado, esta aproximacéao possibilita com mais énfase os diadlogos e planejamentos
de acdes em conjuntas. Na Figura 11, mostro um panorama geografico de localizacao

de Cuiab4, Sinop e Barra do Bugres.
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Figura 11 - Mapa do Brasil (A) e do Estado de Mato Grosso (B)

@ Sinop
@ Barra do Bugres

Cuiaba

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 11A identifica o Estado do Mato Grosso no mapa do Brasil, enquanto
a Figura 11B situa a capital do estado, Cuiaba. municipio sede do programa
PPGECM, Barra do Bugres e o municipio onde foi produzido os dados, Sinop.

O Cefapro de Sinop atua em 15 municipios somando 58 unidades escolares
estaduais, também atende as redes municipais quando firmado parcerias de
cooperacao técnica para atuar na formacdo continuada com os professores. Os
professores formadores como sao identificados no centro, atuam em diversas escolas
nas suas respectivas areas de formacdo, atendendo as teméticas e demandas de

estudos e formacédo nos momentos do estudo coletivo da formacgéao continuada.

3.4 Quadro metodologia de ensino

Como ja salientei para o desenvolvimento da pesquisa que deu origem a esta
dissertagao, desenvolvi um curso que teve como objetivo de ensino “oportunizar uma
formacao continuada tedrico/pratica para uso de videos no ensino de matematica no
Laboratério de Ensino de Matematica (LEM)”, desenvolvido num modelo baseado no
Blended Learning (VALENTE, 2014), com abordagem pedagogica de formacao
baseada na blended-formagdo (CUNHA, 2018), de modo que os professores
participantes desenvolvessem a producdo e uso de videos para o0 ensino da
matematica e, com isso, despertassem em si o interesse e a naturalidade de utilizar
essas e outras tecnologias digitais em suas futuras praticas pedagadgicas.

A formacdo continuada € uma necessidade, entendida como processo de
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desenvolvimento dos profissionais da educag¢do que acontece, entre outros espacos,
em seu contexto de trabalho: a escola. Neste sentido, Novoa (1995) destaca que as
necessidades formativas apresentadas sao pontuais e centradas no ambiente da
escola, e “as situagcbes que os professores sdo obrigados a enfrentar apresentam
caracteristicas tnicas, exigindo, portanto, respostas tnicas” (NOVOA, 1995, p.27).

E desejavel que as praticas de formacdo continuada instituidas nos espacgos
educativos tomem como referéncia as dimensdes individuais e coletivas da profissao
docente, num movimento que compreenda o compartilhamento de experiéncias entre
pares e a autonomia de cada professor acerca “da responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional” (NOVOA, 1995, p.27).

Novoa (1995) aponta a necessidade de fazer formagfes de professores
“‘dentro” da profissdo, tomando como base as situagdes que vivenciam em seus
contextos escolares, oportunizando o dialogo entre os pares na propria instituicdo, na
busca de solucbes que venham ao encontro frente aos dilemas e experiéncias
vivenciadas pela equipe de ensino em sua realidade.

Com base nessa indicacdo de NoOvoa (1995), a proposta de ensino foi
desenvolvida em um curso de formacao continuada contemplando os profissionais da
Educacdo Basica, oportunizando momentos que possam vivenciar as realidades
escolares, por meio do didlogo entre os pares, buscando solucdes para os desafios
enfrentados. Entretanto, como produto da formac&o continuada os professores
desenvolveram uma proposta de ensino que foi aplicada na escola e acompanhada
pelo pesquisador. Assim, além de acompanhar a proposta na escola, o pesquisador
acompanhou as atividades propostas pelos professores para seus alunos, que
posteriormente foram entrevistas em grupos, onde que puderam expressar suas
impressodes acerca da proposta desenvolvida por eles e seus professores.

Como a oferta de formacdo continuada estd garantida como direito na
legislacdo, e contemplada no Referencial Curricular Nacional para a Formagao de

Professores, como uma necessidade

[...] intrinseca para os profissionais da educacéo escolar, e faz parte
de um processo permanente de desenvolvimento profissional que
deve ser assegurado a todos. A formacao continuada deve propiciar
atualizacdes, aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-
se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de auto-avaliacdo que oriente a construgcéo
continua de competéncias profissionais (BRASIL, 2002, site).

Na citac&o anterior, desde o ano 2002 a oferta de formagao continuada estava
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garantida aos profissionais da Educacdo Basica como direito na legislacéo,
contemplada no Referencial e em outros documentos norteadores nacionais e, um
desses documentos € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB — Lei n.°
9.394/96, Art. 61, Inciso I; Art. 67, Incisos Il e V; Art. 87 8§ 3); que no ano de 2015 com
a Resolucdo n.° 02/2015 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior e para a formacédo continuada (Capitulo I, Art. 1.°, § 1.°;
Capitulo VII, Art. 19).

Essas diretrizes recomendam e asseguram o direito, a garantia e o dever para
que a formacdo inicial, continuada e a profissionalizacdo docente sejam
desenvolvidos nos ambientes escolares com foco nas necessidades especificas,
promovendo a valorizacéo dos profissionais da educacao, assegurados por meio dos
estatutos e planos de carreira ao magistério.

Outro documento € a Base Nacional Comum da Formacao de Professores da
Educacao Basica, ainda que na versao preliminar e discute a importancia da formacéo
inicial e continuada de professores da Educacdo Basica. Esse documento faz
referéncia a formacao continuada de professores como parte importante das politicas
voltadas para o fortalecimento e profissionalizacdo dos que trabalham na educacéo
escolar (BRASIL, 2018, p.36). Sua implementacédo devera ocorrer por meio da nova
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018).

A BNCC compde um documento de referéncia para a construcao dos curriculos
de todas as escolas do pais, nela estdo descritas as dez competéncias gerais para

nortear as escolas e o trabalho dos professores na educacéo basica. Na BNCC,

Competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do

pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p.8).
Conforme BRASIL (2018), ao definir as competéncias reconhece-se que a
educacdo busque assegurar valores e estimular agcdes que contribuam para a
transformacdo da sociedade, pensando nessa transformacao definiu-se em dez as
competéncias gerais que interrelacionam-se nas trés etapas da Educacdo Basica
articulando-se na construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades
e na formacgao de atitudes e valores, nos termos da LDB. Sendo assim, o documento
de referéncia imprime as dez competéncias gerais: Conhecimento; Pensamento

Cientifico, Critico e Criativo; Repertorio Cultural; Cultura Digital; Comunicacéo;
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Trabalho e Projeto de Vida; Argumentacdo; Autoconhecimento e Autocuidado;
Empatia e Cooperacao; Responsabilidade e Cidadania.

A implementacdo da Base Nacional Comum Curricular traz novos elementos
para os estados e municipios pela Optica de seus pontos fortes e fracos, fomentando
as mudancas necessarias a serem realizadas, articulados aos interesses em torno da
qualidade e da equidade na Educacao Basica. Isso reforca o amplo reconhecimento
nacional sobre a necessidade de aprimorar a formacéo inicial dos professores da
Educacdo Basica e de ir além, com politicas que incidam de forma sistémica na
formacdo continuada e na profissionalizacao docente.

Dentre as politicas publicas de formac&o continuada para professores, uma
delas ja é consolidada e desenvolvida pelo Cefapro. A sua organizagéo é definida e
estruturada por meio de um Orientativo da Formacédo Continuada elaborado pela
Secretaria de Estado de Educacéo (SEDUC). Este documento é enviado no inicio do
ano letivo, que estabelece as regras e normas para que as escolas estaduais
escrevam o Projeto de Formacgao Continuada em conformidade com as necessidades
formativas apontadas no diagnostico. E com essa necessidade que o0 curso
Videomatical® se configura no cenéario formativo, como uma proposta de formagéo
continuada, pois atende as demandas formativas diagnosticadas.

Em vista disso, o Videoméatica se desenvolveu por meio de um curso de
formacao continuada certificado pelo projeto Formacdo Continuada de Professores no
Modelo Blended Learning para o Ensino de Matematica com uso de Recursos
Multimodais da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) que promovera
‘cultura digital’ e estara em consonéancia com a competéncia geral 5 da BNCC. Esta

competéncia consiste em:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informag8es, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018,

p.9).
Na citacdo anterior de BRASIL (2018), a competéncia geral 5 reconhece o
papel das tecnologias digitais e estabelece que o estudante busque dominar o

universo digital. Partindo desse dominio universal que o estudante seja capaz de fazer

16 Assim como, o AVA também intitulei o curso de Videomatica.
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uso qualificado e ético das diversas tecnologias digitais existentes, de compreender o
pensamento computacional, os impactos das tecnologias na vida das pessoas e da
sociedade.

A ligacao entre essa competéncia e os alunos é feita pelo professor. Para tanto,
é desejavel minimamente, que ele receba formac&o. E com esse intuito que o curso
Videomatica foi planejado, elaborado e proposto e desenvolvido para os professores
de Matemética da Educacao Basica.

Conforme destacado anteriormente, a elaboracdo da proposta do curso foi
pensada a partir dos resultados das avaliacbes externas AVALIA-MT, realizados no
ano de 2017. Como proposta de incorporar no curso metodologias ativas e o uso de
TD, propus um curso de formacao continuada que buscasse explorar os contetdos
que estavam muito abaixo da meta. O curso Videoméatica foi uma proposta de
Formacédo Continuada para Professores voltada para o uso de Tecnologias Digitais
no ensino de Matematica, pensada sob a perspectiva da competéncia geral 5 da
BNCC.

O objetivo geral dessa proposta de ensino consiste em oportunizar uma
formacdo continuada tedrica e pratica para producédo e uso de videos no Laboratério
de Ensino de Matematica e de alguns contetdos, a exemplo area e volume.
Especificamente pretendeu-se produzir videos de conteidos matematicos, utilizando
diferentes tecnologias digitais; promover o uso dos videos no ensino dos contetdos
de area e volume e discutir limites e possibilidades da utilizacéo de videos produzidos
no LEM para o ensino de area e volume.

Compreende-se os videos como producdes elaboradas diretamente com
midias digitais como exemplo, aparelhos celulares smartphones, cameras digitais etc.
Pesquisas indicam que a producao de videos com smartphones vem ganhando forca
e espaco no cenario educacional, principalmente pela praticidade e facilidade no
manuseio do artefato digital (e.g. DOMINGUES, 2014; DOMINGUES; BORBA 2017;
OECHSLER, 2018).

Autores como Souto e Borba (2016); Oechsler, Fontes e Borba (2017); afirmam
de modo geral, entre os alunos a utilizagdo de aparelhos celulares para produzir
videos é normal, pois diariamente eles utilizam as redes sociais para publicizar os
momentos, ou seja, registram os fatos, suas atitudes, as acdes, tudo que consideram
importante entre 0s grupos de convivio.

Do ponto de vista de alguns professores, a proposta de produzir videos nao é
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uma tarefa facil quando comparada a desenvoltura dos seus alunos. Para os
professores a utilizacdo de videos ndo é consenso, em virtude das dificuldades para
dominarem as tecnologias (MORAN, 1995), “em adaptar o conteudo pedagdgico”
(DOS REIS RIBEIRO et al., 2014, p.415) de manuseio de aplicativos, das
configuracbes da camera, das configuracfes do sistema entre outros.

Embora as dificuldades existam é importante destacar que no processo de uso
de videos também hé potencialidades. Sobre elas destaco: as possibilidades de inferir
sobre grande quantidade de informacbes em pouco tempo, de retornar a um ponto
especifico da explicacdo de um conceito, evolucédo no discurso dos alunos, registra
comportamentos e interacdes complexas e propiciar outras realidades para o aluno,
0 que para alguns autores (e.g. CLEMENT, 2000; POWELL; FRANCISCO; MAHER,
2004; POWELL; SILVA, 2015), sdo fundamentais para o uso dessa midia no ensino.

Considerando entdo essas dificuldades e as possibilidades, o curso de
Formacdo Continuada foi elaborado e realizado no Laboratério de Informética do
Cefapro, cujo espago também atende como um LEM, com materiais diversos,
atendendo todas as fases da educacao béasica. O curso ofertou 20 (vinte) vagas para
professores da rede estadual de educacao, destinadas a docentes que atuam nas
unidades escolares que compreendem o polo de atendimento do Cefapro do
municipio de Sinop/MT.

O motivo para a escolha do local do curso deve-se ao fato deste pesquisador
ser professor efetivo da rede estadual de educacéo, estar na funcéo de professor
formador do Cefapro de Sinop e o centro de formacao possuir um espaco integrado
com um Laboratério de Informatica e um LEM juntos. A motivacao transformou a
pratica de formador do Cefapro, corroborando Freire (1987), reconhecendo-me como
um ser inacabado e em constante construgdo, transformando a realidade “como
sujeitos da proépria histéria”.

O curso foi ofertado no modelo Blended-formacao (CUNHA, 2018) e teve uma
carga horaria de 60 (sessenta) horas, sendo 30 (trinta) horas presenciais e 30 (trinta)
horas a distancia (online e na escola de origem do cursista). As atividades presenciais
no Cefapro foram desenvolvidas nos meses de abril e maio de 2019, no periodo
noturno. Enquanto as atividades a distancia online, desenvolvidas no Google
Classroom, uma Suite do Google for Education, as outras atividades foram
desenvolvidas pelos professores e alunos nas escolas sendo acompanhadas pelo

pesquisador do curso durante um periodo.
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A Suite do Google for Education € um servico web gratuito destinado ao
gerenciamento de turmas. Esse servico permite criar salas de aula virtuais, inscrever
alunos nas turmas, disponibilizar materiais, criar tarefas, perguntas e outras
atividades. Isso € disponibilizado também no formato de aplicativos que podem ser
instalados em dispositivos moveis. Além disso, permite que professores e alunos se

conectem facilmente dentro e fora da escola (GOOGLE, 2018), conforme Figura 12.

Figura 12 - Ambiente Virtual de Aprendizagem do curso

= VIDEOMATICA Producdo de videosnoam... ~ Mural  Atividades  Pessoas & @

VIDEOMATICA Produgéo de video

Cadigo da turma a6628q [ ]

Selecionar tema
Fazer upload da foto

A

Préximas tarefas @ Compartilhe algo com sua turma

Nent

Visualizar tudo

Comunique-se com sua turma aqui
D Crie e programe avisos

E Responda as postagens dos alunos

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 12 ilustra a interface inicial do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
VIDEOMATICA que foi utilizado no curso de formacdo continuada. Este ambiente
possui as atividades propostas para serem desenvolvidas nos encontros a distancia
online, videos, textos para leituras, debates e féruns. O AVA VIDEOMATICA tem uma
interface simples, de acesso e navegacao, facilitando a compreenséao e utilizacgéo.

Metodologicamente para desenvolver a proposta de ensino foram utilizados: a
sala de aula invertida e o laboratério rotacional que séo categorizados como
metodologias ativas. Elas sdo estratégias de ensino centradas na participagdo efetiva
dos estudantes e Tecnologias Digitais de forma flexivel, interligada e hibrida (MORAN,
2018).

O conteudo a ser trabalhado durante o curso de formacédo observara os
resultados das avaliagcOes externas de larga escala do Programa SAEB/Avalia-MT
(Avaliacdo para a Aprendizagem) realizado em 2017. Essa avaliacdo € composta por

quatro eixos: eixo | — espaco e forma; eixo Il — nimeros e operacdes/algebra e
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funcdes; eixo Il — grandezas e medidas; e, eixo IV — tratamento da informacéo.
Cada eixo é composto por descritores que indicam as habilidades a serem
avaliadas. O descritor € uma associacdo entre conteudos curriculares e operacdes
mentais desenvolvidas pelo aluno que traduz certas competéncias e habilidades.
Os resultados disponibilizados pela Secretaria de Estado de Educacao, Esporte
e Lazer — Seduc/MT sugeriram 0s numeros da situacao pela qual a educacéo publica
estadual vem atravessando, principalmente no que se refere aos eixos | - Espaco e

forma e Il - Grandezas e medidas, conforme os graficos a seguir.

Gréfico 1 — Proficiéncia Eixo |
Eixo | - Espacgo e Forma

100% 919
90%
80% P
70%
60%
50% g0
40%
30% AT 219
209 ; . .
104: W M 200,
0% :
ABAJXO DO BASICO PROFICIENTE AVANCADO
BASICO

B5° ano 9° ano 3° ano EM

Fonte: Dados da pesquisa baseado em SEDUC/MT 2017.

O Grafico 1 apresenta a proficiéncia em Mateméatica no eixo | — espaco e forma,
aplicados para as turmas dos 5°, 9° do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio
no ano de 2017 pelo programa Avalia/MT, nota-se que a proficiéncia esta organizada
em guatro classificagdes: abaixo do basico, basico, proficiente e avancado. Os dados
apresentados no Grafico 1 referem-se ao polo de atendimento do Cefapro de Sinop,

no qual corresponde a 15 municipios e 60 escolas estaduais.
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Gréfico 2 - Proficiéncias Eixo Il

Eixo lll — Grandezas e Medidas
100% 93%
90% 789
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60% 529
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Fonte: Dados da pesquisa baseado em SEDUC/MT 2017.

O Gréfico 2 apresenta os indices de proficiéncia em Matematica no eixo Ill. As
turmas avaliadas sdo as mesmas do Grafico 1, no entanto, o eixo Il corresponde as
grandezas e medidas. A sequéncia de gréaficos a seguir correspondem as proficiéncias
em Matematica referente aos eixos | e lll, nas turmas dos 5° e 9° anos do ensino
fundamental e 3° anos do ensino médio. Os resultados estdo organizados por eixos

de aprendizagem.
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Grafico 3 - Resultados por eixo de aprendizagem do AVALIA/MT

§° ano Eixo | - Espago e Forma Gréfico A 5° ano Eixo lll - Grandezas e Medidas Grafico B
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Os gréficos acima referem-se aos indices de proficiéncia no SAEB Avalia/MT
2017, no polo de Sinop. Os gréaficos 3A e 3B apresenta os resultados do 5° ano no
eixo | e Ill, como pode ser notado a proficiéncia “abaixo do basico”, sofre um
percentual de aumento atingindo nivel superior a cinquenta por cento dos alunos
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avaliados.

Os graficos 3C e 3D, apresentam o0s resultados do 9° ano do ensino
fundamental nos eixos | e Ill. Observando esses dois graficos percebe-se que 0s
mesmos indices de proficiéncia mencionados anteriormente agora expdem um
crescente percentual de defasagem na aprendizagem.

E, por fim, os graficos 3E e 3F exibem os resultados das proficiéncias do 3°
ano do ensino médio nos mesmos eixos citados. Nota-se que o nivel de proficiéncia
que ja vem sendo discutido agora, aponta percentuais ainda mais expressivos,
indicaram indices acima dos noventa por cento.

Os resultados das avaliacdes externas do Avalia/MT, apontam fragilidades nos
niveis de proficiéncia em Matemética em relacdo aos eixos | — espaco e forma e eixo
Il — grandezas e medidas. Diante de tal cenario, minha proposta de ensino foi um
Curso de Formacado Continuada abordando os contetdos que emergem dos eixos | e
[1l, mais especificamente area e volume por serem dois dos contetdos contemplados
nesses eixos.

O curso de formacdo continuada teve como abordagem pedagdgica a
blended-formacé&o discutida por Cunha (2018), que consiste em um modelo hibrido,
explorando a multimodalidade no ensino de Matematica. A blended-formacao
proposta por Cunha (2018) combina atividades na modalidade presencial e a distancia
online realizadas com tecnologias digitais (VALENTE, 2014). Assim, esta proposta de
ensino se refere a uma formacdo continuada hibrida atendendo condicdes
desenvolvidas para publicos em diferentes espacos e tempos, com uso combinado
das metodologias ativas: a Sala de Aula Invertida e o Laboratorio Rotacional,
rompendo com a ideia de formag&o encapsuladal’ debatida por Cunha (2018).

O Laboratorio Rotacional € uma metodologia ativa em que os alunos podem
trabalhar de forma coletiva e colaborativa de maneira mais autbnoma (BARION;

MELLI, 2017). A Figura 13 ilustra um laborat6rio rotacional.

17 Para este autor, uma formacao encapsulada consiste na leitura de textos, tornando-se cansativo e
desestimulante, reproduzindo o modelo de ensino tradicional.



98

Figura 13 - Modelo de Laboratério Rotacional

S

LABORATORIO ROTACIONAEI !

Fonte: https://i.ytimg.com/vi/W_BoL56QH-o/maxresdefault.jpg.

A Figura 13 ilustra um modelo de laboratorio rotacional, nela podemos notar um
ambiente com um espac¢o com computadores e outro espaco exemplificando uma sala
de aula usual. De acordo com Christensen, Horn e Johnson (2012), a rotagéo ocorre
entre a sala de aula usual e um laboratério com computadores, valorizando a interacéo
e a colaboracdo entre alunos, professores e tecnologias digitais conforme ilustrado na
Figura 13. Desse modo, essa metodologia possibilita 0 ensino em dois ambientes
distintos, sendo um deles no laboratério de informética ou ambiente que possibilite 0
uso de tecnologias digitais como computadores, tablets ou smartphones e o outro a
sala de aula.

Em relacdo a metodologia da Sala de Aula Invertida o aluno previamente
estuda a teoria em casa, que é disponibilizada no formato online e a sala de aula
torna-se um espaco para perguntas, discussoes, resolucao de atividades e atividades
praticas, assim o professor trabalha as dificuldades dos alunos, ao invés de fazer
‘apresentagdes expositivas’ sobre o conteudo da disciplina (VALENTE, 2014).

Nesse contexto, segundo Vidrik et al. (2019):

O método Sala de Aula Invertida permite ultrapassar o tradicional
modelo de aulas puramente expositivas, por promover a interacdo
entre individuo-grupo, resultando em um ambiente dindmico e
interativo de aprendizagem, em que o professor guia os estudantes a
aplicacdo de conceitos e orienta o trabalho coletivo (VIDRIK et al.,
2019, p.360).


https://i.ytimg.com/vi/W_BoL56QH-o/maxresdefault.jpg
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No excerto Vidrik et al. (2019) os autores entendem que a Sala de Aula
Invertida permite romper o método usual promovendo um ensino interativo em um
ambiente dindmico valorizando as rela¢fes tanto presenciais quanto online, ilustrado

na Figura 14.

Figura 14 - Modelo de Sala de Aula Invertida

CoMo funciona o
Avl Inveyfido?

Praticam
0s conceitos apreendidos

Os estudantes se preparam Revisam o contetido
estudando para as atividades e extendem seus aprendizados
em sala

Fonte: Aula Invertida - <googleeducator>

A Figura 14 ilustra um modelo de sala de aula invertida, em que se observa que
o aluno realiza previamente os estudos em casa utilizando as tecnologias digitais.
Assim, em sala de aula os estudantes em grupos ou individualmente utilizam o tempo
para aprofundar conceitos, tirar davidas, realizar exercicios e atividades praticas.

Esta proposta de ensino também se apoiard metodologicamente na
abordagem experimental-com-tecnologias (BORBA; VILLARREAL, 2005) cujas
atividades construidas de forma conjunta com o software poderdo modificar a
matematica dos estudantes, levando a uma compreensao dos contetudos estudados.
Souto (2019) corrobora com Borba e Villarreal (2005), no que se refere ao uso da
abordagem experimental-com-tecnologias, chamando a aten¢&o para o protagonismo
do software durante a resolucdo de um problema, & medida que os estudantes
interagiam entre eles e com o software, essas interacdes geravam reorganizacdes em
seus pensamentos.

A Figura 15 ilustra um modelo adaptado de Souto (2019), elaborado para

sintetizar e sistematizar a abordagem experimental-com-tecnologias.


https://sites.google.com/a/ctmsenai.com.br/googleeducator/recursos/aula-invertida
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Figura 15 - Representacdo do modelo de experimental-com-tecnologias

Experimentagao,
Experimentagdo, construgdo de
formulagao de ideias argumentagao

Reorganizagdo
do pensamento

Experimentagio, /
elaboragdo de conjecturas

Fonte: Adaptado de Souto (2019).

Na Figura 15 a ideia é expressar que a abordagem “experimental-com-
tecnologias”também propicia a exploracao e elaboracéo de novos tipos de problemas
e construcdbes matematicas; criagdo e conexdo entre multiplos tipos de
representacfes de objetos matematicos, exploracdo do carater visual, dindmico e
manipulativo de objetos matematicos, entre outros (BORBA; SILVA; GADANIDIS,
2014).

Uma abordagem metodoldgica que articula uma formacgédo continuada na
perspectiva experimental-com-tecnologias em conjunto com metodologias ativas pode
romper a ideia de formacédo encapsulada discutida por Cunha (2018). Para o autor,
esse tipo de formagao “fecha-se na capsula” Cunha (2018, p.58), pois baseia-se
fundamentalmente na leitura de textos, com isso parece empobrecer 0 processo de

desenvolvimento dos saberes docentes e do pensamento critico do professor.

3.4.1 A blended-formacgao

No curso de formacdo continuada, foi discutido os videos, bem como sua
producao e uso no ensino de Matematica, a formacao continuada como dever, direito
e necessidade, como também suas bases legais nas legislacdes vigentes sobre
politicas publicas de formacédo continuada. Para abordar essas teméticas de forma
sincronizada com a proposta do curso foi organizado um cronograma, que esta
apresentado mais a frente no Quadro 6.

O ensinar com tecnologias digitais também foi discutido, por meio de textos e

videos que tratam do assunto, postados no AVA VIDEOMATICA, no qual o professor
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cursista pode acessar e baixar, para realizar seus estudos. Utilizarei nesta dissertacao
as expressdes professor cursista ou professor participante e alunos aos sujeitos
participantes da pesquisa. Procurei preservar as identidades destes, apenas
expressarei com a letra inicial de cada nome, conforme acordado no termo de
consentimento livre esclarecido.

Outro temadiscutido foi o Laboratério de Ensino de Matematica (LEM), como um
espaco indispensavel na escola, algumas concepc¢des para implementacdo, 0s
instrumentos, os materiais manipulaveis, os materiais didaticos. E, como proposta a
producdo e uso de videos neste espaco, que entendo ser o elemento diferenciado a
ser investigado.

Diante de todo esse contexto percebe-se que o Laboratério de Ensino de
Matematica (LEM) pode ser visto como um espac¢o para a Educacdo Matematica e
sua operacionalidade no “chao da escola”. Aideia de um LEM proposta por Lorenzato
(2009), como sala personalizada onde nao fica somente restrita ao lugar; inclui,
também, todo o desenvolvimento de um processo que antecede a construcdo do
conhecimento matematico.

Os conteudos selecionados vém ao encontro da problematica apresentada, e
pretendem aproximar o uso de tecnologias digitais na Educacdo Matematica com a
formacdo continuada. Para isso, discutirei a teorizacdo da tecnologia video no
processo de ensino, consequentemente a producao e uso deste.

Outra discussdo sera a formacdo continuada: como estdo organizadas as
politicas publicas de formacdo continuada nas esferas federais, estaduais e
municipais. Brevemente sera debatido como estas esferas discutem a inclusdo das
tecnologias digitais na formacao de professores.

Por fim, a abordagem dos conteudos curriculares que a priori serdo discutidos
em funcdo dos resultados do Avalia/MT 2017. Os conteudos explorados
especificamente séo area e volume presentes nos eixos | e lll, conforme exibidos na
secao Apresentacao.

O curso foi desenvolvido com encontros presenciais de 3 e 4 horas conforme o
Quadro 1, e 30 horas na modalidade a distancia das quais 10 horas online e 20 horas
de observacéo das atividades na escola. As horas destinadas para as atividades a
distancia online estdo organizadas para assistir videos, leituras de textos, responder
questionario, debates, foruns e chat fomentando o uso de TD e as horas no periodo

na escola, cuja atividade foi o planejamento e aplicacdo da proposta de ensino
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elaborada pelos professores durante o curso de formacao continuada.

Vale destacar que a proposta de ensino, elaborada pelos professores, foi
discutida em conjunto com o pesquisador e, ap0s analise e comum acordo de
entendimento, foi aplicada nas EE. Outro destaque para tal acdo, ao final das
aplicacdes das propostas, os alunos participaram de entrevistas em grupos, no qual
puderam expor suas impressdes sobre a proposta desenvolvida, conforme o Quadro
6.



Quadro 6 - Cronograma do curso
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Data/Encontros Acéo Objetivos
e Leitura e apresentacao da proposta do
10/04 - 1° curso de formagao; . - NN _
encontro e Apresentacao dos cursistas; D!scut!r 0 uso dgs. '_[ecnologlas dlglt_als_ no ensino;
e e Apresentagdo das concepcdes de um Discutir as possibilidades e potencialidades do LEM;
C H —04h LEM,; Explorar as funcionalidades do Google Sala de Aula;

e Apresentacdo do AVA — Google Sala
de Aula,;

Ate 17/04 — 2°

¢ Responder ao questionario 1 pelo

enc_on}ro _ _ Google Forms — conhecimentos prévios: Identificar elementos para o desenvolvimento da proposta
A distancia online ) oy ' futura;
C.H.—03h e Texto sobre ensino hibrido;
e Incorporacdo das tematicas usando

17/04 — 3° ig?;f%iz S:)g,ga\l,? dggspratlca. Ensino de Discutir as potencialidades das tecnologias digitais na/paraa
gncontrq e Discutir o que é ensino hibrido a partir pr_atlcg docente;_ - . e .

resencial das resenhas postadas no AVA: Discutir as possibilidades do ensino hibrido no ensino de
C.H.—-03h P ' matematica;

e Texto (artigo) Ensino de Matematica
com videos;

Ateé 22/04 — 4°

¢ Video 1: Ensino com Tecnologias

encontro Digitais: Discutir o tema central do video;
A distancia online . 9 Cheit com discussdes sobre o video: Promover um ambiente virtual de aprendizagem colaborativa;
C.H.—03h :
24/04 — 5° - ~ . o Conhecer softwares de edi¢édo de videos e 4udio;
e Oficina producéao de videos digitais; . ) . .
encontro e Apresentar alguns softwares para Produzir e editar pequenos videos;
Presencial odi ég de audio e \?ideosx P Produzir materiais multimodais digitais com uso de diferentes
C.H.—04h ¢ ! TD;
Até 26/04 - 6° e Video 2: Ensinar matematica com
encontro ' Promover discussfes acerca do video;

A distancia online

videos;
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C.H.-03h e Forum de discussdes sobre ensinar-
matematica-com-videos-digitais
o Produzir recursos multimodais digitais com uso de diferentes
29/04 -7 D
encontro ¢ Oficina de edi¢cdo de videos digitais; £ ’b ¢ ino de Matemat
Presencial « Leitura de uma proposta de LEM: aborar u_ma proposta para o ensino de Matematica com uso
C H-04h de videos;

Compreender os diferentes tipos de LEM;

Até 03/05 — 8°

Ler e discorrer uma analise concordando ou discordando das
ideias, tanto do autor quanto dos colegas cursistas;

encontro _ e Leitura do texto Nativos e Imigrantes G i q - b

A distancia online Digitais, de Marc Prensky; ravar Uum pequeno video expressando sua opiniao Sobre Ser

C.H—-02h nativo ou imigrante digital. O video deve,s_er de até 3 minutos.
Postar no AVA em seu respectivo portfélio.

03/05 — 9° o O_ficina produgéo_de videos digitais; _ i N _ o

sl ¢ Dialogar sobre a implementacao de P_ratlcar a producédo de materiais multimodais digitais com uso

Presencial um LI_EM no espago escolar; _ dl_ferer_ltes;_ i

C H -03h ¢ Discutir uma proposta de ensino em Discutir a implementagéo de um LEM no espacgo escolar;

sala de aula;

06/05 a 10/05
Periodo na escola

¢ Planejamento de uma proposta de
ensino;

Planejar uma proposta de ensino com base no uso dos
videos no ensino da matematica;

C.H.04h

e Encerrar proposta de ensino;
10/05 — 10° * LEM: uma proposta pedagégica; Contribuir com a formagdo continuada de professores,
encontro . Fé[um_ de dlsc~ussées sobrp a possibilitando momentos de aprendizagem que poderdo
Presencial importancia da producéo e uso dos videos minimizar os desafios relacionados ao ensino com
C.H —04h digitais para a pratica docente; tecnologias digitais;

e Apresentar sites de eventos sobre
producdo de videos estudantis;

Discutir uma proposta de produzir videos no LEM;

Até 17/05 —11°
encontro

A distancia online
C.H.—-03h

o Postar a proposta de ensino do AVA,
e Descrever brevemente sobre a
proposta elaborada;

Dialogar sobre as propostas de ensino elaboradas e utilizar o
AVA como acervo de materiais;
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13 a 31/05 L o Desenvolver no ambiente escolar a proposta elaborada na
Periodo na escola . Aphcagao na escola da proposta de formacao:

C.H.-16h ensino, o Dialogar com os alunos sobre a proposta desenvolvida;
31/05 - 12° e Seminario de apresentacdo dos

encontro videos produzidos durante o curso; e Avaliar as possibilidades da producéo e uso dos videos
Presencial e Encerramento: avaliagéo e registro do digitais na préatica docente.

C.H.—-04h processo de formagao continuada.

Fonte: Dados da pesquisa.



106

Como podemos observar, o Quadro 6 apresenta a estrutura e organizacao dos
encontros que foram realizados durante o curso de formacao continuada denominado
VIDEOMATICA. De maneira geral, houve encontros presenciais, a distancia online e
periodos para o acompanhamento do planejamento e execuc¢do da proposta de ensino
na escola.

Nos encontros presenciais foram realizados estudos com abordagem
tedrico/metodolégico e tedrico/praticas, com debates, leituras e oficinas de producéo
de videos; para as atividades a distancia online por meio do AVA foram
disponibilizados textos e videos, com foruns de discussdes e apropriacdes e o periodo
de acompanhamento na escola, onde o pesquisador e professor formador do curso
acompanhou todo o processo de planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo da
proposta de ensino elaborada durante o curso.

Ainda sobre o0s encontros presenciais ocorridos no espaco integrado do
Laboratério de Informatica e LEM do Cefapro de Sinop, em que os professores
cursistas aprenderam a produzir videos que foram utilizados nas aulas de Matematica.
Para essa producdo os cursistas fizeram estudos tedricos sobre as potencialidades
do uso dos videos em sala de aula, em seguida o desenvolvimento da producéo e
edicdo de pequenos videos.

Os encontros a distancia online foram organizados para estudos teoricos, a
partir de videos explicativos disponibilizados via AVA no Google Sala de Aula, no qual
0s cursistas poderiam baixar os materiais de estudos e realizarem as leituras e
reflexdes, para que no encontro seguinte fosse realizado um debate acerca das
consideracdes apontadas.

O periodo na escola compreende um momento no qual os professores cursistas
apos os estudos presenciais e online, desenvolveram a proposta de ensino em uma
turma escolhida por eles. Para esta acdo o pesquisador/professor formador
acompanhou auxiliando no planejamento, execucdo e avaliagdo da proposta
desenvolvida. As atividades desta acdo aconteceram nas salas de aula, bibliotecas
integradas com um LEM e Laboratorio de Informatica integrado com um LEM.

No encerramento do curso foi realizado um seminario onde os professores
cursistas socializaram suas experiéncias desenvolvidas nas escolas e, em seguida
realizaram uma avaliacdo global do curso. A avaliacédo foi processual no contexto
educacional conforme as necessidades apresentadas no decorrer da formacgéo

continuada com relatorios acerca da contribuicdo do ensino da Matematica a sua
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pratica docente.

Como sugere Polak (2009), a avaliacdo foi realizada como um processo
dindmico, aberto e contextualizado, ndo sendo uma acéo pontual e isolada. Assim,
ela foi realizada mediante a observacdo do envolvimento dos cursistas durante a
execucao das atividades propostas e na verificacdo do material produzido durante o
curso. Foi realizado um seminario para a socializa¢do das propostas de ensino, tendo
como finalidade promover a troca de experiéncias entre 0s participantes,
possibilitando que os professores pudessem conhecer as estratégias pedagogicas de
seus pares e, com isso, fortalecerem-se mutuamente.

A Avaliacéo da formacéao continuada tem como finalidade verificar se os videos
produzidos com diferentes tecnologias digitais promovem diferentes aprendizagens;
também pretende-se avaliar o uso dos videos no ensino dos contetdos area e volume
e por fim, avaliar os limites e possibilidades do uso de videos no ensino da
matematica.

Para alcancar os objetivos da avali¢céo foi realizado uma roda de conversa, em
que os participantes foram convidados a expressarem suas opinides acerca das
experiéncias vivenciadas durante o curso, esta acao foi videogravada para que estes
dados pudessem servirem de analise para objeto de estudo.

O curso terminou com carga horaria total de 60 horas, para ter direito ao

certificado, cada cursista teve que ter frequéncia minima de 75%.
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4 POS-PRODUCAO: PRATICAS COM VIDEOS NA FORMACAO

Este quadro consiste na pés-producao, cuja abordagem metodoldgica esta no
processo de andlise dos dados da pesquisa, conforme o olhar do pesquisador a luz

dos referenciais teoricos definidos.

4.1 Apresentacdo e andlise dos dados

Neste quadro, abordo como realizei 0s processos de producao de dados, bem
como as etapas de analise destes, por meio da TFD. Saliento que todos 0s processos
foram desenvolvidos tendo em vista o objetivo geral e apergunta de pesquisa, a saber:
“Qual o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro do Laboratorio de Ensino
de Matemética e a sua contribuicdo para a préatica docente?”

Para reduzir Bias (vieses) da pesquisa (ARAUJO; BORBA, 2013), optei por
diferentes fontes de producéo de dados. Apds a andlise dos questionarios, leitura dos
trabalhos e roteiros e, visualizacédo dos videos produzidos, realizei uma entrevista com
0s professores participantes e com as turmas envolvidas nas escolas, como forma de
registrar as experiéncias, as vivéncias, as sensacoes e percepcdes dos alunos e
cursistas dentro e fora de sala de aula, no desenvolvimento em grupo das atividades
propostas, em cada etapa do projeto. Isso é o que Araujo e Borba (2013) denominam
de triangulacédo de fontes e métodos, que possibilitam melhor compreensdo de um
fato ocorrido e proporcionam maior credibilidade a pesquisa.

4.2 Preparativos

Na secéo 4.2 fiz uma breve apresentagao sobre as formas de desenvolvimento
dos niveis de codificacdo Aberta, Axial e Seletiva, agora, chega o0 momento de “por
as maos na massa’”. Diante do que ja foi exposto sobre a TFD, iniciei 0 primeiro passo
na analise dos dados que € a codificacdo aberta neste nivel, serdo discutidos os
procedimentos e as técnicas de analise dos dados.

A codificacdo dos dados consiste em “processos analiticos por meio dos quais
os dados sao divididos, conceitualizados e integrados para formar a teoria”,
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.17), ou seja, um momento em que 0 pesquisador
realizard os processos de andlises dos dados, tendo em vista, 0s instrumentos

utilizados para a producédo deles. Nesse sentido, desenvolvem-se a microanalise
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(linha a linha), a formulagéo de perguntas e as comparacdes tedricas, com objetivo de
identificar os incidentes que posteriormente serdo codificados para em seguida, apos
serem conceituados, darem origem as categorias. ApGs novas etapas de analises
destas categorias, emergirdo as propriedades e dimensdes, que fazem parte da
codificacdo axial e seletiva.

Iniciamos a analise dos dados discutindo os diferentes procedimentos
utilizados na producao dos dados. Como ja mencionamos, os dados foram produzidos
utilizando:  entrevistas  filmadas, questionario  semiestruturado, registros
videogravados dos encontros, notas de campo (Laboratério de Informatica, sala de
aula com alunos e professor), WhatsApp, videos produzidos pelos alunos, atividades
no AVA Videomatica. Para ndo perder o foco entre os dados brutos busquei nortear
pela pergunta de pesquisa “Qual o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro
do Laboratério de Ensino de Matematica e a sua contribuicdo para a pratica docente?”

Essa pergunta permitiu que me mantivesse o foco, evitando assim, perder em
meio a grande quantidade de dados e as vérias dire¢cdes que estes apontavam, pois

[...] algumas vezes, o problema ndo é de dados insuficientes, mas, sim,
excesso de dados; ou seja, algumas ideias parecem ndo se ajustar a
teoria. Elas geralmente sdo conceitos estranhos, ou seja, boas ideias que
nunca foram desenvolvidas, provavelmente porque ndo aparecem muito
nos dados ou porque parecem nao levar a lugar nenhum. Nosso conselho
é deixa-las de lado. Se forem interessantes, entdo o analista pode adoté-las
mais tarde, mas ndo h4 razao para associar uma teoria com conceitos que
ndo levam a lugar nenhum ou que pouco contribuem para seu
entendimento (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.157).

Para Strauss e Corbin (2008), a quantidade de dados produzidos as vezes pode
ser muito grande, a principio podem néo se ajustar a teoria, ou apresentar conceitos
estranhos, nesses casos, 0s autores aconselham deixa-los de lado ou ainda se forem
de interesse, podem ser utilizados mais tarde.

Assim, como me guiei pelos objetivos e pergunta de pesquisa, observei que
alguns dados néo se encaixavam no escopo dela, mas que eles serviam de indicativos
para pesquisas futuras.

Para melhor compreendermos o processo de “emersao” das categorias,
considerei importante lembrar os procedimentos de produgéo de dados e a forma
como se deu em cada ambito por meio do curso de formacdo continuada. Dessa
forma, a seguir, trago como cada um dos procedimentos foi utilizado e,

posteriormente, os dados foram organizados para facilitar o processo de analise.
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No Ambiente Virtual de Aprendizagem, busquei algumas informacdes
importantes, sendo que 0s processos de coleta e observacdo no AVA séao segundo
Silva (2018, p.107)

Um dos elementos principais na producdo dos dados qualitativos é a
observacédo das acbes desenvolvidas pelos participantes da pesquisa em seu
ambiente natural. Neste momento, é importante descobrir as racionalidades
presentes no comportamento desses participantes, precisando assim,
realizar uma estada de longa duracdo no ambiente onde acontecem as
relacdes sociais e mergulhar profundamente nessa cultura.
Nas palavras de Silva (2018), as atividades desenvolvidas no AVA, dentre elas
a observacao e visualizacao dos acessos pelos participantes, assim como, a producao
das atividades propostas, caracterizam-se como uma observagéao participante. Tendo
em vista que eu como pesquisador fui o responsavel por ministrar o curso,
acompanhando todos os processos do desenvolvimento das atividades e que
compartilho dessa ideia, pois segundo Schréeder (2009, p.62), uma observacao pode
ser considerada, quando o pesquisador se envolve como participante e/ou
colaborador, nas atividades propostas.
A Figura 16 mostra uma imagem do ambiente virtual do curso, que denominei
de AVA VIDEOMATICA e, como eu no papel de pesquisador realizei as observacdes

no campo virtual.

Figura 16 - Exemplo de observacdo no AVA

= VIDEOMATICA Produgéo de videos no ambiente esc...  Instrucse Trabalhos dos alunos i @
100 pontos o
O e Rk O e Uso de videos digitais nas aulas de Matematica
Classificar por status O 5
]  Atibuidos Todos os envies ~ []
O (@ X0 Pendente S MXXHOUOR g Sdoux ; P S
=Y i YOO YOREAXX S
S Pendente Pendente S o
(]} ; YRR Pendente
] @ XHOOVOEOOSBKK  Pendente
O @ xacemoecon fog

( O OO0 100
0 @ L

Fonte: Dados da pesquisa.

Como podem observar na Figura 16, acompanhei a realizacdo das atividades

propostas no AVA, busquei orientar sobre a producéo dos trabalhos e conduzi quanto
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aos procedimentos de acesso e aos prazos para realizarem as atividades no AVA.
Quanto aos prazos, pude observar na Figura 17, que dentre os professores
participantes, alguns deixaram de entregar as atividades dentro dos prazos
estabelecidos, apresentando status como pendente, isso demonstra a importancia do
acompanhamento durante a realizacdo das atividades, por outro lado, buscar

compreender o(s) motivo(s) que incidem a perca dos prazos estabelecidos.

Figura 17 - Exemplo de atividades no AVA

= VIDEOMATICA Produgdo de videos no ambiente esc...  instrugaes Trabalhos dos alunos 3 @
100 pontos 3

[0 Enregues | Planejamentos de Ensino

| @xwxmmmwx o ] jaga“;:"u;; 3

(]  Atribuidos Todos os envios (=]

0 (& oeomoooc Pendente Oﬁl‘z"g“gm’” SO0ORR0RNX 3)):§mexxx D &

[J comnota 4 4

4

2PLANO DE AULA SE 2 anexos
PLANO DE AULA PAR .

O (& wommomemnx 190

[} %xwxww&mmxx 100

\:‘ ; XN HERHK 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 17 destaco que dentre os professores participantes do curso, como
ja dito, houve casos de néo realizacao das atividades e entrega com atraso e, tal fato,
também foi observado durante os encontros presencias do curso. Procurando
minimizar 0s atrasos nas atividades buscamos outros meios de interacdo entre os
participantes, para efeito de acessibilidade e rapidez nas informacfes criamos um
grupo de WhatsApp denominado “Curso Videomatica”. O objetivo de criar o grupo foi
para dinamizar as informacgdes sobre o curso e discutir o uso pedagoégico do celular
no ambiente escolar, tema este que sera discutido ao longo dessa dissertacao.

Conforme dito sobre o grupo Videomética, observamos na Figura 18 um

momento de interac¢des realizadas durante o curso.



112

Figura 18 - Exemplo de interacdes no grupo de WhatsApp

CURSO VIDEOMATICA
s XXX OO Vo e

XHXMKUHXHAN
XXXHOXXAX

Jma outra questio positiva € 3 quebra de barreiras, Muitos alunos se sentem

ncapazes ou com vergonha de guestionar, de colaborar em uma discussao

Alunos atrds de um pc se mostram mais confiantes em conversar e debater,
longe de alunos que ficam com borburinho guando relatam algo rs

basta ter tecnologias digitais para aplicar o ensino hibrido
LES PP EIE TP

basta ter tecnologias digitais para aplicar o ensino hibrido

E preaso gue se tenha conhecimento e dominio tantoc do contelido quanto dos
recursos utilizados

XXDEHHRMNHNA
Levando em considera¢do que os alunos da atualidade estdo sempre ligados a
algum tipo de tecnologia, as escolas que podemn disponibilizar condigbes para
que o professor utilize isso para favorecer os alunos

XAHNHHXNOHNNX

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 18 traz um momento de interacdo entre professor pesquisador e
alunos em um dos momentos de debate realizado no grupo “Curso Videomatica”. Os
momentos dos debates das atividades deveriam ocorrer em datas e horarios conforme
programacao do cronograma do curso, mas por motivos de organizagdo da turma, 0s
mesmos ocorreram em outros periodos definidos pelos alunos.

Quando pensei na proposta do curso de formacéo continuada procurei integrar
as TD a formacdo continuada docente. Nesse sentido, promover um curso de
extensdo para professores em Ensino de Matematica com Tecnologias Digitais foi
algo desafiador. Pois, conforme resultados da pesquisa em nivel de mestrado

realizado por Silva (2017), no municipio de Tangara da Serra/MT,

[...] ndo houve formagdo aos professores dos anos iniciais para 0 uso
pedagodgico das TD no ensino de ciéncias, assim como, ndo houve para
nenhuma outra area do conhecimento, [...] ndo foram encontradas iniciativas
por parte dos governantes em relacdo a formacgéo de professores para fazer
uso pedagégico das TD no ensino [...] (SILVA, 2017, p.122 e 127).

Diante das palavras de Silva (2017), no que se refere ao uso dos recursos
tecnoldgicos por parte dos professores, uma das possibilidades pode ser que a

maioria dos professores pouco discutiram o uso das TD na formacdo inicial e
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continuada, caracteristicas que acabaram corroborando ao desafio encontrado
guando ministrado o curso Videomatica. Vale destacar que em sua pesquisa, Silva
(2017) utilizou como contexto para a producgéo de dados os blogs da Superintendéncia
de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo Basica-SUFP, da
Coordenadoria de Formacao de Tecnologia Educacional — CFTE, CEFAPROS e os
sites da Secretaria de Educacéo do Estado de Mato Grosso-SEDUC e da Imprensa
Oficial do Estado de Mato Grosso — IOMAT. Além disso, a autora entrevistou
professores formadores, coordenadores e diretores de alguns Cefapros, assim como,
profissionais técnicos que atuavam na SEDUC e CFTE.

Por outro lado, usar as TD em uma formacado continuada implicou em discutir
possibilidades pedagdgicas no ensino da Matemética, uma vez que a cultura digital ja
se discutiu no documento dos PCN'’s, e agora também vem sendo discutida nas
competéncias gerais da BNCC.

Tendo em vista 0s apontamentos, as evidéncias e o0s resultados discutidos por
Silva (2017), sobre a ndo existéncia de uma politica publica de formacao voltada para
0 uso da TD no ensino, e mais recentemente novas politicas publicas para
implementacdo da BNCC (2018), parte dos professores, quase em sua maioria
desejaram compreender o uso dos recursos digitais na pratica docente.

Buscar compreender o uso das TD no ensino da Matemética foi algo discutido
entre os professores participantes do curso Videomatica, durante uma das atividades
a distancia on-line. Pensando nisso, foi proposta uma atividade no AVA, onde postei
um video abordando o ensino com tecnologias digitais e os participantes tinham como
atividade fazer uma resenha do video postado.

Sobre a atividade mencionada no AVA, podemos inferir pela Figura 19, que é
razoavel dizer que houve interesse dos participantes do curso na discussédo da
tematica, pois os cursistas realizaram a atividade proposta sobre o Ensino com

Tecnologias Digitais.
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Figura 19 - Atividades sobre Ensino com TD

= VIDEOMATICA Produgéo de videos no ambiente esc...  Instrucée Trabalhos dos alunos - @
100 pontos (o]
O e Todos os alunos
Ensino com Tecnologias Digitais
Classificar por status O O 5
Entregue Trabalhos atribuidos Com nota
] Comnota
Todos os envios (]
O (@ XsxroonX 100 & 100000000 & moooex @ eavecans @ - &
XHRRGOUX XXOMK IO
O ; XSOOOERCEXIEX 100
4 - y 4 4
Ensino com Tecnologi XROOURIIRCBBNKREX Resenha ensino com
d @X”W”e(””*“mi 100/100 Videos docx RESENHA AVA docx A
0O @oosvemnonn 100
] ;xxmxxwxmm 100

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 19 mostra uma das atividades propostas no AVA durante o
desenvolvimento do curso. Nela pude perceber que todos os participantes realizaram
a atividade (resenha) solicitada sobre o Ensino com Tecnologias Digitais, este fato me
chamou atencéo, dentre todas as atividades propostas no ambiente virtual. Pois,
conforme observei no AVA, outras atividades que envolviam por exemplo a producao
de um relato via audio ou video, alguns professores deixaram de desenvolver,
alegando dificuldades em produzir e anexar a atividade no AVA.

As observagbes no AVA foram realizadas durante o acompanhamento das
atividades ali inseridas, como no exemplo da Figura 19, esse processo acredito ser
um procedimento de observacdo de campo e, que segundo Silva (2018, p.107) é a
observacdo das acbGes desenvolvidas pelos participantes da pesquisa em seu
ambiente natural e neste caso, a pesquisa compreende as atividades no AVA e
encontros presenciais.

Acredito razoavelmente que o motivo que levou todos a entregarem a atividade
dentro do prazo estabelecido, foi por terem demonstrado interesse na temética
estudada, segundo Dewey (1978, p 71), ao afirmar que interesse € movido por alguma
coisa, € objetivo, € pessoal, € ativo. Segundo esse autor, o interesse é algo
intrapessoal, movido por algo “novo”. Nesse caso, interpretamos que 0s participantes
estavam interessados em compreender o ensino com TD.

No curso de formagdo continuada Videomatica com formato hibrido, que
envolveu momentos presenciais e a distancia on-line, em cada uma das etapas

realizou-se atividades buscando compreender o objetivo da pesquisa. Neste caso, foi
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compreender o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro do LEM e sua
contribuicdo para a pratica docente.

Todos os encontros dos momentos presenciais ocorreram no Laboratério de
Informéatica do Cefapro de Sinop/MT, onde o LEM esta integrado com alguns
materiais. A proposta inicial do curso foi trabalhar todos os encontros presenciais no
Laboratério de Ensino de Matematica (LEM), porém como o Cefapro ndo dispunha de
um ambiente especifico para esta a¢do, buscamos uma parceria entre pesquisador e
uma Escola Estadual (EE), no entanto, ndo foi cedido o espacgo para todos o0s
encontros, visto que o LEM da EE estava sendo utilizado pelos professores com aulas
regulares e como o0 periodo em que aconteceu a pesquisa a rede estadual de
educacao entrou em greve, logo a escola estava fechada para atendimentos externos.

A proposta de usar o LEM como espaco para formacao continuada corrobora
com Lorenzato (2009, p.10) ao afirmar que “mais importante que ter acesso aos
materiais € saber utiliza-los corretamente, entdo, ndo ha argumento que justifique a
auséncia do LEM nas instituicdes responsaveis pela formagao de professores”. O que
o autor discute neste excerto é a necessidade de termos um espaco fisico nas
unidades escolares destinado ao LEM, onde os professores possam
participar/desenvolver cursos de formacdo continuada abrangendo concepcdes
tedrico-pratico sobre Educacdo Matemética.

A ideia de um espaco fisico para o LEM foi tema de debate via grupo de
WhatsApp, os professores participantes do curso corroboram as ideias de Lorenzato
(2009), bem como, apontam perspectivas do ponto de vista da possibilidade de se
trabalharem conteddo especificos da Matematica, na Figura 20 mostra um momento

desse debate.
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Figura 20 - Debate sobre o LEM via grupo de WhatsApp

Algumas concep¢Ses de LEM
Mas o que € um LEM? Exastem diferentes concep¢des de LEM. Inicalmente ele
poderia ser um local para guardar materiais essendaais, tornando-os acessiveis

CURSO VIDEOMATICA
o XOOEEXEXHHOEN R RRHDONHAHNAOIMIEIENNNNK voce

XOGOOOHKAKX
Laboratorio de matematicas sdo bem significativos, principalmente para se
trabathar geometna espacial em que ha uma dificuldade de se imaginar figuras
que na sua grande maiona sdo desconhecida pelos alunos, sem contar que nem
todos os professores (eu) tem facllidade em desenhar tais figuras. Uma
alternatva é o uso de data show para mostrar as imagens do que se esté sendo
dito, porém nem sempre esta disponivel pelc baxo numero de equipamentos
na escola e pela alta procura por ser um dos recursos mais ublizados na escola

Q laboratério ¢ realmente significativo quando pensamos em figuras, em
poliedres que podem ser visto tanto fechado quanto aberto, sem contar em
calaulos de volumes, que apos os cilculos podem ser analisados na pratica se
esta corretos.

XORMROOOEN XD POAHX
Acho que o Laboratério € muite importante para trabalhar a geometria num
todo

XAOOOOKNANNX
Q LEM, nesta perspectiva, € um espago onde ¢ abstrato tem 3 possibilidade de
virar algo concreto. |sso traz maior compreensdo, ao alune, de conte(dos o
teéncos estudados. No entanto ¢ Iaboratério ndo deve ser apenas um local
onde buscamos resposta, mas pnncnpalmeme um es5pago que Nos leve a

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 20, pude observar apontamentos dos professores participantes

guanto as possibilidades pedagdgicas no LEM, um exemplo de excertos que serao

analisados durante os niveis de codificacdo pela TFD, propiciando a “emersao” das

categorias.

Outro elemento que contribuiu para essa emersédo foi a reviséo de literatura,

porém, para a TFD nao se faz necessario iniciar a pesquisa com uma revisao “geral”

da literatura. Em contraparte, Strauss e Corbin (2008) afirmam que esse know-how*2,

contribui consideravelmente para o0s processos de comparacbes teoricas e

conceituacdo dos dados.

Familiaridade com a literatura relevante pode aumentar a sensibilidade para
nuances sutis dos dados, assim como, pode bloquear a criatividade. [Pois,]
embora o pesquisador ndo queira entrar no campo com uma lista completa
de conceitos, alguns conceitos podem aparecer varias vezes na literatura e
também nos dados e, assim, podem parecer importantes. As perguntas
importantes que o pesquisador deve fazer incluem o seguinte. Esses

18 Conhecimento de normas, métodos e procedimentos em atividades profissionais, especialmente as
que exigem formacéo técnica ou cientifica. Prontncia: Now haw. (Fonte: dicionario Houaiss).
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conceitos sdo realmente emergentes ou estou vendo esses conceitos nos
dados porque estou muito familiarizado com eles? (STRAUSS; CORBIN,
2008, p.59, grifo dos autores).

Considerando o que os autores alertam, busco apoiar-me na revisao de
literatura e deter-me na emergéncia dos conceitos a partir dos dados brutos, assim
como, proposto por Chiari (2015), ao sugerir “que o interessante € que ao invés de
buscar na literatura, os pesquisadores deem, eles mesmos, 0s homes aos conceitos
e categorias” (CHIARI, 2015, p.75). Apds apresentar brevemente algumas fontes e
procedimentos da producdo dos dados, na sequéncia apresentarei de forma

detalhada cada uma das codificacdes no processo da TFD.

4.3 Codificacdo Aberta: Identificando Categorias

Para que uma teoria possa emergir dos dados € necessario que a partir da
analise dos mesmos, identificar e nomear os cédigos que levardo a identificacédo
das categorias, suas propriedades e dimensdes (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.103-
104). A esta etapa inicial denominou-se de Codificacido Aberta. E nesse momento

gue iniciamos o processo de conceituacdo dos cédigos. Para esses autores 0.

Primeiro passo na construcdo de teoria € a conceituagdo. Um conceito € um
fendbmeno rotulado. E uma representacéo abstrata de um fato, de um objeto
ou de uma acéao/interacdo que um pesquisador identifica como importante
nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.105, grifo do autor).

Como observei no texto é por meio da conceituacdo que surgem as categorias
e subcategorias que posteriormente, no decorrer do processo de andlise, terdo
identificadas suas propriedades.

O proximo passo, apos a identificacdo da propriedade comum dos objetos, é
identificarmos as “dimensdes” dessa propriedade, “dimensdes representam a
localizacdo de uma propriedade ao longo de uma linha ou de uma faixa” (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p.117). Para exemplificar o que esses autores sugerem, observemos

a Figura 22.
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Figura 21 - Exemplo de Codificacao aberta

| Dados Categoria Propriedade Dimensoes
Fonte 1
Microanalise
— Formulagdo
Fonte 2 | de perguntas
' D =
Fonte 3 |
Fonte n

Fonte: Adaptado Silva (2018).

A Figura 21 exprime as ideias Silva (2018a) baseando-se em Strauss e Corbin
(2008), no exemplo desta figura, com apoio de Silva (2018b), proponho demonstrar
como se realiza a codificacdo aberta com os dados primarios. Observando a Figura
21, destaco que o processo de analise se inicia com a microanalise, formulacdo de
perguntas e as comparacdes tedricas, em seguida apds a conceituacdo dos cédigos

identificamos as categorias segundo as propriedades e dimensdes desses objetos.

Em sintese, a codificacdo aberta deve, por meio dos processos anteriormente
descritos:

Agrupar itens similares segundo algumas propriedades definidas e dar aos

itens um nome que represente associagdo comum. Ao conceituar reduzimos

grandes quantidades de dados a blocos de dados menores mais
administraveis (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.121).

Serdo esses blocos menores de dados, os codigos que nos possibilitardo a
identificacdo de conceitos, categorias e subcategorias que irdo nos servir de base
para a construcdo da teoria. Para dinamizar o processo de analise dos dados,
organizamos todo o material produzido em arquivos e documentos de texto,
identificando os procedimentos, sua fonte e origem. Essa técnica permitiu que o
trabalho de analise e codificacdo fluisse mais facilmente, pois os dados estavam
organizados conforme seu formato.

Findada a etapa de organizagdo dos dados, iniciei 0 processo de
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microandlise, de modo que abria os documentos de texto e, linha-a-linha,
identificava os incidentes que continham possiveis cédigos. Os dados que
atenderam ao objetivo da pesquisa foram identificados, em cores diferentes, como
podemos observar nas figuras 22A e 22B:

Figura 22 - Identificacdo dos incidentes

Entrevista do professor M em 24/06/2019 as 18:30

Achei bem interessante porgue atrai um pouco mais atengdo dos alunos, uma conversinha sempre ha né!
Mas eles ficam um pouco mais atento para o que esta acontecendo e pela perspectiva que o aluno podera
recorrer a esse video depois para ele firar duvida para ele ver

BRIBEIEEE n< entio foi nessa perspectiva que eu gostei bastante, para ter ificlionnaldciconstllg s vezes.

0 gue aconteceu durante a aula naguele momento. A

Entrevista professor M em 24/06/2019 as 18:30

Entdo como eu trabalho com uma turma de 5° ano eu pretendo trabalhar com videos animados para trazer
uma... tentar trazer algo que chama mais atengao dele e de uma forma mais simplificada para

, entéao .
trabalhar com videos animados em alguns momentos teria minha explicagdo e alguns outros momentos
seria animagao mesmo, dos videos introduzindo o contetdo fazendo questionamentos e mostrando a
resolugdo de alguma coisa € durante esse video, videos curtos né porque a criangada enjoa muito facil com
video muito longo eles vao prestar atencdo entéo td tentando nessa perspectiva, dei inicio na gravacéo de
um e em breve eu quero estar postando para ver se eu tenho o resultado esperado. B

Fonte: Dados da pesquisa.

A técnica, apresentada nas figuras 22A e 22B, pela sua capacidade visual,
facilitava a localizagéo dos incidentes semelhantes e que podiam conter 0 mesmo
cbdigo. Na sequéncia, organizei os incidentes em tabelas, por meio das quais eram
identificados e vinculados os cédigos criados. Em um intenso processo de ir e vir,
entre incidentes, dados e conceitos, foram emergindo as possiveis categorias.

No Quadro 7, organizei os incidentes diferentes e semelhantes, identificando

0s possiveis cédigos (codificacdo aberta 1).
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Quadro 7 - Exemplo de codificacdo aberta 1

Trecho da entrevista: Achei bem interessante porque atrai um pouco mais atencao
dos alunos, uma conversinha sempre a né! Mas eles ficam um pouco mais atento

para o que esta acontecendo e pela perspectiva que o aluno podera recorrer a esse
video depois para gle tirar davida para ele ver
né entdo foi nessa perspectiva que eu gostei bastante, para ter

as vezes, 0 que aconteceu durante a aula naquele momento.

Memorandos Cédigos
“atrai um pouco mais a atencéo dos
alunos” “eles ficam um pouco mais
atento”
“ele tirar duvida” Tirar davidas

— Prestar contas/dar feedback
_“uma forma de consulta”

Chamar atencéo

Forma de consulta
Fonte: Adaptado de Almeida (2016).

O exemplo do Quadro 7 apresenta 0s processos iniciais da codificagao aberta
1. Nele, desenvolvi a microanalise dos trechos dos excertos (incidentes) que
inicialmente estavam identificados por cores. Com o processo de codificacdo,
organizei os incidentes que continham o mesmo cédigo em uma unica célula (coluna
esquerda), pois compartiihavam o mesmo conceito. Posteriormente, agrupei 0s
incidentes das diversas fontes de producéo de dados.

A seguir, apresento mais um exemplo do processo de codificacdo aberta,
utilizamos outro trecho da entrevista realizada com o mesmo participante, a fim de
apresentar um numero maior de incidentes e cédigos. Achei proveitoso primar pela
apresentacao de dois exemplos, apresentando como realizei a etapa da codificacéo

aberta.
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Quadro 8 - Exemplo de Codificacéo aberta 1

Entrevista professor M em 24/06/2019 as 18:30
Entdo, como eu trabalho com uma turma de 5° ano eu pretendo trabalhar com videos
animados para trazer uma... tentar trazer algo que chama mais atencéo dele e de uma
forma mais simplificada para

, entao , trabalhar com videos animados
em alguns momentos teria minha explicacdo e alguns outros momentos seria animacao
mesmo, fazendo questionamentos e mostrando a
resolucdo de alguma coisa é durante esse video, videos curtos né porque a criancada
enjoa muito facil com video muito longo eles vao prestar atengéo entéo t6 tentando nessa
perspectiva, dei inicio na gravacdo de um e em breve eu quero estar postando para ver

se eu tenho o resultado esperado.

Memorandos Cddigos

Eu pretendo trabalhar com videos animados
uma forma mais simplificada

videos animados Tipos de video
videos curtos

a criancada enjoa muito facil com video muito longo.

Para trazer uma... tentar trazer algo que chama mais atencéo
deles. Chamar atencéo
eles vao prestar atencgéo.

Andlise da prépria

prética
Motivacao/desafio
Os videos introduzindo o conteudo. Parceria
Dei inicio na gravacao de um. Producéo de videos
Postando para ver se eu tenho o resultado esperado. Expectativas

Fonte: Adaptado de Almeida (2016).

O exemplo do Quadro 8 apresenta o processo de codificacdo aberta 1
realizado com os incidentes de todos os codigos identificados. Nesse processo,
agrupei os dados, de acordo com as comparacfes entre 0s incidentes e seus
cbdigos.

Com o processo de codificacdo, organizei os incidentes que continham o
mesmo coédigo em uma unica célula (coluna esquerda), pois compartilhavam do

mesmo codigo (conceito). Posteriormente, este processo foi realizado juntando os
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incidentes das diversas fontes de producao de dados, culminando na organizacao

mostrada no exemplo do Quadro 9

Quadro 9 - Exemplo de codificacdo aberta 2

Contribuic@es retiradas das diversas fontes de dados.

Memorandos Cddigos

(Entrevista professor M — 18/06/2019)

(Entrevista professor R — 18/06/2019)

Reflexdes sobre

(Entrevista professor S — 18/06/2019) prética docente

(Entrevista professor M — 18/06/2019)

(Participante M — notas de campo em 03/05/2019)

(Participante L — Questionario inicial em 24/04/2019)

Fonte: Dados da pesquisa.

A organizacdo mostrada no exemplo do Quadro 9 (Codificacdo aberta 2), foi
realizada com os incidentes de todos os codigos identificados. Esse processo foi
realizado agrupando os dados de acordo com as comparacdes entre os incidentes,
de acordo com seus c6digos.

O processo descrito anteriormente fez-se necessario, pois na sequéncia, “cada
incidente é comparado a outro incidente no nivel de propriedade ou dimensdo em
busca de similaridades e diferencas e agrupados ou colocado em uma categoria”
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p.84). Cabe salientar, ainda que durante esta primeira
fase de codificacdo, foram identificados e conceituados 27 (vinte e sete) cédigos.
Como me guiava pelo objetivo e pergunta de pesquisa, observei que alguns nao se
encaixavam no escopo dela, mas cabe ressaltar que eles servem de indicativos
para pesquisas futuras. Trouxe apenas um exemplo de como os dados foram sendo
organizados durante o processo de codificagdo aberta, para que se perceba como
este foi realizado. Todavia, cabe relembrarmos que esse processo foi realizado
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com todos os dados produzidos nos diferentes ambitos e procedimentos.

Na parte inicial deste capitulo descrevo como realizei o processo de
organizacgéo, conceituagdo e codificacdo dos dados. Desse modo, durante este nivel
de codificacdo (aberta), por meio da realizacdo das técnicas/procedimentos de
microanalise (analise linha-a-linha), formulacéo de perguntas e comparacdes tedricas,
trés categorias emergiram dos dados, as quais foram denominadas: “Reflexdes sobre
a pratica docente”, “Reorganizagéo do espacgo escolar” e “Técnico-estrutural”.

A proxima etapa da analise dos dados consiste no processo de
desenvolvimento da codificacédo axial, corroborando com a ideia, Chiari (2015), retrata
que apos identificar as categorias emergentes, o pesquisador deve passar para o
proximo nivel de codificacdo, o de codificagdo axial, na qual as categorias foram
desenvolvidas, em termos de suas propriedades e dimensdes. Na secdo a seguir
descrevo como cada uma das categorias foram desenvolvidas nesse nivel de

codificacéo.

4.4 Codificacdo Axial: Desenvolvendo as categorias

Ao iniciar esta secao, considero conveniente lembrar que na TFD o processo
de criacao da teoria substantiva requer que os dados sejam analisados e sujeitos aos
trés niveis de codificacdo, Aberta, Axial e Seletiva. A metodologia de anélise dos
dados utilizada foi a Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), baseado em autores
(e.g. STRAUSS; CORBIN, 2008; CHIARI, 2015; ALMEIDA, 2016; SILVA, 2018)
buscamos compreender esta metodologia e suas caracteristicas para analisar os
dados.

Segundo estes autores, 0 objetivo da TFD é encontrar uma teoria substantiva
qgue venha a emergir dos dados. A TFD é constituida por varias etapas que nao tém
um fim em si mesmas, mas se inter-relacionam, sendo denominadas “codificagéo”. A
codificacéo refere-se ao processo de andlise dos dados, direcionando o pesquisador
no sentido de identificar cddigos/conceitos e categorias.

A codificacdo axial corresponde a um segundo momento da analise e se
desenvolve em torno do eixo de uma categoria. Ela busca relacionar as categorias
emergentes, comparando-as, buscando relacionar similaridades e dissemelhancas.
Ja a codificagdo seletiva trata da integracdo das categorias em uma Unica categoria,

que corresponde ao fendbmeno central em estudo. O processo é semelhante ao da
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codificacdo axial, apenas acontecendo em um nivel mais abstrato de analise.

Como vimos na sec¢ao anterior, “Codificacdo aberta”, o processo inicial de
andlise dos dados me levou a identificagdo de trés categorias: “Reflexdes sobre a
pratica docente”, “Reorganizagdo do espago escolar’ e “Técnico-estrutural”. Nesta
secdo, “Codificacdo axial”, realizarei o processo de desenvolvimento destas
categorias em seus niveis de propriedades e dimensdes, processo que descrevo nas

subsecdes a seguir.

4.4.1 Reflexdes sobre a préatica docente

O processo de construgcdo da Teoria Fundamentada nos Dados dessa
dissertacdo propiciou a verificacdo de trés propriedades nessa categoria, a saber:
Transformacéo, Fluéncia e Parceria.

Em relacéo a primeira propriedade “Transformacao” Souto (2013) destaca

Essa palavra vem etimologicamente do latim transformare. A juncdo do
prefixo trans, que significa "para além de", com o substantivo forma entendido
como "modo pelo qual uma coisa existe ou se manifesta”, mais o sufixo -¢éo,
que no latim significa “ato ou efeito da ac&o, processo”, expressa o0 seu
significado, que pode ser entendido como um processo em que se busca ir
para além da forma de algo que existe, em que caracteristicas sao alteradas,
incluindo 0 modo com que se enxerga e se interpreta a realidade circundante
(SOUTO, 2013, p.15).

Na citacdo anterior Souto (2013) interpreta que a transformacéo é resultado de
um processo em que se busca alcancar algo novo. E possivel, entdo, afirmar que esse
processo s6 ocorre ou esta intimamente relacionado a questdes de interesse.

Sobre a nogéo de interesse, autores como Herminio e Borba (2010) discutem
que a etimologia dessa palavra significa “estar-entre”. Esses autores se apoiam em
John Dewey (1978) para afirmar que “quando estamos interessados em algo nos
sentimos fascinados, empenhados, completamente absorvidos por esta coisa, que
tem algum mérito para nés” (HERMINiO; BORBA, 2010, p.117).

Durante o desenvolvimento do curso Videoméatica essa sensacao de fascinio,
envolvimento e éxtase prevaleceu misturado com a percepc¢do da necessidade de
superar alguns desafios que o uso de videos pode trazer para quem nunca havia
trabalhado com esse tipo de tecnologia. O recorte, a seguir, da entrevista da
professora S, da indicativos de como esse tipo de situacao ocorreu.
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Professora S - Foi um desafio, porque sou muito timida, eu como professora em sala
de aula ndo, com os alunos, mas no meio de outras pessoas sim, atrapalha [se refere
a presenca do pesquisador em sala de aula]. [...]. Ai, eu gostei assim, porque a gente
aprende coisas diferentes [se refere a formag¢do com videos], né, que a gente tem
certas limitacbes e a gente acaba rompendo essas barreiras e por eu conseguir
trabalhar, porque quando eu comecei a falar sobre os videos com os alunos eu achei
gue nao ia dar conta, mas eu vi que eles gostaram e da aula que a gente teve eles
querem que se repete as aulas, entdo, por isso, que eu acho que é muito bom.
Entrevista em 18/06/2019.

A professora S, no excerto de sua entrevista sugere que sua dificuldade durante
a producao dos videos foi, principalmente, a timidez; a falta de desenvoltura em frente
das lentes da camera. Isso, ao que parece, é algo muito recorrente entre 0s
professores quando estdo produzindo seus videos, mais especificamente os de
Matematica.

No entanto, com o desenvolvimento da formacdo continuada, essa mesma
professora percebeu que suas fragilidades poderiam/foram superadas. Indicios dessa
superacao sao verificados quando ela relata que “quando eu comecei a falar sobre os
videos com os alunos, eu achei que néo ia dar conta, mas eu vi que eles gostaram”.
Esse recorte da fala da professora pode ser interpretado como um movimento de
busca por algo novo (transformacao) que ocorre a partir do seu interesse. De acordo
com Dewey (1978) se h& interesse existe uma movimentagdo em busca de algo, ou
seja, ndo héa passividade.

A esse respeito, a professora destacou também que nos relatos dos alunos ha
um “movimento” que indica desejo por novas atividades com videos, 0 que na visao
dela se configura como uma possibilidade pedagogica viavel e promissora.

O movimento citado pela professora cede lugar ao desconforto gerado quando
se assume um papel de destaque e tendo que lidar com as mudancgas que o uso de
tecnologias digitais (videos) provoca, ou seja, nao é desejavel que a pratica docente
fique indiferente a presenca da tecnologia. O que na verdade em sua grande maioria,
pressupde mudancas na pratica docente.

Algumas mudancas (movimentos) na pratica docente podem romper estruturas
e organizagdes pedagdgicas provocando um desconforto ao professor, tendo em vista
que alguns deles podem se encontrar caminhando em uma atmosfera tranquila,
previsivel, controlavel. E, a meu ver, se aproxima do que Borba e Penteado (2017,
p.56) destacam como zona de conforto.

Por outro lado, para alguns professores, o desconforto provocado pelas
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mudancas afastou o “fantasma” da substituicdo do professor pela maquina, onde os
professores temiam ser substituidos pela maquina devido ao avan¢co do uso de
tecnologia informatica (BORBA; PENTEADO, 2017, p.56). Evidentemente que alguns
professores procuram ficar no conforto, para os referidos autores, zona de conforto é
onde quase tudo € conhecido, previsivel e confortavel, com pouco movimento.
Segundo Borba e Penteado (2017) diante do conforto, muitos (professores)
reconhecem que a forma como estdo atuando nao favorece a aprendizagem dos
alunos até possuem um discurso que indica que gostariam que fosse diferente. No
entanto, ndo conseguem se movimentar para mudar aquilo que nao os agrada. Devido

essa atitude, os professores conforme Borba e Penteado (2017) acabam

Cristalizando sua préatica numa zona dessa natureza [conforto] e nunca
buscam caminhos que podem gerir a incertezas e imprevisibilidade. Esses
professores nunca avangcam para o que chamamos de uma zona de risco, na
qual é preciso avaliar constantemente as consequéncias das ac¢des previstas
(BORBA e PENTEADO (2017, p.56-57).

O que para Borba e Penteado (2017) é entrar numa zona de risco, pode estar
relacionado a inseguranca, incertezas, nao ter o dominio sobre caminhos
imprevisiveis. A meu ver, sair, avancar ao desconhecido pode contribuir para romper
com as praticas docentes tradicionalmente realizadas, buscando adentrar em
ambientes ndo domesticados. E admissivel dizer que os professores podem ter
dificuldades ou resisténcia e, que o0 avanco é possivel e pode acontecer. Acredito que
0 primeiro passo, para que os professores possam sair da margem que lhes causam
conforto, é se lancarem ao desconhecido, ao novo.

Chamo atencdo ao que me refiro como ambientes ndo domesticados, sendo
espacos ou locais, que possam ser exploradas diferentes possibilidades pedagdégicas
com ou sem uso de tecnologias digitais. Percebe-se que usar o LEM, o celular e outras
TD, mantendo intacta as praticas desenvolvidas, pode estar domesticando 0s
ambientes e as TD. Autores como Borba (1999), Borba e Penteado (2017) e Souto
(2017), ja discutiram o uso domesticado das novas tecnologias e das tecnologias

digitais no ensino. De acordo com Souto (2013):

Essa pratica [de simples troca de midias] pode ndo ser suficientemente
adequada para oportunizar aos alunos a realizacdo de discussdes,
guestionamentos, criticas, argumentacbes e a busca de diferentes
possibilidades para solucionar um dado problema, ou seja, pode restringir a
criacdo de espacos de producao de conhecimento (SOUTO, 2013, p.15).
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A respeito do que afirma Souto (2013), entendo aqui como ambientes, a tela do
celular, os Apps, o computador, o LEM, como algumas possibilidades pedagogicas,
no entanto, o fato de inserir e usar estas e/ou outras TD no cotidiano escolar, sem que
haja o desenvolvimento de atividades que explorem as possibilidades oferecidas por
essas novas midias e interfaces, pressupfe-se uma forma domesticada do seu uso.
“E razoavel dizer que alguns professores acreditam que estdo fazendo uso das TD
em suas aulas, no entanto o que se verifica € apenas uma domestica¢do ou troca de
midias.” (SOUTO, 2013, p.147).

Neste sentido, por exemplo, destaco a forma como a professora explorou as
funcionalidades da tela do celular, se observarmos a Figura 23, encontramos um

exemplo da troca de papéis, mantendo as praticas.

Figura 23 - Uso de videos no ensino de Matematica
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Fonte: Arquivo do pesquisador?®.

A Figura 23 traz um momento em que a professora M faz uso da tela do celular
para reproduzir o video durante sua aula, destaca-se que a professora usou o artefato
digital para reproduzir o video apresentado para a turma. Durante a apresentacao, a
professora usou recursos como avancar, retroceder, pausar, permitindo que os alunos
manuseassem o video nos instantes que estavam com duvidas. Os alunos puderam

realizar comparaces dos calculos realizados com os colegas, sejam individuais ou

19 Imagem realizada em 18/06/2019 durante aplicacdo da proposta de ensino pelas professoras S e
M.
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em grupos. A meu ver, agcbes como essas sdo importantes para explorarmos as
potencialidades das TD, buscando possibilidades n&do domesticadas dos seus
recursos.

Entendo que explorar as potencialidades das TD, pode reproduzir aspectos
como incertezas e imprevisibilidade, geradas principalmente em ambientes néo
domesticados, o que segundo Chinellato (2014, p.66), pode estar motivado pela “falta
de preparo para o uso didatico das ferramentas tecnoldgicas pode colocar o professor
numa zona de risco na qual ele ndo se sente seguro para fazer o uso dessas
ferramentas, onde prevalecem a imprevisibilidade e a incerteza”. Para alguns autores
(e.g. OLIVEIRA, 2014; CHINELLATO, 2014; BORBA; CHIARI, 2014; LIMA; SOUTO;
KOCHHANN, 2017) emergir para uma zona de risco, com uso nao domesticado de
diferentes TD, pode contribuir para que as tecnologias quaisquer que sejam, possam
ser utilizadas de modo a fazer o aluno pensar, tomar decisées, raciocinar qual melhor
solucéo etc.

Quando professores assumem explorar o potencial das TD, podem estar
caminhando em direcdo a zona de risco, rompendo velhas rotinas de sala de aula,
causado pelo desafio no uso das TD. Além disso, também vem provocando alteracdes
nas relacbes dentro dos espacos escolares, sejam elas, atitudinais ou
comportamentais. Autores como Domingues (2014), Romanello (2016) e Oechsler
(2018) ja discutiram como as possibilidades de producéo e uso de videos em sala de
aula, podem levar a espacos desconhecidos, novos.

A tendéncia ao desconhecido, ao novo, observado nas pesquisas de
Domingues (2014), Romanello (2016) e Oechsler (2018), tem provocado nos atores
humanos e ndo humanos alguns movimentos em direcdo a zona de risco, gerando
algumas mudancas, do previsivel ao imprevisivel, do conhecido ao desconhecido.
Essas mudancas podem revelar novos papéis nas relagbes entre os atores, por
exemplo, as parcerias, seu poder de agir, de mobilizar e a reterritorializacdo dos
espacos cotidianos. Esses movimentos podem gerar reflexdes sobre a pratica
docente, levando a transformagdes nos cotidianos escolares uma vez que segundo
Souto (2013, p. 11) ao transformarmos nosso meio — desenvolvermos tecnologias —
para atender nossas necessidades, também nos transformamos. Os movimentos
gerados a partir das reflexdes, podem influenciar as transformacdes, principalmente

guando buscasse 0 novo.
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O professor ao lancar-se em uma zona de risco compatrtilha, muitas vezes sem
ter consciéncia disso, seu lugar com videos. Da mesma forma que os alunos que
participam desse processo também tém o video, o lugar de um “parceiro”, ou seja, o
video ndo ocupa um lugar secundario, ele protagoniza, ocupa o mesmo lugar, junto
com atores humanos em todo o processo de aprendizagem. A esse respeito,
Domingues (2014), enfatiza varios papéis que o video pode desempenhar durante os

processos de ensino e aprendizagem. Dentre eles:

- Complementar a aula, por meio de uma explicacdo distinta do professor, se
tornando outra fonte de informac¢&o. Segundo alguns alunos, o video é capaz
de criar um canal onde ocorre o aprendizado a depender do interesse do
aluno e ainda, o video pode despertar o interesse de alunos considerados
“mais visuais”;

- Estabelecer uma comunicacdo com os alunos entre os conteldos
estudados e seu cotidiano;

- Estimular o aluno, devido a sua dinamicidade;

- Facilitar o entendimento de determinados conteddos, por haver videos com
boas abordagens didaticas;

- llustrar, demonstrar e concretizar experimentos, simulagdes e aplicactes
devido a dinamicidade de seus elementos visuais. Essa visualizacéo foi
elencada por alguns alunos como uma aliada na constru¢éo de significados
de conteudos considerados abstratos;

- Fixar determinadas explica¢gBes por meio de exemplos, ou mesmo por meio
de aplicacdes praticas do contetdo abordado (DOMINGUES, 2014, p. 105).

ApOGs analisar os varios papéis do video indicados por Domingues (2014),
observa-se que esta midia desempenha um importante lugar no contexto escolar, seja
dentro ou fora da sala de aula. O video como uma tecnologia digital, pode estar
mobilizando a reterritorializacdo dos cotidianos escolares, criando (re)significados de
espacos, e novos sentidos de lugar, como apontam Cordeiro e Bonilla (2015). A
mobilizacdo em torno dos cotidianos escolares com as TD para a producédo de
conhecimento tende a formar coletivos compostos de atores humanos e nao
humanos.

Observa-se ainda em Domingues (2014), que o video enquanto ator nao
humano, mobilizou a produgcédo do conhecimento a partir das interagdes produzidas
entre os atores, formando coletivos pensantes, compostos de seres-humanos-com-
videos (S-H-C-V) (DOMINGUES, 2014, 2020; OECHSLER, 2018). Na interpretacéo
desses autores, o video pode desempenhar diferentes papéis durante a mobilizagéo
em torno da producdo do conhecimento, ocupando diferentes lugares. A esse
respeito, entendo que a producdo e uso do video, tem movimentado 0s sujeitos a

realizarem mudancas que possam transformar os ambientes escolares. Dentre as
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possiveis transformacdes, uma delas, é a gravacdo da propria aula, para que
posteriormente possa ser analisada e discutida entre os sujeitos envolvidos nos
processos.

A Figura 24 traz uma perspectiva de como o video pode ser usado para discutir
Matematica, o0 QR Code?° carrega um video onde o professor explora uma atividade
realizada durante o curso Videomatica, nele podemos observar o desenvolvimento do

professor quanto a performance frente as cameras.

Figura 24 - Imagem e QR Code do video: Volume de sélidos geométricos

http://e-gr.me/fabe69

Volume com solidos geométricos

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 24, temos as imagens do professor M e de um QR Code, que carrega
um video produzido por ele, na sala de aula, com uma turma de 5° ano do ensino
fundamental, durante uma aula de matemética. Para realizar a gravacédo, o professor
M utilizou seu celular e como apoio utilizou alguns livros e uma tripé com fixador para
celular. Com isso, conseguiu ajustar a camera em uma poSiGa0 que conseguisse
capturar sua imagem e voz, de forma a ndo atrapalhar a visdo dos alunos na lousa.

A atitude do professor M de utilizar o celular para gravar sua aula, vai ao
encontro do que Romanello (2016), discutiu sobre o uso de tecnologias moéveis, como
os celulares, onde naguele ano ja estavam com grande popularidade, e que vem
ganhando espaco no cenéario do ensino da Matematica, uma vez que entre as

diferentes inovacfes tecnologicas envoltas dos celulares, uma delas compreende a

20 O QR Code (Quick Response Code) é um cadigo, de 2 dimensdes (2D), composto por varios
maodulos de cor preta, dispostos em diferentes lugares sobre um fundo branco.


http://e-qr.me/fabe69
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tltima fase das TD. Ou seja, com a possibilidade de conex&o a internet rapida, os
celulares permitem o envio de arquivos em diferentes formatos, como por exemplo,
videos.

O video que pode ser visualizado pelo QR Code, indica possibilidades para se
produzir videos, sejam elas, dentro da sala de aula, como € o caso do video do
professor M, ou fora, em outro local com ou sem a presenca dos alunos.
Possibilidades estas, que foram observadas na data em que o professor fez a
gravacao de sua aula, pois como pesquisador estive presente assistindo a aula do
professor M. Lembrando que minha presenca na sala de aula fez parte das etapas da
producdo dos dados, no qual, durante a observagcado participante, relatei em um
caderno impressoes, ideias, sentimentos e reflexdes sobre aspectos da pesquisa,
compondo as notas de campo, conforme Fontes (2019). Segundo a autora esses
registros auxiliam na analise dos dados, bem como na escrita da dissertacao.

Dentre os registros realizados, destaco que durante o procedimento de
gravacao, observei que o professor M, mesmo diante de alguns desafios que
permeiam, desde a falta de infraestrutura, as limitagbes das salas e estar frente a
camera, contornou as adversidades demonstrando desenvoltura na conducdo da
explanacdo do conteudo planejado. Se por um lado, mesmo com as limitacbes, 0
professor M tem explorado o ensino da matemética, utilizando o video como um
parceiro. Explorar o ensino da mateméatica com uso de TD, tendem redimensionar 0s
cotidianos escolares, vindo ao encontro das ideias de Kenski (1998). Para essa
autora, as tecnologias redimensionam o espaco da sala de aula, em pelo menos dois
aspectos, o primeiro diz respeito aos procedimentos e o segundo é o proprio espaco
fisico que se modifica.

Essas ideias, sugerem que o video pode exercer e ocupar diferentes papeéis e
espacos, uma vez que a reterritorializacdo dos espagos/tempos escolares se
intensifica na medida em que o digital comeca a fazer parte das praticas cotidianas
dos interagentes/praticantes, Cordeiro e Bonilla (2015, p.265). Segundo as autoras, a
presenca do digital, tem provocado mudancas nos espacos escolares,
redimensionando os lugares. Diante disso, a presenca do video pode alimentar
transformacdes na pratica docente, reterritorializando a escola, levando em
consideracao que o video pode ocupar diferentes lugares, podendo exercer diferentes
papéis, dentre os quais o de parceria.

Por outro, estar frente as cameras nao é algo tao simples quanto parece, como
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ja mencionado, as dificuldades permeiam desde a falta de infraestrutura, as limitacdes
das salas, até certo desconforto sob as lentes da flmagem, séo alguns dos desafios
enfrentados para se produzir videos (e.g. DOMINGUES, 2014; LUNA, 2014; SOUTO;
BORBA, 2016; SANTANA, 2018; OECHSLER, 2018). Diferentemente do professor M,

a professora M descreve certo desconforto diante da camera.

Professora M - Na frente da camera do celular a gente [pausa], travava, ndo dava
certo, parece que quando vocé esta sendo filmado vocé ndo sabe [0 conteldo], é
diferente de quando vocé [estd em sala de aula], né, e agora para fazer o video la
com os slides ele ta tudo [o contetido] faltou um pouquinho de conhecimento para ficar
o video melhor, mas eu achei que consegui, eu consegui nessa parte ai. Entrevista
em 18/06/2019.

Ao analisar o excerto a professora M, observa-se que ela apresentou um
sentimento desconfortavel diante da camera, tornando um obstaculo para mesma,
pois conforme relata, teve dificuldade em expressar as ideias matematicas
(conteudos). No entanto, esse desconforto, amenizou-se quando a produc¢éo do video
ocorreu em um espaco na qual ela, vivencia em seu cotidiano. Outro ponto a ser
destacado, é referente ao contetdo do video a ser explorado, segundo Bahia e Silva
(2017, p. 18) é fundamental que o professor valide o roteiro somente apds sentir-se
confortavel em tudo ali colocado. Para esses autores é muito importante que o
professor saiba o roteiro a ser trabalhado, principalmente quando se esta diante das
cameras.

Outro destaque acerca do excerto da professora M, estd em relacdo as
consequéncias desse desconforto, pois segundo Longen (2012) as dificuldades de
operacionalizar os equipamentos podem criar barreiras na utilizacdo dos videos na
sala de aula, uma vez que alguns professores tém receio de ndo saber usa-las e com
isso gerar um desconforto perante os alunos. Essas dificuldades podem estar
relacionadas a zona de conforto que se encontram alguns professores, uma vez que,
manter uma pratica docente previsivel e de forma tradicional, pode ndo causar
dificuldades ao professor. Por outro lado, percebeu-se que a professora M, a partir do
seu envolvimento e encorajamento buscou adentrar na zona de risco, pois conforme
relata, ela conseguiu produzir o video, mesmo diante de suas dificuldades
operacionais.

Operacionalizar as cameras para gravar videos pode nao ser algo novo, pois

segundo os professores participantes do curso ao responderem o questionario inicial
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afirmam que produzem com desenvoltura videos para questdes pessoais, sem fins

pedagdgicos, conforme o Quadro 10.

Quadro 10 — Recorte questionario inicial

Questionario inicial em 24/04/2019
8. Vocé ja produziu algum tipo de video digital com uso de tecnologias digitais

fora do ambiente escolar? Se sim, de que forma?

Nao

Sim. Em algumas oportunidades com o uso do celular para registro.

Sim, porém néo foi video relacionado ao tema educacional, através de edi¢des
de videos de festas e encontro com os amigos através do celular.

Nao!

Sim. Gravando videos da familia

Sim. Videos pessoais utilizando o celular.

Fonte: Dados da pesquisa.

No Quadro 10, trago um recorte do questiondario inicial, onde € possivel
observar que os professores produzem videos, em sua maioria sobre temas
familiares/cotidianos. Esses videos produzidos podem ser indicativos de que os
professores possuem fluéncia com essa tecnologia. Pois, segundo Oliveira (2018),
por exemplo, o primeiro passo para se “pensar com” tecnologias € desenvolver
fluéncia na tecnologia. Logo, se o professor tem a fluéncia, pois ja fazem videos para
outras situacdes, é possivel inferir que ele tem fluéncia na interface adotada. Nesse
entendimento, o professor pode identificar possiveis problemas técnicos, estando ele,
sujeito a lidar com as dificuldades, diversidade de caminhos e dividas, que muitas
vezes ndo podem ser previstas.

Sobre essas dificuldades os proprios professores déo dicas de como supera-

las. Uma dela é destacada, a seguir, pela professora S.

Professora S - fazer mais video tirar o pé do chéo, ainda tenho medo, é um desafio,
porque para quem ja nasceu na era da informacéo, da tecnologia é facil, agora a gente
nao, € uma barreira a romper. Entrevista em 18/06/2019.

A professora S em sua entrevista aponta ensaios para producao de videos,
dentre eles esta o de tirar os ‘pés do chdo”, esta fala € comum quando se trata de
professores cujo desafio estd em dialogar com as tecnologias digitais. Neste sentido,
voltamos ao que Borba e Penteado (2017) discutiram sobre entrar numa zona de risco,
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tirando os pés do chao, rompendo as proprias barreiras. Neste caso, o video assumiu
o lugar de um parceiro, incentivador de mudancas na pratica docente.

Vale destacar ainda a seguinte fala da professora S, ‘para quem ja nasceu na
era da informagéo, da tecnologia é facil, agora a gente ndo”. Essas ideias se
aproximam do que Prensky (2001) chamou de nativos digitais e imigrantes digitais.
Segundo este autor, 0s nativos caracterizam-se como digitais, pois desde cedo
comecam a lidar com as tecnologias digitais e seus recursos. Enquanto os imigrantes
comecaram a ter acesso as tecnologias ja na fase adulta, a meu ver, para um
imigrante digital produzir e/ou usar videos nas aulas pode se configurar uma zona de
risco, no entanto, para um nativo, essa pode ser sua zona de conforto.

Diante disso, trabalhar com videos pode caracterizar-se um desafio, para a
professora S, conforme relata, “ainda tenho medo, € um desafio”, trouxe aspectos de
inseguranca, medo, que podem ser indicativos de sua zona de risco. Ja para 0s
alunos, devido sua familiaridade digital, eles podem estar se sentindo mais
confortdveis com a nova parceria. Nessas perspectivas, o video como um parceiro,
pode ter gerado algumas mudancas nos ambientes educacionais, seja na pratica
docente ou ainda na reorganizacdo do espacgo escolar. A parceria com 0s videos,
alimentou a possibilidade de rompimento de barreiras, no que diz respeito a pratica
docente, seu uso contribui na organizacéo do trabalho com praticas docentes menos
“‘encapsuladas” (SOUTO, 2014; COSTA; SOUTO, 2016, 2017; CUNHA 2018).

Ainda de acordo com o excerto da professora S, uma das dificuldades
apontadas quando foi produzir os videos foi o fato de que todos os seus alunos séao
nascidos na era da informacéo e ela ndo. Esse episodio, segundo ela, é um desafio
associado ao medo frente as cameras. O que a professora S chama de nascidos na
era da informacgéo, € o mesmo que Prensky (2001) discute no artigo "Digital natives,
digital immigrants”. O referido autor também faz um alerta para a mudanca radical que
ocorreu no perfil dos estudantes pela chegada e rapida disseminacéo da tecnologia
digital nas ultimas décadas do século 20.

O perfil desses novos estudantes, segundo Prensky (2001) deve-se ao contato
com tecnologias digitais desde o nascimento, os alunos de hoje participam de uma
cultura digital, pensam e processam a informagdo de forma diferente de seus
predecessores. Sdo os chamados nativos digitais, ja que sédo os falantes nativos da
linguagem digital de computadores, videogames, internet, dispositivos moéveis, entre

outros.
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Apesar dos alunos ja ndo serem 0os mesmos, o0 professor quer implementar os
mesmos métodos de ensino que foram usados quando ele era estudante, a falta de
sintonia de lidar com as informacdes entre professores e alunos, pode gerar uma falta
de entendimento entre o que € aprender e o que € ensinar de forma significativa. Dai
decorre a dificuldade em estabelecer uma intersubjetividade ou parceria com 0s
nativos digitais, apontando como a educacéao tradicional deve ser revista.

Os professores participantes da pesquisa, em suas entrevistas, sugerem que
um dos lugares que o video ocupa, foi o de motivador para mudancas em suas

praticas docentes. O excerto a seguir € um exemplo dessa constatacao.

Professor M - me trouxe uma nova possibilidade de uma nova visao e algo que estou
bem motivado a tentar para verificar se eu tenho éxito nisso tudo dai. [...]. Entdo, como
eu trabalho com uma turma de 5° ano eu pretendo trabalhar com videos animados
para trazer uma [pausa], tentar trazer algo que chama mais atencéo deles e de uma
forma mais simplificada para ver se eles conseguem entender a proposta que eu
quero passar [se refere ao conteudo] para eles, que eles gostam, entdo td6 tentando
entrar nessa tematica pra ver se com isso consigo ternar as ideias, 0s conceitos da
matematica mais simples. Entrevista em 18/06/2019.

O excerto da entrevista do professor M d& indicativos de que um dos lugares
ocupados pelo video no curso, foi de despertar o interesse por mudancas. Isso pode
ser verificado no excerto do professor M, que destacou como os videos podem ser
uma alternativa para transformacdes na pratica docente, e consequentemente trazer
reflexos positivos para a aprendizagem dos alunos. O curso de formacéao continuada
sobre producado e uso de videos, motivou o professor M a utilizar o video em sua
proposta de trabalho. Isso porque ao final da formacdo ele ja vislumbrava um
planejamento que incluia o trabalho com videos para seus alunos do 5° ano do ensino
fundamental.

A meu ver, isso pode ser um indicativo do “agency” que o video exerce sobre
a pratica do professor. O lugar de agency é daquele que tem “poder de agao”
(ENGESTROM; SANNINO, 2010; SOUTO; BORBA, 2016, 2018; GALLEGUILLOS,
2016), uma vez que, segundo esses autores, aqueles que tém agency, tem poder de
agir, de acao, nos sujeitos em atividade.

Isso significa, que o video pode mobilizar a pratica do professor, um exemplo
disso, pode ser observado em trechos do relato do professor M: “me trouxe uma nova

possibilidade de uma nova visdo...” e “..eu pretendo trabalhar com videos
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animados...”, observa-se que essas falas, podem ser indicativos do poder de acao do
video na reorganizacdo do pensamento desse professor. Considerando que o video
tenha contribuido ainda para o movimento de reorganizacdo do espago escolar e para
0 pensamento dos professores em relacdo as mudangas em suas respectivas
praticas.

Segundo Borba e Villarreal (2005), os humanos e midias estdo se
transformando e s&o transformados num processo chamado de moldagem reciproca,
na qual a partir das interagdes entre os sujeitos humanos e midias formam um coletivo
de Seres-humanos-com-midias que produzem conhecimento. Assim, neste construto,
a ideia de agency, poder de a¢do esta presente, logo, as tecnologias da inteligéncia,
como as tecnologias digitais sao parte ativa na produgéo de conhecimento.

A esse respeito, analisando a ideia do agency (poder de acao) que o video
exerceu, procuro explorar essa ideia na perspectiva que o lugar do video seria o
mesmo daquele que tem agency, capaz de mobilizar, motivar, incentivar, e isso vai ao
encontro do que desde Borba (1999) vem chamando de coletivo de seres-humanos-
com-midias, pois a ideia de agency circunda o construto SHCM desde a sua génese.
Ainda, o conceito de agency esta explicitamente presente nas ideias de Engestrom
(1987), na perspectiva da Teoria da Atividade (TA) o video é parte de um sistema de
atividade (desenvolvimento de aprendizagens), o autor sugere que os videos (ou
qualquer outra midia) sdo apenas artefatos, ocupando apenas esse papel, defende
ainda que esse lugar (de agency) € ocupado apenas por atores humanos.

No entanto, autores como Kaptelinin e Nardi (2006) também estudiosos da
Teoria da Atividade analisaram e defenderam a possibilidade de se estender o poder
de acao (agency) para atores ndo-humanos. Indo ao encontro do que Borba (1999) ja
defendia como uma unidade coletiva que produz conhecimento de forma conjunta.
Assim, os estudos de Kaptelinin e Nardi (2006); Souto (2013); Souto e Borba (2016,
2018); Galleguillos (2016) fundamentaram com a propria Teoria da Atividade e a
analise de dados empiricos o agency das TD. No caso desta pesquisa a TD é
especificada pelo video digital.

Vale destacar que estes autores defenderam que as midias (tecnologias) tém
agency (poder de acao), estabelecendo relagGes entre a TA e o construto ampliando
as ideias, com isso idealizaram o sistema Seres-Humanos-Com-Midias. Com base
nesses referenciais, a midia video pode desempenhar diferentes papéis, exercendo o

agency em diferentes espacos, uma vez que, a produ¢do do conhecimento ndo esta
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na midia nem no humano, mas sim, no coletivo seres-humanos-com-midias.

Com isso, como pude notar no excerto acima citado pelo professor M, ele
sugere que o uso de videos em sala de aula pode ser algo diferenciado, na linguagem
dos alunos poderia dizer que eles irdo “curtir’ (se sentirdo mais motivados) e, com
isso, 0 agency dos videos poderia contribuir, motivando, incentivando e mobilizando
os alunos para a compreensdo de ideias Matematicas. Esta forma de ver a
aprendizagem pode estar em sintonia com a forma de ver o ensino, em que o aluno
se envolve em uma situacdo de seu interesse, num coletivo com as tecnologias
digitais (videos), os colegas e o professor, transforma e é transformado, dando sentido
a matematica que conhece ou aprendendo aguela matematica que ndo conhece
(BORBA; VILLARREAL, 2005; BORBA; VILLARREAL; SOARES, 2016;
GALLEGUILLOS, 2016).

Ainda segundo os apontamentos sugeridos no excerto anterior pelo professor
M, eles vao ao encontro das ideias discutidas por Souto (2015), particularmente
quando ha um destaque ao efeito motivador que os videos podem causar nos alunos.
Para essa autora, os videos mobilizam os alunos a se tornarem mais ativos no
processo de busca por sua prépria aprendizagem, ou seja, essa motivacdo gera
também autonomia. Com isso, 0s videos contribuem para a aprendizagem da
Matematica, isso porque eles “influenciam no processo de reorganizacdo do
pensamento dos alunos” (SOUTO, 2015, p.11).

Em sintese, motivacdo, autonomia, entusiasmo, fazer diferente sdo alguns dos
adjetivos atribuidos aos videos pelos professores. Esses aspectos, tendem a indicar
como os videos podem agir de diferentes formas nos sujeitos do sistema de atividade,
sendo parceiros nos processos de ensino e de aprendizagem. Uma vez que, a
producdo do conhecimento nédo estd no humano e nem na midia, mas sim, no coletivo
formado por seres humanos e midias (BORBA; VILLARREAL, 2005; SOUTO;

BORBA, 2013). A seguir as palavras da professora S reforgcam essas ideias.

Professora S — o video te mostra como vocé pode preparar uma aula diferenciada,
como vocé levar o entusiasmo para sala de aula, é diferente entdo. Entrevista em
18/06/20109.

Nas palavras da professora S, é possivel assegurar que o video esta atuando
como um parceiro, contribuindo para mudancas na pratica docente, uma vez que,

segundo ela o video mostra como fazer. Essa ideia, de pensar-com-videos se



138

aproxima analogamente a ideia de pensar-com-tecnologias de Oliveira (2018), onde
o autor discutiu como pensar com as tecnologias, em relacdo as etapas da
aprendizagem com as tecnologias. Para esse autor, a fluéncia adquirida em dada
interface contribui para o pensar com as tecnologias, gerando novas possibilidades, e
0 uso da tecnologia passa a compor a fazer cotidiano/profissional dos docentes.

Nessa perspectiva, entendo que a professora S mostrou-se interessada pelo
video, tendo em vista que com o video ela poderia preparar uma aula diferente que
poderia levar entusiasmo para a sala de aula. Nesse caso, essa mudancga de interesse
vem ao encontro das ideias discutidos por Oliveira (2018), quando sugere que apos
conseguir superar a etapa de desenvolvimento de fluéncia com a interface, o sujeito
estaria explorando temas, pensando com as tecnologias. Isso indica que o video pode
desempenhar o papel de interface, e esteja contribuindo mudancgas na pratica do
professor, e esteja redimensionando o espaco escolar.

A seguir podemos observar no relato da professora S, um exemplo sobre a

relacao de fluéncia com a interface.

Professora S: Ai, eu gostei do curso [...]. E com este curso posso buscar outras
formas de ensinar os meus alunos, percebi durante o curso que meus colegas também
tém dificuldades quanto dar aula, enfrentam os mesmos problemas que eu, isso me
motiva em saber que ndo sou a Unica, acredito que agora sei trabalhar mais uma
forma em sala, trabalhar com videos, pode ajudar a melhorar minha pratica de
professora, acho que vai ser bom para mim e para meus alunos. Entrevista em
18/06/20109.

Observamos no excerto da entrevista da professora S, que ela passou a
demonstrar motivacao pelo video a partir do curso. E que agora ela possui mais uma
possibilidade pedagdgica para o ensino da Matematica, possivelmente para ela, o
video esteja lhe causando sensacdo de bem-estar. Esse movimento tem gerado
mudancas em relacéo a pratica do professor, principalmente porque de acordo com
Oliveira (2018), a medida que o professor adquire fluéncia sobre a interface, ele
comecga a fazer parte de suas tarefas intrinsecas na profissdo docente. Nessa
perspectiva, a pratica do uso do video tem contribuido para mudancgas da pratica
docente, e o0 video se tornar um parceiro com agency. Esse movimento, causa
sensacao de bem-estar em relagéo a nova tecnologia, provocando transformacdes no
espaco escolar e na forma de producao do conhecimento.

O movimento causado pela sensacdo de bem-estar quando passamos a
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explorar o desconhecido [video], pode provocar mudancas no modo de pensar e agir
das pessoas (SOUTO, 2014). Neste sentido,

Acredito que uma transformacdo, qualquer que seja, pressupde riscos,
porque mudar a forma de algo requer, no minimo, uma reconstrucéo, e isso
pode causar intimidagdo, receio, apreensdo, pois demanda ousadia,
criatividade, coragem, e mais, exige romper com praticas muitas vezes ja
enraizadas (SOUTO, 2013, p.14).

O que Souto (2013) chama de romper com praticas enraizadas, acredito ser o
momento em que o professor busca sair da sua zona de conforto e caminhar numa
zona de risco, rompendo suas praticas usuais [enraizadas] e interromper as velhas
rotinas. E o video provocou isso nos professores participantes do curso, um exemplo
disso, pode ser observado no relato acima citado pela professora S, quando relata
gue o curso trouxe a ela uma nova possibilidade pedagogica. A meu ver, ndo o0 curso
em si, mas a proposta do curso, que foi trabalhar a producdo e uso de videos que
provocou mudancas na pratica do professor, reorganizando seu pensamento.

Nas palavras de Galleguillos (2016):

Ainternet também, por meio dos dados que disponibilizou, atuou “dando vida”
aos modelos propostos, permeando seu aperfeicoamento posterior. Essas
acOes correspondem a feedbacks fornecidos pelas tecnologias, as quais
adotaram papéis fundamentais [...] influenciaram nas decisbes dos
participantes e nos resultados de cada grupo, atuando mais como parceiros
com agency do que como artefatos (GALLEGUILLOS, 2016, p. 194).

Na citacdo, Galleguillos (2016), destaca que a tecnologia digital (internet)
possibilitou/impulsionou decisdes dos participantes do curso, ou seja, desenvolveu
poder de acdo (agency) no desenvolvimento da aprendizagem da Matemética. Isto
esta de acordo com as andlises feitas por Souto e Borba (2015), segundo esses
autores as TD podem atuar como agentes mobilizadores, fazendo os sujeitos sairem
na busca do novo (desconhecido). Nessa perspectiva, tanto para Galleguillos (2016)
guanto para Souto (2013) e Souto e Borba (2015), as tecnologias digitais podem
desempenhar ou compartilhar diferentes papéis em um sistema de seres-humanos-
com-midias desenvolvendo atividades.

Atuando como agentes mobilizadores, as tecnologias digitais quando inseridas
sugerem transformacgdes, o movimento gerado com o desconhecido, tem causado
mudancgas, que € algo “novo”. Sendo necessario reorganizar os espagos e os atores

envolvidos, rompendo praticas enraizadas, possibilitando ao novo, o papel de agente
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mobilizador no sistema de atividade em desenvolvimento.
Observamos na Figura 25, os alunos assistindo um video proposto pelas

professoras M e S.

Figura 25 - Alunos assistindo um video em sala de aula

L

https://youtu.be/4kRp3SMCvOk

Fonte: Dados da pesquisa.

A imagem da Figura 25 foi gerada no momento que os alunos estavam
assistindo ao video produzido pelas professoras M e S. Durante a atividade de
observacédo de campo, percebi que no momento da exposicao do video alguns alunos
se mostraram pouco motivados com a proposta. A meu ver, isso pode ter ocorrido
porque o tema nao foi do interesse deles ou a forma domesticada da tecnologia video
foi adotada. Segundo Dewey (1978, p.71) o interesse é pessoal e esta diretamente
ligado a alguma coisa que tenha importancia.

O que pode ter motivado o desinteresse em alguns alunos, pode ser as
dificuldades que o professor tem em trabalhar com videos. A respeito das dificuldades
para se trabalhar com videos, Domingues (2014) em sua pesquisa citando Rocato

(2009) apontou algumas dificuldades, dentre elas a:

Falta de enfoques metodoldgicos que contemplem questdes relacionadas ao
uso de tecnologias na formacao, inicial ou continuada, de professores; falta
de incentivo da coordenacdo das escolas; falta de tempo para preparar as
aulas; resisténcia dos professores; falta de infraestrutura; resisténcia de
algumas turmas de alunos (que apresentam dificuldades de comportamento),
dentre outras (DOMINGUES, 2014, p.25, grifo do pesquisador).

Na citagcdo, Domingues (2014) lista algumas dificuldades que enfrentamos


https://youtu.be/4kRp3SMCv0k
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qguando trabalhamos com videos, especialmente a falta de tempo para preparar as
aulas, a resisténcia por parte dos professores e a falta de infraestrutura. Problemas
estes, ainda se fazem presentes atualmente, e que vou discorrer ao longo desta
dissertacgéo.

Um dos argumentos mais frequentes apresentados contra o envolvimento do
professor no processo de planejamento € a falta de tempo Lick (2019). Segundo a
autora, ha tanto a se fazer na escola em tdo pouco tempo, ainda complementa que
desenvolver acbes desencadeadas tendem a ser improvisadas, erréticas e
caracterizadas pelo desperdicio. No desenvolvimento da pratica do professor torna-
se essencial redimensionar o tempo escolar, ao mesmo tempo, redimensionar 0s
ambientes escolares (KENSKI, 1998), pois sugere-se que 0 mesmo argumento citado
por Lick (2019) e Domingues (2014), apontam 0 ndo uso ou 0 uso empobrecido de
tecnologias digitais (SOARES; SOUTO, 2014).

Mesmo diante de algumas dificuldades, alguns professores tém demonstrado
interesse em transformar suas aulas e buscar o novo, desafiados a romper as
barreiras e minimizar os desafios da zona de risco. Ap6s o curso Videomética, 0s
professores participantes em suas entrevistas relataram como foi a experiéncia de
trabalhar com videos, expressando alguns desafios que enfrentam no “chdo da

escola”. Sobre esses desafios o professor R da indicios de um deles:

Professor R - [...] 0 tempo que a gente gasta produzindo em sala de aula e as
vezes acaba tomando um tempo muito grande, que poderia ser [pausa] como eu
posso dizer, amenizado se nos tivéssemos 0s materiais tudo pronto para chegar numa
sala (LEM) e ja ta tudo organizado, tudo arrumado e esse tempo que a gente perde,
poderia colocar os alunos para investigar sobre o conteudo, sobre materiais, seria
muito importante para nos. Entrevista em 18/06/2019.

Embora o professor R no excerto de sua entrevista tenha apontado outras
dificuldades, uma delas tem se destacado, a falta de tempo para preparar as aulas.
As dificuldades de se trabalhar com videos, vem sendo discutido e investigado por
alguns autores, (e.g. DOMINGUES, 2014; ROMANELLO, 2016; SOUTO, 2017;
OECHSLER, 2018), segundo esses autores as dificuldades de uso do video nos

ambientes escolares acabam

[...] atrasando o uso de tecnologias em sala de aula, tais como a falta de
manutencdo de equipamentos, a ma formacao de professores, a falta de
tempo para preparacdo de uma aula com aparatos tecnolégicos, a falta
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de didlogo entre os professores, coordenadores e programas do governo, que
acabam por ndo apresentar os materiais disponiveis para uso, dentre outros
fatores (DOMINGUES, 2014, p.25, grifo do pesquisador).

A meu ver, ha uma relacao entre os grifos de Domingues (2014) [falta de tempo
para preparar as aulas]; [falta de tempo para preparacdo de uma aula com aparatos
tecnoldgicos] e do professor R [o tempo que a gente gasta produzindo em sala de aula
e as vezes acaba tomando um tempo muito grande]. Domingues (2014) e o professor
R listam desafios semelhantes como, a falta de um momento para planejar, elaborar
e produzir as aulas com a perspectiva para transformar a pratica docente.

Os desafios assinalados por Domingues (2014) indicam que o desenvolvimento
de atividades com o uso de alguma tecnologia digital perpassa o planejamento, vao
além, reterritorializando cotidianos escolares, promove o redimensionamento do
espaco e do tempo escolar. Segundo Kenski (1998), tendem modificar a rotina da
escola, principalmente quando o professor associa a sua pratica pedagogica a alguma
tecnologia educacional. A autora complementa que € preciso que este profissional
tenha tempo e oportunidades de familiarizagdo com as novas tecnologias educativas,
suas possibilidades e limites (KENSKI, 1998, p.69-70).

Segundo a autora, o uso de alguma tecnologia educacional requer tempo ao
professor para compreendé-la, identificar suas possibilidades e potencialidades
pedagdgicas. O professor precisa de tempo para compreender o uso de qualquer
tecnologia educacional, sugere-se um planejamento do tempo disponivel para o
planejamento. Tal fato, pode estar acontecendo nos espacos escolares, um exemplo

disso, identifica-se no excerto da entrevista da professora M.

Professora M: Sei que as vezes perco tempo do meu planejamento
fazendo/pensando coisas que ndo contribuem para minhas aulas, acho que isso
acontece com outros professores também, na verdade mesmo que o tempo seja
pouco, preciso me organizar, aproveitar melhor meu tempo, acho que preciso
replanejar meu tempo de planejamento. Entrevista em 24/06/2019.

No excerto da entrevista da professora M, ela deixa explicito a importancia do
aproveitamento do tempo para realizar o planejamento, cita ainda que precisa se
ajustar e reorganizar seu tempo quanto ao planejamento. Os professores tém noc¢éo
da necessidade de se planejar uma aula com qualidade, especialmente quando se
pensa em utilizar alguma tecnologia digital como parceiro no processo de ensino.

Costa (2017, p.135) considera que é importante compreender o papel das tecnologias
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digitais (artefato, objeto, sujeito, comunidade, regras, organizacdo do trabalho e
proposta de estudo) para que os professores possam organizar/planejar uma proposta
de estudo que se configure na resolucao de problema. Segundo a autora, assim como,
para Souto (2013) desse modo é possivel oportunizar aos nossos alunos a realizagédo
de discussbes, questionamentos, criticas e argumentacfes, ou seja, estimular e
possibilitar a ampliacdo dos espacos de producdo matematica.

Além disso, o professor R, em sua entrevista ressalta a importancia do
planejamento que indica por exemplo quais acdes e como planejar com uso de TD,

tendem a contribuir para mudancas e aprimorar a pratica docente.

Professor R — Eu acho que o planejamento para usar uma tecnologia é importante,
principalmente em geometria, usar um video por exemplo, porque sdo partes
[conteldo] que a gente tem que ficar produzindo [materiais], a gente perde um grande
tempo produzindo materiais de papel para os alunos, entédo, as vezes para trabalhar
com uma parte de volume, justamente por que a gente ndo consegue preencher
[demonstrar] eu acho que € um dos contetdos mais usados no tempo disponivel [para
planejar] seria a parte de geometria [...]. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto da entrevista o professor R, por um lado indica possiveis
dificuldades quando se estd planejando as aulas, como por exemplo trabalhar o
contetdo de geometria, mais especificamente os soélidos geométricos. Pois segundo
ele, neste conteudo gasta muito tempo do seu planejamento, produzindo os materiais
em papel que poderia ser otimizado com outras possibilidades, por exemplo: materiais
alternativos, os préprios sélidos geométricos ou ainda como o préprio professor R cita:
utilizar um video para explorar o conteddo. E, ap06s o desenvolvimento destas
possibilidades, poderia sugerir aos alunos a producdo dos materiais, como parte e
instrumento da avaliacao.

Observa-se ainda nas palavras do professor R que o video poderia
desempenhar o papel de agente mobilizador no ensino de geometria, pois estaria
ocupando o lugar de parceiro na pratica docente. Atuando como parceiro com poder
de acédo (agency) no planejamento do professor, quem sabe impulsionando o
processo de aprendizagem. Isso pode ocorrer porque segundo Souto (2015b), os

videos:

Contribuiram [com a aprendizagem da Mateméatica] na medida em que
influenciaram o processo de reorganizagdo do pensamento dos alunos.
Também se identificou que um dos principais modos de contribuigdo [dos
videos] foi com a transformacéo da producao do conhecimento, em que essa
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midia desempenhou o papel de um agente mobilizador do sistema de
atividade, impulsionando os alunos para que se tornassem mais ativos nesse
processo (SOUTO, 2015b, p.11).

Na citacdo anterior, Souto (2015b) destaca que os videos tiveram participacao
nas transformacdées dos modos como os alunos tinham para produzir 0s conceitos
matematicos. A autora sugere gue a tecnologia digital influenciou o pensamento
humano de tal forma que movimentou e instigou os alunos para uma participacao mais
independente (autbnoma).

Nesse sentido, o video tem papel fundamental como parceiro mobilizador de
aprendizagens, e ao mesmo tempo contribuindo para a pratica do professor no
processo de ensino. O que se pode inferir € que a produ¢do do conhecimento néo é
atributo de um agente Unico, mas sim, do produto de relagbes muatuas entre as
estruturas do pensamento, as ferramentas do intelecto fornecido pela cultura e as
midias, segundo Souto (2013) citando Borba; Penteado (2017). Nessa perspectiva, as
tecnologias ndo devem ser vistas como dissociadas dos atores humanos, mas sim,
de forma compartilhada, com papéis nao periféricos no processo de producao de
conhecimentos matematicos (COSTA, 2017).

Por outro lado, ainda em relacédo a fala do professor R, também indicam que
sua pratica com o contetdo de geometria, se aproxima do que Soares e Souto (2014)
chamam de modelos tradicionais, utilizando apenas de aulas expositivas, com 0 uso
de lousa, lapis, caderno e livro didatico. Nesse cenario, entendo que explorar o
conteudo de geometria, “em principio, deveria ser um instrumento para a
compreensao do mundo e, consequentemente, estar sujeito a criticas e reflexdes, mas
na abordagem tradicional encapsulada ele se torna o objeto para o qual a atividade
de ensino é direcionada” (SOARES; SOUTO, 2014, p.57). Nessa perspectiva, sugere-
se que uma abordagem tradicional do contetdo de geometria no qual o professor R
esta se referindo pode empobrecer a parceria com o video.

Presume-se que as ideias de Soares e Souto (2014), sobre os modelos ditos
tradicionais, também se aproximam no fazer pedagogico do cotidiano da professora
M.

Professora M: As vezes planejo uma aula com o computador, gasto um tempo
pesquisando diferentes possibilidades para fazer atividades legais, acho que usar
uma tecnologia pode ajudar a tornar a aula mais interessante, ser mais prazeroso para
0 meu aluno, acredito que usar uma tecnologia pode ser um recurso que ajuda minha
pratica. No entanto, na maioria das vezes eu chego na sala com tudo preparado, vou
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fazer uma aula diferente para meus alunos, mas dai ndo funciona [a TD adotada], ai
tudo que planejei ndo vou poder fazer, tenho que improvisar [replanejar] ou fazer o
gue ja faco normalmente. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto da entrevista da professora M, podemos observar diferentes ideias,
por exemplo, uma delas refere-se ao tempo de seu planejamento, segundo ela, tem
gastado grande parte do seu tempo de planejamento pesquisando diferentes
atividades para seus alunos. Ela ainda acredita que isso pode tornar a aula mais
interessante e prazeroso para o aluno. Esses movimentos, como sensacéao de prazer
e interesse, caracterizados com o uso de alguma TD, podem sugerir que elas
mobilizam os sujeitos, atuando com agency (poder de acdo) como parceiros.

Sobre o tempo gasto para planejar atividades, Kenski (2008) diz que para a
utilizacdo das tecnologias digitais,

[...] € necesséria uma nova administragdo do tempo do docente e, por sua
vez, de toda a escola. Um tempo maior para planejamento das atividades,
para o estabelecimento de intercambios diversos e a realizacdo de cursos
permanentes de aperfeicoamento e atualizagéo (KENSKI, 2008, p.81).

Segundo Kenski (2008) é preciso que ocorra uma reorientacdo da carga horaria
de trabalho do docente de tal modo que ele tenha o tempo necessario para preparar
a sua aula para o uso dos recursos digitais disponiveis.

Outra ideia observada no excerto professora M, refere-se ao planejamento de
suas aulas, observa-se que ela planeja as aulas com o uso do computador (tecnologia
digital), no entanto, na maioria das vezes ela ndo funciona. A professora M, tem
planejado o uso TD em suas aulas, isso faz com que ela saia de sua zona de conforto,
buscando com uma tecnologia digital agregar agentes mobilizadores para sua prética
pedagdgica. A esse respeito, segundo Chinellato (2014)

Para a utilizacdo do computador em sala de aula, faz-se necessaria uma
formacdo adequada ao professor, de tal modo que permita também ao
docente desenvolver habilidades béasicas do uso do computador e, acima de
tudo, planejamento, implementagdo e apropriagdo das TD nas praticas
pedagodgicas, de tal forma que exista a troca de experiéncias com outros
professores sobre a tecnologia (CHINELLATO, 2014, p.73).

Na citacdo de Chinellato (2014), o autor ressalta a importancia do
planejamento, principalmente quando se pretende fazer uso do computador

(tecnologia digital). Ainda, segundo o autor € muito importante apropriar e conhecer a

TD adotada em suas praticas pedagogicas. Com base nas ideias de Chinellato (2014)
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e corroborando Kenski (2008), sobre a necessidade de otimizar o tempo para o
planejamento de aulas com o uso de TD, entendo que as mesmas ideias precisam
acontecer quando se propfe trabalhar com videos nos espacos escolares. 1sso
porque conhecer as potencialidades, as limitagdes e acima de tudo as funcionalidades
técnicas e pedagogicas da tecnologia adotada torna-se fundamental para otimizar o
tempo no contexto educacional.

Dificuldades em relacdo ao tempo para o desenvolvimento de atividades, néo
se restringe apenas aos professores. Os alunos quando entrevistados apontaram que
a falta de tempo para fazer as atividades foi um dos pontos negativos durante o

desenvolvimento da atividade proposta pelas professoras M e S.

Aluna M: Em relacdo ao video, eu acho que pontos negativos ndo tem muita coisa,
porque o video ajudou bastante como o T [aluno T] havia falado, a gente aprendeu a
fazer a atividade, a proposta da professora, o ponto negativo acho que seria mais a
dificuldade do tempo, porque nem todo mundo mora perto um do outro, nem todo
mundo ta perto, entdo, ndo tem tempo, e as vezes o tempo colidia, entdo a gente teve
gue usar muito as redes sociais para conseguir produzir o video, entdo o ponto
negativo seria isso, a distancia, em fazer assim do nada. Entrevista em 11/06/2019.

No excerto, a aluna M cita que o tempo foi um dos fatores que impactaram na
realizacdo da atividade de producédo do video, no entanto, isso foi minimizado, pois
conforme ela, buscaram outros meios para realizar, como por exemplo as redes
sociais. O uso do video pode ter sido utilizado de diferentes formas nessa situacéo,
uma delas é a atividade em si, ou seja, as professoras propuseram a producédo de um
video sobre o contetudo estudado. A outra, € a forma como os alunos se comunicaram
pelas redes sociais, embora no excerto isso néo fica claro, mas foi possivel ver isso
durante a observacéo participante.

Nessas situacdes, o video atuou com diferentes funcdes, primeiro esteve
presente em diferentes espacos, por exemplo na sala de aula, na escola, na casa dos
alunos, das professoras. E segundo, assumindo diferentes papéis, pois ao ser
utilizado nas redes sociais, atuou como agente transformador, reorganizando o
pensamento e potencializando as possiblidades do seu uso (SOUTO, 2013). E, na
atividade proposta pelas professoras M e S, que foi a produgédo de um video, atuou
como agente mobilizador da aprendizagem (SOUTO, 2013; GALLEGUILLOS, 2016).

Outra observacédo a se fazer em relacdo ao excerto da aluna M, € sobre a

identificacdo dos alunos com a proposta elaborada pelas professoras M e S. Pois,
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segundo a aluna, concordando e citando seu colega T, eles compreenderam a
proposta das professoras e conseguiram desenvolvé-la. Ao meu ver, isso pode ter
ocorrido, porque esses alunos se identificaram com a proposta da atividade, pois a
ideia de estudar a Matematica a partir de atividades com video pode ter gerado
interesses e “energizada pelo motivo” (GALLEGUILLOS, 2016, p.49).

Com base no exposto, entendo que a propriedade transformacado varia,

dimensionalmente, entre os modos interesse e tempo.

Figura 26 - Variac&o dimensional da propriedade transformacéo

—
4

Dimensoes

Interesse Tempo

Fonte: Dados da pesquisa.

O diagrama da Figura 26 representa o desenvolvimento da propriedade
transformacao e suas variacées dimensionais.

A segunda propriedade identificada para a categoria Reflexdes sobre a
pratica docente foi a que denominamos de Fluéncia.

Antes de desenvolver a propriedade Fluéncia vamos nos orientar a luz de
algumas concepcdes tedricas que embasaram a discussao sobre esta propriedade.
Primeiramente, vou ponderar em o que significa ser Fluente Digitalmente?

De acordo com Resnick (1995), considerando-se como analogia com a
aprendizagem de uma lingua, se alguém aprendesse algumas frases que lhe
permitissem ler o menu de um restaurante e perguntar sobre a direcdo para
determinado destino, isso ndo significa que a pessoa tenha fluéncia naquela lingua.
Esse tipo de conhecimento em relagdo a néo fluéncia em uma lingua, o qual é
baseado apenas em frases prontas pode ser usado como metafora ao uso das TD.

Nesse sentido,
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Fluéncia em uma lingua nao tem apenas um grande valor em tarefas do dia
a dia, mas também exerce um efeito catalisador na aprendizagem. Quando o
sujeito aprende a ler e escrever ele se coloca em uma posicdo bem melhor
para aprender muitas outras coisas (VOELCKER; FAGUNDES; SEIDEL;
2008, p.3).

Com base na citagdo das autoras, 0 mesmo pode acontecer com 0S sujeitos
fluentes digitalmente, pois considerando o envolvimento dos sujeitos com a interface
digital, estas tendem estimular o desenvolvimento do conhecimento. Quando olhamos
para 0s ambientes escolares, a interrelacdo com as interfaces digitais molda o
processo de pensar com as tecnologias, onde os sujeitos passam a desenvolver a
construcdo do conhecimento matemético, protagonizado por um coletivo de seres-
humanos-com-midias (OLIVEIRA; MARCELINO, 2015).

Ser digitalmente fluente envolve ndo apenas saber como usar 0S recursos
tecnologicos, mas também saber como elaborar atividades inovadoras, desafiadoras,
criativas e ainda pensadas com as tecnologias digitais. Kenski (2012), sugere que

Nessa nova realidade, professores e alunos precisam dominar as diferentes
linguagens, que vao da fluéncia tecnolégica ao dominio de idiomas, para que
possam sair do cerco fechado da sala de aula e do ambiente escolar para se
conectarem com o mundo (KENSKI, 2012, p.104).

Na citacdo, Kenski (2012) propde que professores e alunos, em educacao
presencial ou a distancia, precisam repensar suas praticas, métodos e concepcdes do
gue € ensinar e aprender. Ao que parece, desenvolver fluéncia tecnolégica em
contextos educacionais, contribuem para o desenvolvimento de habilidades em
diferentes contextos e espacos. Nessa perspectiva, sujeitos com fluéncia digital
desenvolvem outras habilidades que segundo Oliveira (2013) permitem aos sujeitos a
reorganizacao do pensamento com as tecnologias.

A reorganizacao das ideias a partir do pensar com as tecnologias, permitem
desenvolver habilidades, compreendendo ndo s6 o saber mobilizar conhecimentos,
mas principalmente, o saber reformular conhecimentos, isso porque as tecnologias
estdo em constante mudanca. Essas ideias indicam que sujeitos e conhecimento
estdo se transformando, influenciados pelas constantes mudancas entre suas
relacdes, isso pode estar ocorrendo porque sujeitos com fluéncia digital tendem a
reorganizar o pensamento com tecnologias (OLIVEIRA, 2013).

A fluéncia digital pode ser vista como algo dinamico que exige conhecimento
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da tecnologia para a transformacéo e producdo de novos conhecimentos. Pode-se
observar que o agency do video pode ser observado quando professores tinham
fluéncia com essa tecnologia. Isso porque quando o professor conhecia os limites e
possibilidades (ou affordences) do video, ele conseguia pensar-com essa tecnologia
outras formas de planejar suas aulas.

Segundo Oliveira (2018), ap6s desenvolver fluéncia na tecnologia, 0 sujeito
comeca a pensar com ela, abrindo novas possibilidades e o uso da tecnologia torna-
se parte de si e passa a compor o fazer docente. Com esse olhar, os professores
participantes do curso procuraram aprimorar sua fluéncia digital, especialmente na
midia video.

Buscando saber utilizar os recursos tecnolégicos com uma linguagem
descontraida, observamos no excerto do professor R a preocupac¢édo que o docente

tem quando faz uso do video.

Professor R: Mas eu particularmente, I& mostrar meu rosto e fazer alguma coisa essa
foi de fato a primeira vez, eu gosto muito de videos, as vezes eu procuro videos por
exemplo de algum conteudo a qual eu td trabalhando, pra ver se eu consigo encontrar
maneiras mais faceis de trabalhar um conteddo, deixa-lo com uma linguagem mais
formal. Entdo, as vezes minha procura € por algum video de alguém que fala de uma
linguagem diferente, que traz uma maneira diferente ou traz uma ideia de aula prética,
guando eu vou pesquisar é justamente para isso, para que possa facilitar essa troca
de experiéncia com os alunos. Entrevista em 18/06/2019.

Primeiramente, sobre o excerto da entrevista, o professor R mesmo tendo
alguma fluéncia quanto ao uso do video, na produ¢do se mostrou um iniciante, a meu
ver, esses indicios podem sugerir que seu engajamento e envolvimento na producao
de videos durante o curso, podem ter influenciado para sua producdo, como afirma
no excerto “Mas eu particularmente, 1& mostrar meu rosto e fazer alguma coisa essa
foi de fato a primeira vez”.

Em seguida, observa-se a preocupacao e o cuidado quando ele pesquisa
videos para ser um complemento de sua pratica, encontrar videos que possam
contribuir com o processo de ensino, com uma linguagem “mais facil, diferente”. O
professor R tem usado o video em suas aulas como um parceiro, pois conforme ele
cita “encontrar maneiras mais faceis de trabalhar o conteudo”. Essa fala, sugere que
indicativos de que o video esteja assumindo diferentes papéis, como Domingues
(2014) e Oechsler (2018) ja haviam observado. Também, o professor R ao utilizar o

video para pesquisar ideias, alternativas diferentes para trabalhar o conteudo, esteja
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reorganizando seu pensamento (TIKHOMIROV, 1981), a partir das interagcdes com a
midia (BORBA; VILLARREAL, 2005). Para estes autores, 0S movimentos interativos
entre sujeitos e midias formam um coletivo pensante de seres-humanos-com-midias,
gue podem aprimorar a produgao do conhecimento.

Importante ressaltar ainda que o professor R ao realizar as pesquisas, e analise
dos videos escolhidos, esteja desenvolvendo diferentes habilidades, dentre elas a
fluéncia digital, que implica em saber usar com fluéncia a interface escolhida e a partir,
estar pensando com a tecnologia (video) (OLIVEIRA; 2013, 2018). Ao mesmo tempo,
ao utilizar o video nas aulas, o professor R esteja a partir das interacdes geradas,
modificando modo de pensar e transformando sua pratica, nesse sentido, o video
pode estar contribuindo na reorganizagcdo do pensamento. Para Souto (2013, p. 45)
as transformacdes que ocorrem nas interacoes se estabelecem entre o ser humano e
0 ambiente no desenvolvimento de atividades mediadas por artefatos (video).

Na citacdo, Souto (2013) discute o eixo central da Teoria da Atividade,
estabelecido pelas transformacdes que ocorrem nas interagdes. De acordo com a
autora, a producdo do conhecimento é permeada por interacdes coletivas, em que as
midias sdo partes constituintes na medida em que contribuem para a reorganizacao
do pensamento. Essas ideias somadas as ideias de Borba e Villarreal (2005) a qual
acreditam que a construcdo do conhecimento Matematico, acontece nas interacdes
de atores humanos e ndo humanos, e dessas interrelacdes compde-se 0 construto

seres-humanos-com-midias.

[...] o pensamento é reorganizado com a presenca das tecnologias da
informacgéo, e que tipos de problemas s&o gerados pelo coletivo que inclui
humanos e midia tal como papel e lapis, ou varias outras tecnologias da
informacéo [...]. (BORBA; VILLARREAL, 2005, p.23).

Ou seja, Borba e Villarreal (2005) acreditam que a producao do conhecimento,
especialmente da Matematica, se da por um coletivo composto de seres-humanos-
com-midias. Na visdo desses autores, as midias (tecnologias) ndo atuam apenas
como ferramentas de suporte ao homem nas atividades matematicas, mas sim, como
atores nos processos de ensino e de aprendizagem de Matematica. Oliveira (2013)
fundamenta suas ideias sobre as etapas do ciclo do uso de tecnologias por
professores de Matematica no construto proposto por Borba e Villarreal (2005). O
desenvolvimento de fluéncias digitais, seja, na producdo e/ou uso do video, pode ter

contribuido para a producédo do conhecimento matematico, e, possivelmente o video
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atuou na pratica do professor R, como um parceiro em diferentes espacos.

Uma das possibilidades que possa minimizar a falta de fluéncia digital ou
potencializa-la, seria os professores participarem de cursos para aprimorar as
habilidades com as interfaces digitais que buscam aperfeicoar o conhecimento com
tecnologias digitais. O excerto da entrevista com o professor M traz impressdes de
gue a participacdo na formacdo continuada agrega possibilidades quando se € um

professor que ndo nasceu na era da informacao.

Professor M: [...] ndo tinha tido uma experiéncia de ensino ou até mesmo de
aprendizagem que fosse através de videoaula né, assim, gravar um video para gente
tanto ensinar como aprender foi uma experiéncia nova, que gostei bastante
(formacédo), eu acho que o que poderia acrescentar pensar 0s cursos futuros seria
uma parte que abordasse um pouco mais de como a gente pode produzir um video
(prética) para aproveitar melhor o espaco (tempo). Entrevista em 18/06/2019.

O professor M relata no excerto, indicativos de que a experiéncia vivenciada
por ele — produzir e usar videos — pode ter lhe proporcionado certa fluéncia com essa
TD e, com isso, Ihe trouxe mais seguranca e boas expectativas para mudancas em
suas praticas. Um exemplo disso podemos observar no seguinte trecho: “[...] ndo tinha
tido uma experiéncia de ensino ou até mesmo de aprendizagem que fosse através de
videoaula, né, assim, gravar um video para gente tanto ensinar como aprender foi
uma experiéncia nova que gostei bastante (formagéo) [...]”. Essas impressdes vém ao
encontro das investigagdes realizadas por Rocato (2009), Domingues (2014, 2020) e
Oechsler (2018).

O professor M ao ter contato com a producdo de videos, experienciou algo
novo, nesse caso, sua fluéncia com videos pode ter sofrido mudancas, a partir da
experiéncia vivenciada no curso. Sugere-se que com a vivéncia na producdo de
videos, o professor M tenha aperfeicoado suas habilidades com a tecnologia video,
passando a produzir videos e, com isso, possivelmente ampliou suas possibilidades
na prética pedagogica. As experiéncias vivenciadas pelo professor M, com a produgéo
e/ou uso de videos durante o curso podem ter contribuido para o desenvolvimento de
sua fluéncia com tecnologias. Esse movimento pode estar relacionado com a primeira
etapa do ciclo de uso das tecnologias discutido por Oliveira desde 2012.

(...) As etapas da trajetdria aqui descrita sdo complementares e comp8em um
ciclo. A partir do momento em que se julga (ou se aposta, no minimo) que

uma dada tecnologia pode ser adequada para o trabalho didatico com certo
conteldo matematico, aprende-se sobre ela, a pensar com ela, a explorar e
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desenvolver a partir dela e a elaborar estratégias didaticas das quais ela faca
parte. Esta trajetéria se repete, em niveis mais elevados de uso e
compreensdo, sempre que temas ou problemas mais complexos séo
explorados (OLIVEIRA, 2013, p.11).

Para Oliveira (2013), a trajetoria em relacdo a novos saberes e/ou outras
tecnologias, podem se repetir em um processo ciclico, Figura 27, no entanto, cabe
ressaltar que o termo “ciclo” nao significa que ha um movimento que retorna ao mesmo
lugar de inicio. O autor ainda complementa afirmando que a partir do uso cada vez
mais fluente de determinada tecnologia, as etapas podem surgir de forma diversa em
relacdo a configuracao inicial. Isso equivale a dizer que o processo de ampliacao da
fluéncia e de reorganizacdo do pensamento revoluciona a configuracao ciclica. Essa
nova configuracéo € cada vez mais complexa em relacao aos coletivos formados por
seres-humanos-com-tecnologias, fazendo uma analogia ao construto discutido por
Borba (1999) e Borba e Villarreal (2005).

Figura 27 - Ciclo das tecnologias no processo de aprendizagem em Matematica

Fonte: Oliveira (2018).

Segundo Oliveira (2018) sob qualquer configuracdo, o conhecimento
matematico € essencial. Os percursos nao sdo rigidos, nem lineares, os individuos
transitam pelas diversas etapas do ciclo inUmeras vezes, a medida que avangcam em
suas concepcdes sobre o uso de tecnologias digitais em Matematica. O professor M
em sua fala tenha transitado entre a primeira e segunda etapa. Pois, ao que tudo
indica, sua fluéncia em relacéo a tecnologia video, foi ampliada e, de acordo com seu
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relato, a experiéncia com o video, primeiramente estava baseado no seu uso como
videoaula, em seguida complementa, passou a produzi-los, sendo uma experiéncia
nova.

O movimento de compreenséao dos limites e possibilidades experienciados pelo
professor M, sugerem que esse professor pouco conhecia os affordences do video.
Conforme relatou, suas experiéncias estavam baseadas somente no uso e nao na
producéo, isso pode estar ocorrendo pela pouca fluéncia digital com a producéo de
videos. Observa-se ainda que a partir da experiéncia que teve com a producéo, o
professor M em principio mobilizou sua forma de pensar, sugerindo dicas para otimizar
0 espaco (tempo) para a producdo de videos. Com base no relato do professor M,
possivelmente sua vivéncia com os videos nas aulas, poderia estar ocorrendo de
forma domesticada, provocando desinteresse nos alunos.

As experiéncias vivenciadas pelo professor M, ndo foram as Unicas, segundo a
professora S, estar em contato com a teoria e pratica sobre os videos, trouxe novas

possibilidades que podem contribuir para que as aulas sejam “diferentes”.

Professora S: Eu acho que com o que estudamos no curso, os textos que lemos e
discutimos foi bom para compreender como posso usar o video em minhas aulas, na
verdade eu usava, colocava o video 4 (sala de aula), eles assistiam, claro eu tinha
planejado uma atividade para eles (alunos). Mas, também gostei da parte pratica,
quando fui gravar meus videos (risos), porque eu nédo tinha gravado videos de
conteudos da escola. A experiéncia foi boa, acho que agora posso usar mais o0s videos
em minhas aulas, fazer uma aula diferente. Entrevista em 18/06/2019.

Analisando o excerto da professora S, é possivel lancar alguns apontamentos,
como a ampliacdo da compreensdo e visdo do uso dos videos, possivel uso
domesticado do video e a experiéncia em produzi-los. Quanto a ampliagéo e visdo
sobre as possibilidades do uso dos videos, alguns autores (e.g. DOMINGUES, 2014,
2020; SOUTO, 2015; SOUTO, BORBA, 2016; OECHSLER, 2016), ja vem discutindo
como os videos podem desempenhar diferentes papéis para a pratica do professor.

J& o apontamento do possivel uso domesticado, se faz quando ela relata “na
verdade eu usava, colocava o video la (sala de aula), eles assistiam, claro eu tinha
planejado uma atividade para eles (alunos)”. Nessas palavras, a professora S indica
como tem utilizado o video em suas aulas, no entanto, possivelmente “a falta de
conhecimentos (fluéncia) pode levar o professor a praticar a domesticagéo ou troca
de midias” (SOUTO, 2013, p. 14-15). Para essa autora, 0os professores ao utilizarem
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em suas aulas as tecnologias, digitais ou ndo, conforme suas praticas usuais, tendem
domesticar a tecnologia adotada. Isso pode estar ocorrendo porque os professores

sentem-se mais confortaveis com praticas conhecidas (zona de conforto), no entanto,

Essa pratica pode ndo ser suficientemente adequada para oportunizar aos
alunos a realizacdo de discussfes, questionamentos, criticas,
argumentacdes e a busca de diferentes possibilidades para solucionar um
dado problema, ou seja, pode restringir a criacdo de espac¢os de producédo de
conhecimento (SOUTO, 2013, p. 15).

Nessa perspectiva, para Souto (2013), o uso domesticado das tecnologias
pode nao contribuir para a criacdo de espacos de aprendizagem, visto que a pratica
do professor baseada na troca de midias ou domestica-las tém pouco produzido
conhecimento. A professora S pode estar domesticando o uso do video, com praticas
que podem nao estar contribuindo para a aprendizagem de seus alunos. Pois,
conforme relato, ela colocava o video e eles o assistiam. Essas ideias sugerem a
pouca ou a falta de fluéncia que a professora tem com a midia adotada que segundo
Oliveira (2013) esta ligado com a “apropriacéo da légica da interface” em uso.

Segundo Oliveira (2013), a apropriacdo da l6gica da interface, consiste em
estender a compreensdo inicial, restrita as ferramentas, para a forma como a
tecnologia em questdo trata a perspectiva matematica pensada pelo usuario
(OLIVEIRA, 2013, p.6). Segundo o autor, apropriar-se das funcionalidades da
interface é fundamental, pois permite aos sujeitos compreender a forma de
funcionamento da interface. Nessa perspectiva, a professora S tem explorado o video
em sua prética, apresentando certa fluéncia com o uso, no entanto, esse uso acaba
nao explorando atividades colaborativas com os pares e com o0s proprios alunos que
indicariam possibilidades a serem exploradas em dire¢éo a sua zona de risco.

Buscando desenvolvimento de suas aulas com as possibilidades que o video
oferece, no coletivo como um parceiro que esta lado a lado, observamos no excerto
do professor R, a presenca do video como um ator nos processos de ensino e de

aprendizagem.

Professor R: Como ja disse, nos ultimos anos tenho usado o video em minhas aulas,
seja para consultar diferentes formas de ensinar, seja para eu compreender melhor
alguns conteudos de matematica, tipo como posso usar esse conteudo no dia a dia.
Agora, depois do curso, consegui ter outra visao para usar o video em minhas aulas,
porque eu posso também fazer alguns videos, parecidos com esses que pesquiso.
Entrevista em 18/06/2019.
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No excerto o professor R aponta importantes indicativos sobre o video,
especialmente para sua pratica, pois conforme relata “[...] seja para consultar
diferentes formas de ensinar, seja para eu compreender melhor alguns contetudos de
matematica [...]”. Esses indicativos vém ao encontro das ideias de Oliveira (2018),
sobre o desenvolvimento de fluéncia na tecnologia para contribuir na pratica do
professor. Ao que parece, quando o professor R utiliza o video para identificar
diferentes possibilidades de aplicacdo do conteludo, ele esteja pensando com 0s
videos assistidos, formas de relacionar o conteudo/tema matematico explorado com
o cotidiano de seus alunos.

Essa parceria entre os processos de ensino e de aprendizagem com os videos
ja fora analisada por Domingues (2014, 2020) e Oechsler (2016). Segundo Domingues
(2020, p. 170) o video é composto pela interacdo de seres-humanos-com-midias que
por meio da multimodalidade, expressam uma ideia matematica. Para esse autor, 0
video traz diferentes possibilidades expondo ideias matematicas pelos coletivos
formados por humanos e ndo humanos.

Vale destacar ainda um fator importante no coletivo sujeitos e video que séo 0s
movimentos provocados a partir de sua producdo e/ou uso. Observa-se na fala do
professor R “eu posso também fazer alguns videos, parecidos com esses que
pesquiso”, possivelmente depois do curso ele sentiu-se mais confortavel em produzir
seus videos, conforme aqueles que ele pesquisava para seus alunos. Esses indicios
sugerem que o professor R, conforme Oliveira (2013), desenvolveu fluéncia com a
tecnologia e, com isso, conseguiu ampliar sua pratica docente, gerando algumas
mudancas em torno do seu fazer pedagdégico.

No que diz respeito a essas mudancas, algumas delas podem ser notadas em
falas de alguns alunos do professor R, durante observacéo participante e entrevistas

com eles.

Aluno C: assistindo um video sobre o contetdo, eu consegui compreender algumas
ideias que na explicacao do professor eu nédo tinha entendido.

Aluna A: olha, pra mim os videos que assisti foi bom, porque teve um que eu consegui
entender uma coisa que na sala eu nao tinha entendido, assisti em pequenas partes,

puder rever varias vezes, gostei desse tipo de atividade.

Aluna P: na minha opinido, eu aprendi sobre o contetdo, quando tive que pesquisar
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videos e estudar o contetdo para produzir meu video, o legal foi que gostei muito
dessa ideia, pude expor o que aprendi e o professor me avaliou pelo video.

Aluno D: “Eu acho que se néo tivesse video, nosso trabalho ia perder um pouco de
qualidade, porque é algo muito visual, nosso trabalho € muito visual ... E uma coisa
que sO da para vocé ver quando... Nao ia dar para explicar isso”;

Aluno L: “Para fazer o video do conteldo, primeiro fiz uma pesquisa na internet pra
ver outros videos sobre o conteddo nosso, dai depois que assisti alguns resolvi
escrever as ideias que entendi, depois eu gravei o video do meu grupo. Entrevistas
em 12/06/2019.

Nessas falas podemos perceber a maneira com a qual os alunos interagiram e
se apropriaram dos videos, em que eles foram importantes para: pesquisar conteddos
relacionados com o tema, realizar a apresentacao dos trabalhos, ilustrar processos e
pensar sobre como fazer algo “diferente” a partir da midia. Esses aspectos, indicam
gue os alunos a partir de suas interacdes, seja quando estavam pesquisando por
exemplos de videos ou quando foram produzir seus videos, ampliaram suas
possibilidades, reorganizaram suas ideias. Para Naracato e Grando (2015) os videos
tém um potencial incalculavel para o desenvolvimento da consciéncia de como 0s
alunos mobilizam seus conhecimentos matematicos e constroem novos (NARACATO;
GRANDO, 2015, p. 89)

Segundo as autoras Naracato e Grando (2015), o video pode mobilizar o
conhecimento dos alunos, desenvolvendo a reorganizacao das ideias. As interagdes
proporcionaram ao coletivo pensante a reorganizacdo do pensamento e a producdo
de ideias matematicas, o que sugere que o video teve poder de acdo (agency) sobre
as atividades desenvolvidas (SOUTO, 2013; GALLEGUILLOS, 2016). Sugerem ainda
que a agilidade/mobilidade dos alunos em relacao as interacbes com as tecnologias
digitais, pode ter sido motivada, devido esses sujeitos serem o que Prensky (2001)
considerou como nativos digitais. A fluéncia digital desses sujeitos em atividade,
influenciou o pensar com o video, mobilizando a producdo do conhecimento
matematico.

Essas ideias realcam a nocdo seres-humanos-com-midias, defendida por
Borba e Villarreal (2005). Uma vez que ao reproduzir conhecimento, estamos em
interagcdo com humanos e com uma midia disponivel, seja ela a oralidade, a escrita
ou a multimidia (DOMINGUES, 2014). Segundo este autor, essas tecnologias da
inteligéncia (LEVY, 1993), ndo sdo apenas coadjuvantes ou mediadoras que sio

externas ao ser humano, elas permeiam o ser humano.
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Destaco ainda que pelas falas dos alunos a presenca do video mobilizou a
producdo do conhecimento, uma vez que, ao se conectarem com 0O tema proposto
pelo professor, os alunos puderam escolher a forma de desenvolver a atividade.
Nesse caso, o video influenciou nas decisdes sobre as escolhas realizadas,
especialmente quando contribuem para a reorganizacao das ideias, o que segundo
Oliveira (2013) tem relagcdo com o pensar com as tecnologias a partir de sua fluéncia
desenvolvida com a tecnologia adotada.

Na fala da aluna A, destaco uma caracteristica importante do video, a
possibilidade de revé-los varias vezes em pequenas partes. De acordo com Souto
(2015)

A acdo dos alunos de assistirem os videos em pequenas partes indica que a
oralidade e visualizacdo sdo aspectos importantes nesse processo e que a
possibilidade de rever varias vezes a explicacdo de um dado problema é algo
gue favorece o processo de producéo do conhecimento (SOUTO, 2015, p.9).

Na citacdo, Souto (2015) ressalta que o video pode ser revisto varias vezes,
principalmente pequenos trechos, ao que tudo indica, essa possibilidade de rever
seguidas vezes, tem poder de mobilizar a reorganizacao das ideias e contribuir para
a producdo do conhecimento mateméatico. O video assume o papel de agente
mobilizador no sistema de atividade, influenciando no pensamento humano, a medida
gue os alunos se movimentassem pesquisando outros videos.

Essas ideias vém ao encontro de Domingues (2014, p. 18), quando relata que
‘uma dada midia reorganiza nosso pensamento na medida em que passamos a
compreender conceitos matematicos, por exemplo, de maneira distinta, quando elas
passam a nos impregnar enquanto ser humano”. Logo, o video esteve modificando a
maneira com que os alunos trabalharam o tema, bem como a maneira com que
desenvolveram suas ideias matematicas. Para a producao de seus videos, os alunos
reorganizaram suas ideias, produzindo videos conforme compreenderam 0s conceitos

matematicos. Isso porque de acordo com Souto (2015), os videos

Contribuiram [com a aprendizagem da Matematica] na medida em que
influenciaram o processo de reorganizacdo do pensamento dos alunos.
Também se identificou que um dos principais modos de contribuicdo [dos
videos] foi com a transformacao da producao do conhecimento, em que essa
midia desempenhou o papel de um agente mobilizador do sistema de
atividade impulsionando os alunos para que se tornassem mais ativos nesse
processo (SOUTO, 2015, p.11).
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Na citacdo anterior, Souto (2015) destaca que os videos tiveram participacao
nas transformacdes dos modos como os alunos tinham para produzir 0s conceitos
matematicos. A autora sugere que a tecnologia digital influenciou o pensamento
humano, de tal forma, que movimentou e instigou os alunos para uma participagao
mais independente (autbnoma). As tecnologias digitais (video) podem mobilizar o
sistema de atividade e, com isso, desempenhar o papel de sujeito com agency (poder
de acdo), impulsionando a reorganizacdo do pensamento matematico (SOUTO, 2013,
2014; GALLEGUILLOS, 2016).

Do ponto de vista do professor, observa-se como o video também mobilizou as
ideias matematicas, quando ele utiliza o video como um parceiro na pratica docente.
Um exemplo disso, podemos notar na fala do professor M, onde segundo ele, o video

contribuiu na tomada de decisbes quando planejou e desenvolveu sua aula.

Professor M: Quando vou iniciar um conteddo novo, costumo analisar como esta
proposto no livro didatico, caso faca uma aula com recursos, dai vou ver as
possibilidades que tenho em maos, como, materiais alternativos. Mas geralmente
pesquiso na internet videos que possam me ajudar a elaborar ideias legais. As vezes
eu pego uma ideia que tem em algum video e busco adaptar para minha realidade,
entdo na sala eu digo para meus alunos que em nossa realidade poderia ser assim,
tipo, eu falo um exemplo, pra eles perceberem como seria na realidade deles. Com
meus exemplos, eles conseguem fazer as atividades, teve uma atividade que eles
conseguiram gravar os videos deles, com os exemplos que eu falei, acho que isso é
trazer a matematica do livro didatico para o chdo da escola. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto do professor M, podemos observar importantes elementos que
contribuem nas discussdes ja realizadas, especialmente no que se refere ao poder de
acdo (agency) do video na tomada de decisbes. Um exemplo disso, esta no trecho,
“[...] geralmente pesquiso na internet videos que possam me ajudar a elaborar ideias
legais. As vezes eu pego uma ideia que tem em algum video e busco adaptar para
minha realidade [...]”. Nas palavras do professor M, observei que ao pesquisar videos
para ajudar na elaboracdo de suas aulas, sugere-se que as ideias mateméticas
contidas no video contribuem para suas decisées. O video esta moldando as ideias
matematicas, assumindo um papel de agente mobilizador reorganizando o
pensamento matematico (BORBA, 1999; BORBA, VILLARREAL, 2005).

Percebe-se a reorganizacao das ideias moldadas pelas intera¢des dos sujeitos
atores (humanos e ndo humanos), quando o professor se apropria das ideias contidas
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nos videos. Isso ocorre porgue segundo Oliveira (2013), o professor M ao desenvolver
fluéncia com a tecnologia, reorganiza suas ideias e elabora sua aula com a tecnologia,
esse movimento de reorganizagdo do pensamento com a tecnologia, vem
transformando seu ambiente de trabalho (DOMINGUES, 2014; SOUTO, 2015;
COSTA, 2017; OECHSLER, 2018). Atitudes como a do professor M séo indicativos
de que o desenvolvimento da fluéncia digital tem contribuido para a producdo do
conhecimento.

De acordo com Oliveira, Gongalves e Marquetti (2015)

O conhecimento matematico se constitui a partir de intervencdes realizadas
por coletivos de seres-humanos-com-midias, uma vez que as tecnologias
reorganizam o pensamento, e que o processo de aquisicao de fluéncia nas
mesmas condiciona a producdo de diferentes formas de conhecimento
matematico (OLIVEIRA; GONCALVES; MARQUETTI, 2015, p.486-487).

Na citacéo, Oliveira, Goncalves e Marquetti (2015) exploram a ideia de que o
pensamento matematico € reorganizado por diferentes midias, e que as interacdes
produzidas no coletivo de seres-humanos-com-midias, proporciona diferentes formas
de aprendizagem com conhecimento matematico. Ao que parece o professor M, ao
utilizar os videos esteja reorganizando suas ideias, produzindo diferentes formas de
ensino.

Com relacéo ao aspecto das interagcdes entre atores humanos e nao humanos,
percebe-se que o professor M busca mobilizar o uso do video de diferentes formas,
primeiro como um parceiro para reorganizar suas ideias matematicas (DOMINGUES,
2014, 2020; OECHSLER, 2018). Em seguida, para ampliar as possibilidades com
seus alunos, pois ao relatar que procura estabelecer uma conexao do livro didatico
com o “chao da escola”, ele esteja considerando os videos (midia) como agentes
mobilizadores da aprendizagem com agency (poder de agao).

Com base nos dados analisados, observo que as atuais praticas do professor
com uso de tecnologias digitais, estejam influenciadas pelo conhecimento dos limites
e possibilidades (affordences) da tecnologia adotada. Dentre esses conhecimentos,
esta a fluéncia tecnoldgica, que exerce um papel imprescindivel para uma pratica
pedagdgica com as TD. Desse modo, compreendo que a propriedade Fluéncia varia

entre as dimensdes domesticacéo e pensar-com (Figura 28) imigrantes e formagéo.
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Figura 28 - Variacdo dimensional da propriedade Fluéncia

[ FLUENCIA

Dimensodes

Domesticagcao Pensar-com

Fonte: Dados da pesquisa.

O diagrama da Figura 28 representa a propriedade fluéncia e suas respectivas
dimensdes domesticacao e pensar-com.

A terceira propriedade a ser discutida é o desenvolvimento da pratica docente,
permeado de parcerias. Onde busco analisar como as parcerias podem mobilizar
transformacdes nos espacos escolares. Essas parcerias tendem contribuir para
mudancas na prética do professor, reorganizando sua forma de pensar e fazer.

Buscando compreender como essas parcerias podem influenciar na pratica do
professor, Kenski (2008), sugere que:

Nao h& davidas de que as novas tecnologias de comunicacao e informacao
trouxeram mudancas consideraveis e positivas para a educacgdo. Videos,
programas educativos na televisdo e no computador, sites educacionais,
softwares diferenciados transformam a realidade da aula tradicional,
dinamizam o espaco de ensino-aprendizagem, onde, anteriormente,

predominava a lousa, 0 giz, o livro e a voz do professor. (KENSKI, 2008,
p.46).

Na citacdo, Kenski (2008) sugere que com o desenvolvimento das TD,
especialmente com a internet rapida, acenderam mudancas volumosas nos
ambientes, sobretudo nos escolares. As possibilidades citadas pela autora, como
videos, sites, softwares etc. tiveram suas funcionalidades ampliadas principalmente
com os avanc¢os na Web 2.0%L. Desde entéo, a qualidade de conexdo, a quantidade e

o tipo de recursos com acesso a internet tém sido aprimorados, transformando a

21 "Web 2.0 é um termo cunhado em 2003 pela empresa estadunidense O'Reilly Media para designar
uma segunda geracdo de comunidades e servicos baseados na plataforma Web, como wikis,
aplicacfes baseadas em folksonomia e redes sociais. Disponivel em:
https://kmol.pt/artigos/2007/07/01/web-20-definicao-caracteristicas-e-exemplos/. Acessado em: 23
mai. 2019.
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comunicacao online (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p.35).

Para esses autores, por exemplo, o advento da internet rapida em meados de
2004, imprimiu novas possibilidades comunicacionais/educacionais, dentre elas a
producdo, uso e compartilhamento de videos, marcando o inicio da quarta fase das
tecnologias digitais em educacdo matematica. Quando Kenski escreveu em 2008,
possivelmente estivesse vislumbrando essas possibilidades com diferentes TD, neste
caso, os videos. Assim, as diferentes possibilidades que as TD proporcionam podem
ser positivas para a Educacado, especialmente quando utilizadas como parceiras
formando coletivos de seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLARREAL, 2005).

Um exemplo disso, pode ser percebido na entrevista com a professora S.

Professora S: Acho que eles [videos] podem ser fortes aliados quando se ensina
matematica, principalmente quando se trabalha um conteddo que precisa de
visualizacao, tipo, o video pode mostrar melhor o que eu estava explicando, acho que
os videos podem ser parceiros quando se esta ensinando. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto, a professora S salienta a importancia do video na pratica docente,
também o [video] traz como um forte aliado no ensino, esses fatos podem ser
indicativos de que os videos estejam sendo parceiros com agency ha expansao e
consolidacdo de conhecimentos matematicos. Essas ideias somam-se a ideias de
Oechsler (2018)

Ndo defendemos aqui que a producdo dos videos seja a salvacdo para o
processo educacional. No entanto, apontamos que esse pode ser um dos
caminhos, aliados a outras metodologias, para que 0s alunos possam
comunicar sua aprendizagem de uma forma distinta daquela comumente
empregada em sala de aula: a prova escrita (OECHSLER, 2018, p.280).
Segundo Oechsler (2018), a evolucdo das tecnologias, contribui para o
desenvolvimento de novas possibilidades, conforme ela, temos a nossa disposi¢ao
outras midias que ao serem empregadas durante os processos de ensino e de
aprendizagem, aliadas com varias midias e varias metodologias de ensino podem
contribuir para a comunicacado e aprendizagem dos estudantes. Nesse vies, entendo
que o video tende a assumir o papel de um parceiro com agency, uma vez que,
conforme a professora S, os videos podem ser fortes aliados quando se ensina
matematica.
Além disso, autores como Domingues (2014; 2020) e Oechsler (2018),

complementam que os videos déo sentido e significado a aprendizagem, um exemplo
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disso pode ser observado, no trecho do relato da professora S, “[...] um contetdo que
precisa de visualizacéo, tipo, o video pode mostrar melhor o que eu estava explicando
[..]”. Essas ideias vdo ao encontro das pesquisas dos autores supracitados,
principalmente porque com 0s avangos digitais, a visualizacdo passou a ganhar
destaque na Matematica, permitindo verificar padrdes que antes eram dificeis ou
impossiveis com as outras midias disponiveis, como o lapis e papel. De acordo com
Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014)

A visualizacdo envolve um esquema mental que representa a informacao
visual ou espacial. E um processo de formacdo de imagens que torna
possivel a entrada em cena das representacdes dos objetos matematicos
para que possamos pensar matematicamente. Ela oferece meios para que
conexdes entre representacdes possam acontecer. Assim, a visualizacdo é
protagonista na producdo de sentidos e na aprendizagem matemética.
(BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p. 53).

Com base nas ideias Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014), a visualizacao pode
ser uma das potencialidades que o video oferece. Os autores sugerem que a
visualizagdo possa estar atuando como protagonista na producédo do conhecimento
matematico. A possibilidades protagonizadas com a visualizacdo tendem ampliar o
pensamento das representacfes dos objetos matematicos, com isso, estabelecer
novas conexdes com 0S sujeitos.

De modo, a participacdo do video para a professora S possa ser um parceiro
com agency (poder de acédo), visto que segundo ela, ele possibilita ampliar suas
discussfes a respeito do conteido a ser ministrado. Possivelmente, o video esteja
contribuindo com as ideias mateméaticas da professora S, isso porque segundo
Oliveira (2013), suas ideias estejam sendo reorganizadas com o uso do video. Nesse
caso ela, estaria pensando e reorganizando suas ideias com os videos, 0 que para
alguns autores (e.g. BORBA, 1999; BORBA, VILLARREAL, 2005; SOUTO, 2013;
SOUTO, BORBA, 2013) se aproxima das ideias do SISTEMA SERES-HUMANOS-
COM-MIDIAS proposto por Souto (2013), com base no dialogo entre a Teoria da
Atividade e o Construto seres-humanos-com-midias.

Para Borba e Villarreal (2005), a produgéo de conhecimento deve ser entendida
com um ‘pensar com” midias. Nessa perspectiva, as tecnologias digitais ou nao
digitais, sdo consideradas como parte constitutiva dessa producao, com isso, a midia
estaria atuando com um papel mais abrangente, ndo apenas como um suporte.

Diferentemente, na Teoria da Atividade quem tem agency sao 0s sujeitos, no caso
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aqui os professores de matematica que participaram do curso. Ou seja, na TA o
agency € ocupado (proprio) para humanos, enquanto no S-H-C-M ele também € para
ndo humanos, pois ndo h& dicotomia e sim antropomorfizacdo das tecnologias
(SOUTO; BORBA, 2016).

Quanto as potencialidades dos videos e sua relacdo com a producédo do
conhecimento matematico, pude observar nas palavras do professor R, algumas

possibilidades.

Professor R: Com certeza eu acredito que sim [potencialidade do uso dos videos],
pelo fato de que todos os resultados que eu venho tendo todos os anos e o
crescimento dos alunos em relacdo a producao dos videos, eu acredito que ele [video]
possa sim ser uma grande ajuda [parceria] aos professores desde que saibamos usar
também. Entrevista em 18/06/2019.

Percebo no excerto do professor R que ele ja fez uso de videos em suas aulas
€ que esse uso na sua percepcdo vem produzindo resultados, apontando o
crescimento dos alunos no que se refere a producéo e mais, o professor R acredita
que os videos atuam como parceiros desde que os professores saibam usar.

Com relacéo ao que o professor R relata no final do excerto, destaco o trecho:
“desde que saibamos usar também”, nesta expressao identifica-se a preocupacéo do
professor R em relacédo ao professor saber usar os videos em sala de aula. Autores
como Moran (1995), Ferrés (1996) e Silva (2018) também se mostraram preocupados
com a forma como os professores procuram usar os videos em sala de aula. Para
esses autores, usar os videos sem uma integracao e uma discussao néao é suficiente
didaticamente, é presumivel que haja mudanc¢a nos organogramas pedagogicos, que
consiste em organizar as diferentes possibilidades de uso dos videos nos espacos
educacionais, como observou Silva (2018) em sua investigagao.

A preocupagdo de Moran (1995), Ferrés (1996) e Silva (2018), pode ser
interpretada com relagédo ao uso domesticado que isso ocorre, conforme analisado
anteriormente, quando ha falta de fluéncia, corre-se o risco de domesticar a midia
adotada (SOUTO, 2013; BORBA; PENTEADO, 2017). A preocupacéao do professor R,
em “saber usar bem”, soma-se a preocupag¢ao dos autores citados em ndo domesticar
0 uso do video, especialmente, quando a proposta é usar 0 video como um parceiro
na pratica do professor.

Vale destacar ainda que a preocupacédo do professor R em saber usar bem o

video, se aproxima do que Oliveira (2013) considera como apropriacao e exploracao
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da l6gica dos elementos da interface em uso. Algo, que pode ndo acontecer caso 0
professor ndo desenvolva a fluéncia com a tecnologia adotada, complementa. Nessa
perspectiva, analisando a fala do professor R, tem-se apropriado e explorado o uso
do video em suas aulas, de modo a contribuir para o ensino e aprendizagem dos seus
alunos. Um exemplo disso, esta na seguinte fala: “[...] todos os resultados que eu
venho tendo todos os anos e o crescimento dos alunos em relacdo a producdo dos
videos [...]".

Em relacdo aos resultados com a producado e/ou uso de videos, obtidos pelos
alunos, conforme relatou pelo professor R, eles estejam provavelmente atrelados a
sua preocupacao e fluéncia com a interface. No entanto, essa preocupacdo dos
professores em como produzir um video que ndo seja para um uso domesticado,
possivelmente aprimorou-se durante o curso. Uma vez que o0s professores ao
desenvolver o conhecimento sobre o uso de tecnologias digitais, possivelmente
desenvolveram suas fluéncias, do pensar-com, do agency do video, como podemos

observar em outra parte da entrevista do professor R.

Professor R: Entéo fica esse pensamento, como é que eu posso produzir esse video,
mas trabalhando o pensamento deles, que eles podem trabalhar de maneira diferente
daquilo que eu estou produzindo, entdo essa parte eu vou passar a inserir também,
agora ao invés de so cobrar, de eu inserir 0 video, também agora eu passo fazer de
maneira diferente, porque eu o produzo. L& na escola tenho um espaco pequeno para
dar aulas de reforco, os outros professores ndo usam, mas eu uso, convido os alunos
que tem dificuldades nos contetdos para refazermos, porém agora gravamos videos
com as explicacdes, minhas e deles. Entrevista em 18/06/2019.

Nas palavras do professor R, mais especificamente no trecho “eu posso
produzir esse video, mas trabalhando o pensamento deles”, percebo que o professor
esta preocupado em produzir videos que tenham uma linguagem que se aproxima da
linguagem usada pelos alunos. A exemplo disso, temos a preocupacéao do professor
R, que ao produzir videos, busca uma maneira de interagir com o pensamento dos
alunos. Naracato e Grando (2015) asseveram que os videos tém grande potencial
para o desenvolvimento da consciéncia de como os alunos podem mobilizar seus
conhecimentos matematicos e construir novos. Ou seja, nessa perspectiva, os videos
tendem a atuar como parceiros com agency na reorganizagdo do pensamento
(BORBA; VILLARREAL, 2005).

Essa preocupacado do professor R em produzir videos ndo domesticados, que

contribuem para o pensamento matematico de seus alunos, tem sido discutido por
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outros pesquisadores (e.g. DOMINGUES, 2014, 2020; SOUTO, 2015; ROMANELLO,
2016; OECHSLER, 2018). Segundo esses autores, professores e alunos tém
produzido videos nos diferentes ambientes, principalmente nos espacos escolares,
pois conforme suas pesquisas, cada vez mais as tecnologias digitais (videos) estado
adentrando as salas de aula. O professor R tem encontrado diferentes possibilidades
para viabilizar o uso de videos em suas aulas, conforme relatado.

Os dados sugerem que embora alguns professores expressem suas
dificuldades quanto a disposi¢cdo de um espaco para a producao de seus videos, ha
outros, como o professor R por exemplo, que procuram encontrar alternativas e
minimizar as dificuldades encontradas. Um exemplo disso, € o espaco que o professor
R tem a disposi¢ao para atendimento de seus alunos, “La na escola tenho um espaco
pequeno para dar aulas de reforgo, os outros professores ndo usam, mas eu uso”.
Pude visualizar o espaco relatado durante a observacdo participante, a titulo de
observacdo, o espaco citado pelo professor R é uma portaria de uma antiga
laminadora, com algumas adaptacdes para atender como escola (hotas de campo,
realizadas em 11/06/2019).

Nesse sentido, os dados sugerem que na maioria das vezes, os professores
nao tém a disposicdo um espaco especifico com materiais diversos para planejar suas
atividades e pensar com eles. Nesse viés, estou pensando em um espaco onde
alunos, professores e outras pessoas envolvidas possam romper com a imagem que
tém da Mateméatica (SCUCUGLIA, 2014), e de maneira agradavel modificar o sentido
de aprender Matematica (OECHSLER, 2018), no qual, os envolvidos viessem a “curtir”
a Matemaética.

Nesta perspectiva, Lorenzato (2006), defende que o LEM pode ser um desses
espacos, com objetivo propiciar ao aluno o conhecimento e a vivéncia de
metodologias alternativas para a constru¢do do conhecimento mateméatico; promover
a pesquisa de materiais e métodos de ensino; reproduzir e desenvolver recursos
instrucionais variados; desenvolver experiéncias de ensino com a utilizagcdo de
materiais e métodos alternativos e promover a vivéncia de abordagens metodoldgicas.

Analisando o proposto por Lorenzato (2006), € desejavel que esses espacos
sejam unicos, abrangendo caracteristicas com recursos as tecnologias digitais em
consonancia com a agao do professor de planejar, intermediar e organizar o antes, o
durante e o fim das atividades ampliando os conhecimentos produzidos.

Nessa concepcéo Lorenzato (2006) entende que
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[...] o bom desempenho de todo profissional depende também dos ambientes
e dos instrumentos disponiveis. [...]. Assim como, nossas casas se compdem
de partes essenciais, cada uma com uma funcao especifica, nossas escolas
também devem ter seus componentes, e um deles deve ser o Laboratério de
Ensino de Matematica (LEM) (LORENZATO, 2006, p.5-6).

Ressalta-se que Lorenzato (2006), atribui ao bom desempenho dos
profissionais a disponibilidade de ambientes e instrumentos, nos ambientes escolares
soma-se a isso, € desejavel que os profissionais estejam engajados e dispostos a
assumirem responsabilidades explorando as potencialidades dos meios tecnolégicos
com seus alunos. O autor sugere ainda que o LEM seja um espaco que permite ao
professor explorar as possibilidades e potencialidades dos materiais envolvidos e que
essa exploragdo seja realizada com seus alunos. Oportunizando ao docente o
repensar de seu fazer profissional, redimensionando sua visdo sobre a imagem da
matematica e suas perspectivas de ensino. Com essa visdo, acredito que o LEM deve
ser um espaco democratico, que aberto ao uso de quaisquer tecnologias, sejam elas
digitais ou ndo, possa contribuir na produ¢éo do conhecimento matemaético.

Quanto a percepcao/concepcao do LEM como sendo um possivel espaco
utilizado para produzir experimentos, questionamentos, analises e conclusées, foi o
que o professor M defendeu quando discutimos as concepcbes do LEM como
possibilidade pedagdgica, durante o debate realizado em 29/04/2019, via grupo de
WhatsApp, Figura 29.

Figura 29 - Dialogo no grupo do WhatsApp

P CURSO WVIDEORMATICA

Professor M

O LEM, nesta perspectiva, & um espaco onde o abstrato tem a possibilidade de
wirar algo concreto. [szo traz maior compreensz3o. ao aluno, de conteddos
tedricos estudados, Mo entanto o laboratério ndo deve ser apenas um local
onde buscamos resposta, mas principalmente um espago que nos leve a
indagar, buscar discuszdes diferentes a cerca de um mesmo assunto.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 29, o professor M procura salientar a importancia do LEM, na
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perspectiva de ser um espaco que articula teoria e pratica e ser uma oportunidade
para o professor explorar com seus alunos, conhecimentos relacionados a
Matematica. Nessa perspectiva, as ideias do professor M vém ao encontro de
Lorenzato (2006), como visto na citagdo anterior, uma vez que para ambos o LEM
pode ser um espaco para o desenvolvimento/producdo do pensamento matematico.
Somadas essas ideias, tem-se um processo educativo que Miskulin (2009) chamou
de “aprender fazendo”, ou seja, a agdo educativa como um processo em construgao,
no qual, professores e alunos produzem o conhecimento com as interrelacoes.

A meu ver, trazer a producdo e/ou uso de videos para o LEM pode ser uma
possibilidade ser explorada, principalmente, se o processo for realizado com a
participacdo dos alunos. Pois, conforme Lorenzato (2006) aproximar e integrar os
alunos nos processos educativos, pode criar e ampliar os caminhos com uso de
tecnologias no LEM. Possivelmente professor e aluno, poderiam desenvolver a
fluéncia nas tecnologias de forma compartilhada e colaborativa Oliveira (2013).

Aproximando as ideias de um LEM do professor M, com as concepc¢des de
Lorenzato (2006), é razoavel sugerir que um LEM com as caracteristicas mencionadas
por este ultimo autor, pode compor o cotidiano de alunos e professores nas escolas.
Uma vez que se associado ao LEM as tecnologias digitais, professores e alunos
poderiam desenvolver diferentes fluéncias, isso porque com o trabalho participativo e
colaborativo segundo Oliveira (2013), desenvolvendo a fluéncia em tecnologias,
professores e alunos passariam subsidiar o pensamento com elementos associados
a tecnologia adotada. Nesse viés,

As pessoas passam a investigar, conjecturar e experimentar constru¢ées do
saber a partir do uso da interface, procurando resolver problemas sob um
novo enfoque, com uso intensivo das midias correlatas e em

colaboracdo/cooperacdo com os pares (OLIVEIRA; MARCELINO, 2015, p.
824).

Na citacdo Oliveira e Marcelino (2015), discutem as possibilidades para
desenvolver o pensamento a partir da fluéncia com as tecnologias. Nesse sentido,
integrar o uso de TD no LEM na perspectiva das ideias desses autores, poderia
contribuir para romper a imagem negativa, reducionista e estereotipada da
matematica, conforme Scucuglia (2014). Uma das possibilidades que viessem
minimizar essas imagens, seria fomentar as parcerias na pratica do professor com

uso de diferentes tecnologias digitais no LEM. Nesse caso, utilizar o video como um
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agente mobilizador e reorganizador do pensamento humano (BORBA; VILLARREAL,
2005), podem ampliar o olhar, a percepcao do professor sobre si mesmo, sobre sua
pratica docente (SOUTO; BORBA, 2016).

Nessa perspectiva, essas ideias vém ao encontro do que pensa o professor M,

a parceria dos videos no LEM para a prética docente.

Professor M: Eu vejo assim, o laboratério aonde a gente tenha a chance de
comprovar na pratica aquilo que a gente estuda na teoria, aonde a gente vé as coisas
acontecer, [...] o laborat6rio de ensino de matematica seria bem interessante do ponto
de vista que vocé tem um espaco além de ser adequado, onde o0s seus objetos de
trabalho, os objetos que vai manipular, os equipamentos eletrénicos de midia que ja
estariam todos nesse local, gravar os videos com 0s objetos, acho que seria mais
facil. Nao esquecendo que é sempre importante tentar outras formas de ensinar com
esses objetos. Entrevista em 18/06/2019.

Para o professor M, o LEM além de ser um local adequado para
instrumentalizar, manipular e desenvolver materiais, também é um lugar para discutir
possibilidades para visualizar na pratica 0os conceitos tedricos vistos em sala. Apoiado
nas ideias de Souto e Borba (2016), a manipulacdo de materiais didaticos que
possibilitam a visualizacdo na pratica, ocorre nas interrelacdes que se estabelecem
entre todos 0s elementos que participam do processo. Segundo esses autores, as
interrelacbes se estabelecem entre o ser humano e o ambiente em que se
desenvolvem as atividades e, que por meio dessas relagdes ocorrem transformacoes
na forma de produgéao do conhecimento.

Para Lorenzato (2006, p. 18) material didatico (MD) € qualquer instrumento util
ao processo de ensino-aprendizagem. Portanto, MD pode ser um giz, uma
calculadora, um filme, um livro, um quebra-cabeca, um jogo, uma embalagem, uma
transparéncia, entre outros. Para o autor, alguns desses materiais podem ser
modificados, manipulados, alterando a forma e caracteristicas, como 0s construidos
em papel, por exemplo. Analogamente, complementa, esses materiais com
caracteristicas manipulaveis compreendem o0s materiais concretos. Os materiais
elencados pelo autor, podem ser utilizados nos cotidianos escolares, contribuindo
para a producdo do conhecimento matematica.

De maneira geral, os MD citados por Lorenzato (2006), compdem um conjunto

de tecnologias, pois para Kenski (2012),
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Para todas as atividades que realizamos, precisamos de produtos e
equipamentos resultantes de estudos, planejamentos e construcfes
especificas, na busca de melhores formas de viver. Ao conjunto de
conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, a
construgdo e a utilizagdo de um equipamento em um determinado tipo de
atividade nés chamamos de "tecnologia” (KENSKI. 2012, p.18).
Segundo Kenski (2012), nas atividades cotidianos lidamos com varios tipos de
tecnologias, sendo desenvolvidas e aprimoradas com ao passar dos tempos. Tudo o
que utilizamos em nossa vida diaria, pessoal e profissional utilizamos algum tipo de
tecnologia. Com a evolucdo das tecnologias, novos conhecimentos se produzem,
tecnologias digitais surgem, em meio disso, outras se desenvolvem as digitais. Nessa
perspectiva, alguns dos MD citados por Lorenzato (2006), foram aprimorados com o
desenvolvimento das tecnologias digitais.
Um exemplo disso é o video, que possibilita aos usuarios no LEM ou em outro
espaco escolar, explorar e percorrer seus préprios caminhos, num processo nao linear
de interrelagcdes com a midia. No trecho relatado pelo professor M “aonde a gente vé
as coisas acontecer”, destaco a relacdo de visualizacao teoria e prética, se referindo
ao LEM como um espaco que pode ampliar a praxis educativa. Segundo Freire (1987,
p.38) “a praxis € vista como um instrumento utilizado para que seja possivel ocorrer
uma transformacé@o verdadeira, pois € necessario conhecer a realidade para agir
sobre ela”. Nesse sentido, conhecer os limites e possibilidades (affordences) dos
videos nos contextos escolares, por exemplo no LEM, torna-se parte fundamental da
acao docente.
Ao contrario disso, Borba, Neves e Domingues (2018) alertam que “a
domesticacdo das midias é entendida como um uso de determinada midia sem a
adaptacao metodoldgica necessaria, ou seja, uso pelo uso”. Os espacos escolares e
as tecnologias educacionais acabam domesticando a pratica do professor, ou
simplesmente fazendo das TD e dos espacos escolares, 0 uso pelo uso.
Em relagéo a isso, Lorenzato (2006) nos alerta para o fato de que:
[...] convém termos sempre em mente que a realiza¢do em si de atividades
manipulativas ou visuais ndo garante a aprendizagem. Para que esta
efetivamente aconteca, faz-se necessaria também a atividade mental, por
parte do aluno. E o MD pode ser um excelente catalisador para o aluno
construir seu saber matematico (LORENZATO, 2006, p.21).

Na citacdo, Lorenzato (2006) chama atencdo sobre o uso de MD manipulaveis

e visuais, o0 autor vislumbrava que o uso pelo uso poderia se tornar uma forma
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domesticada dos MD, o qual ndo garantiriam a aprendizagem. Nesse contexto, em
relacdo ao uso dos videos, seja ha sala de aula ou em outro ambiente escolar, 0 uso
pelo uso por si s6 ndo garante a aprendizagem. Ao que parece, o professor M concebe
o video como um MD, que agregado a diferentes metodologias tenderia a
reorganizacdo do pensamento matematico, a partir de atividades manipulativas e
visuais.

O desenvolvimento de atividades com MD digitais ou n&o, podem contribuir
para a aprendizagem de conceitos matematicos, principalmente quando estes
possibilitam a experimentacdo e a visualizacdo (VILLARREAL, 1999; JAVARONI,
2007; SOARES, 2012). Na Figura 30, o professor R relata sua visdo sobre a

visualizagao para a aprendizagem.

Figura 30 - Didlogo sobre as concepg¢bes do LEM
e CURSO VIDEOMATICA
- . WOCe

Professor R

Laboratério de maternaticas sdo bern significativos, principalmente para se
trabalhar geometria espadal, em gue ha uma dificuldade de se imaginar figuras
gue na sua grande maioria s50 desconhecida pelos alunos, sem contar gue nem
todos os professores (eu) tem fadlidade em desenhar tais figuras, Uma
alternativa é o uso de data show para mostrar as imagens do gue se ests sendo
dito, porém nem sempre esta disponivel pelo baxe ndmere de equipamentos
Na €5C0la € PEla dlta Procura por ser um Jos Fecursos fmals ULNzados na escola,

O laboratorio é realmente significativo quando pensamos em figuras, em
poliedros que podem ser visto tanto fechado quanto aberto, sem contar em
calculos de volumes, que apds os calculos pedem ser analisades na pratica se
esta corretos.

Fonte: A pesquisa.

Na Figura 30, temos parte do dialogo realizado no grupo de WhatsApp, do qual,
discutiu-se a importancia do LEM para o ensino da Matematica com uso de TD.
Observa-se que o professor R pressupde o LEM como um parceiro para o ensino e
aprendizagem. Por outro lado, em seu relato a parte “assinalada” em amarelo, parece-
me indicar contradicbes a respeito do papel dos MD na exploracdo de conceitos
matematicos. Uma vez que conforme Lorenzato (2006, p.24) essa atitude do professor
gue se resume em apenas apresentar um resultado aos alunos € um mero reforco a

memorizacao do enunciado matematico que pode ser encontrado nos livros didaticos.



171

Essa visao de Lorenzato (2006) vém ao encontro de Lima, Souto e Kochhann
(2017), que denominam que tal pratica indicada pelo professor R, consiste-se na
domesticacdo ou troca de midias. Isso ocorre quando uma dada tecnologia digital &
apenas adaptada para reproduzir praticas baseadas no uso de outras tecnologias ja
conhecidas, como o livro didatico, por exemplo.

Outro ponto importante na fala do professor R, esta relacionado com o LEM
como um espago que possibilita a experimentacao e visualizacédo de atividades com
geometria. A esse respeito, para Javaroni (2007, p.153) a visualiza¢cdo no ensino da
matematica tem sido considerada como uma componente chave do raciocinio na
resolucdo de problemas e ndo somente relacionada as finalidades ilustrativas. A
visualizagcdo, segundo essa autora, tem papel importante em diferentes aspectos no
ensino da matematica, por exemplo, no processo de resolucao de problemas, no
suporte e ilustracdo de resultados essencialmente simbdlicos, entre outros,
complementa.

Com relacdo a manipulacdo, Lorenzato (2006) j4 ressaltava que a
manipulacdo do MD por si s6 ndo garante aprendizagem, mas sim, na maneira que
serdo manipulados. A professora M infere algumas impressées sobre a importancia
do LEM como espaco para o desenvolvimento de determinados temas, mais

especificamente geometria, conforme Figura 31.
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Figura 31 - Dialogo sobre as concepcfes do LEM

e CURSO VIDEOMATICA
- Voceé

Professora M

Assim como termos a necessidade de estarmos em contato com o
concreto/manipulawvel em muitos momentos de nossa wida, temos gue ter essa
compreensdo com relacdo aos nossos alunos, de gue em qualguer area do
conhecimento mais especificarnente a matematica, 4 essa necessidade
principalmente guando trabalhos com a geometria e suas dimensdes,

Fonte: A pesquisa.

Como podemos observar na Figura 31, a professora M salienta a importancia
para o aluno de “estar em contato” com materiais concretos, em que 0s alunos possam
com esse contato manipula-los, construindo seu préprio aprendizado. Nesse contexto,
articular meios para que os alunos possam participar de forma colaborativa na
producdo dos materiais, pode ser uma possibilidade para romper a imagem da
matematica e do matemético (SCUCULGIA, 2012).

De acordo com Scucuglia (2014, p.954), “a utilizacdo das artes e das midias
digitais pode contribuir para que estudantes e professores desconstruam estereoétipos
sobre a Matematica e sobre os matematicos e construam imagens alternativas”. Com
base nas ideias desse autor, e aproximando com as ideias da professora M, propor
meios para que os alunos entrem em contato com a producao e/ou uso de videos nos
diferentes espacos escolares, pode ser uma dessas possibilidades de rompimento.
Nessa perspectiva, o video estando em diferentes aspectos e ambientes escolares,
poderia contribuir com a comunicacdo de ideias matematicas e reorganizacdo do
pensamento matematico (BORBA,; VILLARREAL, 2005).

O uso de TD nos diferentes espacos e contextos escolares, envolve um
planejamento das ideias que atendam aos objetivos do uso. Isto significa refletir como

serdo planejadas as atividades neste novo cenario, que mudancas seréo efetivadas a
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partir da definicho de uma estratégia que considere a presenca de diferentes
tecnologias. Assim, o uso de TD como parceiros para a producdo de materiais
didaticos, em que considere o aluno como sujeito participe dessa construcao, pode
ser uma possibilidade para desconstruir ou superar a imagem da Matemética. No
entanto, Kenski (2012), chama atencao sobre planejamento, em especial quando se

trabalha com diferentes tecnologias:

As tecnologias mais amplamente utilizadas — como o livro, os videos e a
televisdo - ampliam o espaco da sala de aula, mas precisam de planejamento
adequado. A simples apresentacdo de um filme ou programa de televisdo —
sem nenhum tipo de trabalho pedagdgico anterior ou posterior a acdo —
desloca professores e alunos para uma forma receptiva e pouco ativa de
ensino (KENSKI, 2012, p.87).

Na citacdo Kenski (2012), faz um alerta sobre o uso de tecnologias nos espacos
escolares, a autora cita a importancia de um planejamento com vistas ao uso das
tecnologias. A autora ainda complementa que o simples uso de uma tecnologia sem
atividades que possam incorporar ou explorar a tecnologia empregada, pode levar os
sujeitos a uma forma receptiva de ensino. Ao que parece, essas ideias da autora, se
relacionam com o que outros autores (e.g. BORBA, PENTEADO, 2001; SOUTO,
2013; BORBA; CHIARI, 2014; BORBA, SCUCUGLIA, GADANIDIS, 2014;) chamam
de uso domesticado ou troca de midias.

Nesse sentido, sugere-se ao professor que para utilizar as diferentes midias
digitais de modo que contribuam para a aprendizagem é importante estar atento sobre
conhecimento em relacdo a tecnologia utilizada, bem como a forma como planeja sua

pratica com a utilizacdo delas. A esse respeito, Silva (2018), afirma que

As tecnologias, em especial as digitais, aumentam as possibilidades de
ensino e ampliam os horizontes da sala de aula, todavia ha de se ter cuidado
e preparagdo para se inseri-las nas praticas pedagogicas. Faz-se necessario,
como ja dito, conhecimento da tecnologia a ser utilizada, de modo que se
consiga relacionar a tecnologia digital a ser utilizada e o0s objetivos
pretendidos, estabelecendo uma sintonia entre as tecnologias digitais,
metodologias, objetivos e os conteldos abordados, visando um maior
aproveitamento de suas potencialidades (SILVA, 2018, p.25).

Silva (2018), chama a atencéo para o uso de TD sem uma preparacao para seu

uso. O autor entende que € importante buscar articulagdes entre os objetivos
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pretendidos com as tecnologias digitais, estabelecendo sintonias para um maior
aproveitamento de suas potencialidades. O autor cita ainda sua preocupac¢ao com o
conhecimento da tecnologia a ser utilizada e, suas ideias se aproximam das ideias de
Oliveira (2012, 2013), quando se referiu sobre a necessidade de se ampliar a fluéncia
em relacdo as interfaces em a¢&o no processo.

A integracdo entre as ideias matematicas e a fluéncia na tecnologia adotada
esteve presente na citagcdo de Silva (2018), o autor argumenta que o uso de TD
tendem aumentar as possibilidades e ampliar os horizontes na sala de aula. A esse
respeito, o comentario do professor R explicita algumas ideias que permeiam o uso

das TD possibilitando a busca pelo novo.

Professor R: [...] todos os anos eu fago algum trabalho aqui também [escola] que
envolva o video [TD] justamente para que eu possa ver esse pensamento [mudangas]
diferente deles do que a gente estd acostumada a trabalhar em sala, entdo da para
eles os espacos [tempo] para trabalhar o que querem, trabalhar a criatividade, em
criar o que eles querem [...]. Entrevista em 18/06/2019.

As reflexdes no excerto acima, sugerem alguns indicativos do uso das TD nas
aulas de Matematica. Uma vez que segundo o professor R, todos os anos vem
promovendo alguma atividade que envolva o uso das TD, oportunizando aos alunos
algo novo. Conforme relato do professor R, metodologicamente o uso do video pode
oportunizar ao aluno algo novo, onde ele possa expressar sua criatividade expandindo
seu conhecimento produzido. Neste contexto, sugere-se que se empregue 0 uso de
TD (videos) no sentido de potencializar o ensino, contribuindo para a construcdo de
conceitos matematicos, a medida em que reorganizam o pensamento (DOMINGUES,
2014).

Vale destacar ainda que o professor R, tem oportunizado aos seus alunos
atividades que envolvam o uso de TD, mais especificamente, a producéo e/ou uso de
videos em suas aulas. Ao que parece, em sua pratica docente, busca relacionar o uso
de TD em sintonia com metodologias e objetivos dos contetdos abordados, conforme
Silva (2018). Ao meu ver, explorar as interrelagées e ampliar as parcerias entre 0 uso
de TD e a pratica do professor, sdo algumas das possibilidades que podem contribuir
para romper a imagem da matematica (SCUCUGLIA, 2014).

Assim, 0 uso de videos pode ser uma dessas possibilidades, no sentido de
potencializar o ensino, uma vez que com formatos simplificadas de hospedagens

como o0 YouTube e com gravagcbes em alta definicho com os celulares. A esse
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respeito, os comentarios dos professores R e M, explicitam as ideias que permeavam

0 pensamento do grupo:

Professor R: [...] td produzindo os videos [pelo celular] mas raramente aparece meu
rosto entdo quando eu produzo meu video aparece somente a minha méao resolvendo
exercicios, entdo esses videos a qual tenho gravado ndo séo videos que vao para
sala de aula s&o videos que serve para eles [alunos] verem em casa no YouTube, no
canal que a gente estd comecgando agora da escola. Entrevista em 18/06/2019.

Professor M: Achei bem interessante [filmar com o celular] porque atrai um pouco
mais atencao dos alunos, uma conversinha sempre ha né! Mas eles ficam um pouco
mais atento [com o video] para o que esta acontecendo e pela perspectiva que o aluno
podera recorrer a esse video depois pelo YouTube, para ele tirar divida [consultar]
para ele ver, para ele mostrar para o pai para mée e para um colega né, entéo foi
nessa perspectiva que eu gostei bastante [producdo e uso], para ter uma forma de
consulta as vezes, o que aconteceu durante a aula naquele momento. Entrevista em
24/06/2019.

Produzir videos usando o celular, hospedar os videos no YouTube, consultar
0s videos para tirar davidas e perceber que os videos chamam atencao, sdo algumas
das premissas observadas nos excertos anteriores dos professores R e M. Analisando
0s excertos das entrevistas, os dois professores compartilham algumas ideias, por
exemplo, o uso do celular para gravar seus videos. Ambos indicam a utilizacdo do
YouTube para hospedar os videos, com objetivo de os alunos posteriormente
acessarem para tirar davidas, rever as explicacées e ainda mostrar para os pais.

Em ambos os excertos, o video compartilha com o professor o mesmo papel.
Vejamos, por exemplo, o professor R ao relatar que em seus videos na maioria das
vezes ndo aparece seu rosto, mas sim, sua mao resolvendo os exercicios, se
aproxima das ideias de Borba e Villarreal (2005), de que uma midia ndo substitui outra,

pois segundo Souto (2015)

[...] “hd uma combinagédo entre diferentes midias, as ditas “novas” tecnologias
(videos, internet) ndo ocuparam o lugar da “velha” tecnologia (lapis-e-papel),
ao contrario, houve uma uniéo que trouxe contribuicdes para o processo de
producéo de conhecimento [...]” (SOUTO, 2015, p.8).

A autora sugere que durante o processo de producdo do conhecimento, as
diferentes tecnologias podem desempenhar diferentes papéis. Nesse sentido, para a

autora em um sistema seres-humanos-com-midias, uma midia pode desempenhar
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mais de um papel ou coparticipar de um mesmo papel no sistema. Um exemplo disso,
€ quando o aluno acessa o video para rever as explicacdes do professor, nesse caso,
o0 video estaria mediando as relagfes entre o0s sujeitos (professor e alunos) e entre o0s
sujeitos e o conhecimento (contedudo de matematica), pois ao acessarem o video 0s
alunos poderiam rever as explicacbes do professor e tirar as duvidas, conforme
relataram os professores R e M. O video estaria assumindo o papel de professor,
transformando as relagGes na sala de aula, uma vez que, as regras e a organizacao
do trabalho estariam sendo modificadas.

Desse modo, segundo Souto (2015), os videos estariam transformando os
espacos de producdo de conhecimento, pois passaram a compartilhar o papel que até
entdo era apenas do professor. Um exemplo disso, sdo os videos produzidos e
postados no YouTube e outros disponiveis nessa plataforma. Os videos nessa
perspectiva, estdo como parceiros da pratica docente, uma vez que os alunos ao
acessarem podem rever tanto as explicacdes tanto de seu professor, como também
de outros. Essa participacao dos videos, mobilizando e transformando o sistema de
atividade, assumindo diferentes papéis com agency, sao indicativos da
antropomorfizacdo das tecnologias (SOUTO; BORBA, 2016).

Vale destacar que os videos se tornam para os alunos, agentes mobilizadores
do ensino, a medida que influenciam o processo de reorganizacdo do pensamento,
impulsionando os alunos para que se tornem sujeitos mais ativos no processo
(SOUTO, 2015). Com vistas ao poder de acdo que os videos podem denotar com 0s
sujeitos, principalmente, entre os nativos digitais, essa autora sugere que:

[...] é preciso reconhecer que esses textos, imagens, audios, videos que
estdo postados na internet vém ganhando espaco e transformando nossas
salas de aula, sendo que muitas vezes ndo nos atentamos a esse fato.
Nossos alunos querem, preferem usar essa tecnologia que esta disponivel e

ao alcance deles porque conseguem produzir conhecimento com ela [...].
(SOUTO, 2015, p. 11).

Na citacdo, Souto (2015) chama atencéo para o caso de os alunos preferirem
0 uso das tecnologias que estédo ao alcance deles, nos diferentes espacos. E que o0s
alunos estariam produzindo conhecimento com as tecnologias empregadas, a autora
ainda ressalta a importancia de estarmos atentos para esse fato. Segundo a autora,
a acao dos alunos de acessarem na internet videos, textos, imagens, audios, vém

transformando nossas salas de aulas, vou mais adiante, vém transformando os
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ambientes escolares como um todo, visto que tendo acesso aos diferentes modos das
informacdes, algo que favorece o proprio processo de producao do conhecimento.

Além disso, o professor deve, segundo Kenski (2012)

[...] aproveitar o interesse natural dos jovens estudantes pelas tecnologias e
utiliza-la para transformar a sala de aula em espaco de aprendizagem ativa e
de reflex@o coletiva, capacitar os alunos ndo apenas para lidar com as novas
exigéncias do mundo do trabalho, mas principalmente, para a producédo e
manipulagdo das informacdes e para o posicionamento critico diante dessa
nova realidade (KENSKI, 2012, p.103).

Compreendo nas palavras de Kenski (2012), que precisamos aproveitar o
cenario de interesse dos estudantes pelas TD, utilizando-as para transformar os
espacos de aprendizagem, de producao de conhecimento, possibilitando aos sujeitos
diferentes interacdes com as tecnologias, especialmente as digitais. Um exemplo do
interesse pelas TD entre os jovens estudantes, sdo as telas das tecnologias digitais
madveis, como os tablets, iPhones, notebooks e, especificamente os smartphones
(celulares inteligentes) que comecgaram a compor o0 cendrio das escolas, pois ja
chegam ao ambiente escolar por meio das maos dos proprios estudantes. Kenski
(2012) e Souto (2015), ressaltam a importancia de estarmos atentos sobre o uso das
tecnologias, principalmente as digitais, nos espacos escolares, pois sua presenca
pode contribuir na transformacéo das salas de aula.

O auxilio que as telas proporcionam a capacidade de visualizacdo € um dos
principais motivos pelos quais as TD influenciam no ensino, como por exemplo, na
geometria. Para Bairral, Assis e Silva (2015, p.41), “a utilizacdo dos tablets, por
exemplo, pode fornecer condi¢ces para que o0 aluno seja agente da construcdo do seu
préprio conhecimento e ndo seja um receptor passivo de conteudos transferidos”.
Segundo esses autores, o uso de TD com telas que ampliam a visualizacdo, pode
favorecer a aprendizagem do aluno, uma vez que, a mobilidade das informagdes
produzidas pode contribuir para a reorganizacéo das ideias matematicas.

As ideias acima citadas, sobre o uso das tecnologias digitais méveis em sala
de aula, se aproximam do que pensa o professor R, em relagéo ao uso do celular por

exemplo.

Professor R: [...] eu prefiro sempre usar o celular porque eu acho muito mais pratico
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e rapido, mas eu sei que ndo tem a mesma eficiéncia como o computador, mas para
mim é bacana justamente porque eu sei que 0s alunos muitos deles ndo tém a opcao
de usar o computador, com o celular & possivel acesso rapido aos videos que
produzimos em sala e outros que podemos pesquisar [...]. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto o professor R relata que prefere utilizar o celular em sala de aula,
devido sua praticidade e velocidade para desenvolver as “tarefas”. Em contrapartida
acha que o computador seria “mais eficiente” do que o celular, entendo aqui que nao
se trata de ser mais ou menos eficiente um em detrimento de outro. Levy (1993)
explica que diferentes tecnologias produzem diferentes tipos de conhecimento, assim,
as possibilidades e restricbes do computador levam a producdo de um tipo de
conhecimento, ao mesmo tempo que as possibilidades de restricbes do celular levam
a outro tipo de conhecimento. Com isso, a escolha da tecnologia deve levar em conta
essas affordances e o objetivo que se quer alcancar.

O professor R acaba adotando os celulares, também pelo fato de os alunos em
sua maioria terem acesso a essa tecnologia mével. Autores como Borba, Scucuglia e
Gadanidis (2014), defendem o uso do celular em sala de aula, porém chamam
atencdo para a necessidade de se discutir esse uso, “somos a favor do uso de
celulares em sala de aula, embora os limites e forma do seu uso tenham que ser
discutidos (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p.80).

Ao que parece, o professor R tem experienciado o uso do celular com vistas as
ideias dos autores supracitados, vale destacar que ele reconhece que o celular tem
limitacbes comparado ao computador, essas impressdes podem ser indicativos de
sua fluéncia no uso do celular. Da mesma forma, o uso por exemplo, para gravar ou
rever videos, como citado pelo professor R, transformam os espacos, moldando as
salas de aula, podendo contribuir para reorganizar as ideias matematicas. Borba

Scucuglia e Gadanidis (2014), afirmam que

A utilizagdo de tecnologias mdveis como laptops, telefones celulares ou
tablets tem se popularizado consideravelmente nos ultimos anos em todos os
setores da sociedade. Muitos de nossos estudantes, por exemplo, utilizam a
internet em sala de aula a partir de seus telefones para acessar plataformas
como o Google. Eles também utilizam as cAmeras fotograficas ou de video
para registrar momentos das aulas. Os usos dessas tecnologias ja moldam a
sala de aula, criando novas dindmicas, e transformam a inteligéncia coletiva,
as relacdes de poder (de matematica) e as normas a serem seguidas nesta
mesma sala de aula (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p.77).
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Os autores destacam que o uso de diferentes tecnologias moveis, tem se
tornado cada vez mais popular nos ultimos anos, principalmente entre os jovens
estudantes. O uso de midias mdveis nos mais diferentes setores da sociedade tem
alavancado o acesso as informagfes, segundo 0s autores, nos espacos escolares, 0s
estudantes utilizam essas tecnologias registrando com suas cameras os diferentes
momentos, inclusive de suas aulas.

A visdo dos autores converge para a compreensdo de que as tecnologias
digitais sdo parte do processo de educacdo do ser humano, com isso o uso de
recursos tecnoldgicos nas aulas de Matematica, em especial o celular pode promover
alteracdes na organizacédo do trabalho, na estrutura da sala de aula e na maneira de
ensinar e de aprender os conteudos. Ao mesmo tempo, os professores precisam
conhecer as possibilidades e os limites das tecnologias, estando preparados para
utiliza-las como apoio aos processos de ensino e de aprendizagem.

Diante disso, podemos observar na Figura 32, a escolha do celular, quando se

trata de praticidade.

Figura 32 - Professora M utilizando o celular

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 32 a professora M faz uso do celular durante uma atividade proposta
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no curso Videomatica. Destacamos que a proposta da atividade poderia ser
desenvolvida tanto pelo celular quanto pelo computador. Neste caso a professora M
optou pelo uso do celular. Quando questionada sobre qual o motivo que a levou decidir
por esta TD, a professora respondeu da seguinte maneira: “Vou usar o celular pois ja
esta comigo no bolso e ligado, até ligar o notebook vai demorar, prefiro o celular”.

O que podemos perceber sobre o motivo da escolha pelo celular da professora
M corrobora Borba e Lacerda (2015) quando dizem que o celular ja pode ser visto
como uma extensdo do nosso corpo, perpassando-o e transformando-o, como “partes
constituintes da incompletude e da superagédo dessa incompletude ontoldgica do ser
humano” (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014, p.133). Ainda, segundo esses
autores, os celulares inteligentes (smartphones) s&o tecnologias digitais que
passaram a ser parte de diversos coletivos de seres-humanos-com-midias (S-H-C-M).
Em outras palavras, Souto (2013, p.17) explica que o conhecimento é, portanto,
considerado fruto de um pensamento coletivo que reune atores humanos e nao
humanos.

Atemos que haja outros motivos que implicam o uso do celular em sala de aula,
na visao dos alunos héa diferentes versfes. Dentre eles, podemos destacar a seguir 0s

comentarios dos alunos A e T%2;

Aluna A:[...] eu tenho o App dele de edigdo no meu notebook, e eu tentei mexer por
ele, € o mesmo App [aplicativo] que eu tenho no meu celular, entdo eu percebi isso,
gue na hora de editar pelo notebook foi mais complicado, e na hora que eu editei pelo
celular foi mais rapido. Entrevista em 11/06/2019.

Aluno T: [...] também se trata da paciéncia, depende se vocé tem mais pratica no
telefone, vai ser bem mais facil, porque ndo é s6 porque sdo 0s mesmos aplicativos
que vao ser as mesmas opc¢oes. No celular seria uma versédo pocket, seria uma
versdo compacta para celular, versdo simplificada, porque no notebook tem mais
ferramentas para ser usada, ja no celular tem menos, entdo seria um jeito dos alunos
aprenderem nao sO editar mais facil, mas mais rapido também. Entrevista em
11/06/20109.

De maneira geral, os alunos A e T preferem usar o celular ao invés do
computador. Para ambos, a viabilidade e agilidade em usar o aparelho é fator
importante para a escolha, por ser uma TD de acesso mais rapido comparado ao

22 Os alunos dos professores participantes do curso também sdo sujeitos pesquisados.
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computador. Borba e Lacerda (2015, p. 499), defendem que “as salas de aula estao
necessitando de mudancas estruturais e embora ainda ndo incorporadas a sua
dindmica, as tecnologias j& fazem parte da realidade social em que vivemos,
principalmente os celulares inteligentes.” Para os autores, os cotidianos de muitos
alunos, esta permeado de tecnologias, como é o caso dos celulares. O consenso entre
os alunos A e T pelo uso do celular, sdo indicativos de que eles estejam
desenvolvendo fluéncia com a tecnologia.
Na visdo da aluna A, usar o celular ao invés do computador foi em funcéo do
App para edicdo de videos, possuir fungbes facilitadas comparadas a versdo do
computador. Enquanto o aluno T, avalia a escolha pelo celular, pois ainda que o
computador e o celular tenham o mesmo App de edicdo, a versao instalada no
telefone seria 0 que chamou de “pocket” [de bolso], de acordo com o relato seria uma
versao simplificada, compacta, especifica para celular. De acordo com Romanello
(2016)
Devido a facilidade de manuseio, o0 aplicativo permite que os alunos testem
suas conjecturas a medida que sao tomados pela curiosidade, incentivando
a busca pelo conhecimento durante a aula. O aplicativo instalado no celular
dos alunos permite que eles fagam exploracdes em qualquer lugar que

estejam, pois ndo é necessario estar conectado a internet, basta estar com o
celular (ROMANELLO, 2016, p.124).

Segundo Romanello (2016), utilizar o celular na sala de aula pode contribuir
para a producdo de conhecimento de conceitos matematicos, isso porque 0s
aplicativos instalados permitem o rapido acesso as configuracbes facilitando o
manuseio. A autora argumenta ainda que devido sua viabilidade, o celular pode ser
acessado em qualquer lugar e essa tecnologia e suas potencialidades pedagogicas
podem estar reorganizando 0s espagos escolares, conforme relatado pelos alunos A
eT.

Os dispositivos moveis compartilham com os alunos diferentes papéis, sendo
parceiros importantes para a aprendizagem da Matematica, um exemplo disso, sao
algumas pesquisas (e.g. GERSTBERGER, 2016; ROMANELLO, 2016; DOMINGUES,
2016; DOMINGUES, 2019;) que utilizam os celulares com Apps e softwares como
recursos tecnologicos em sala de aula. Na visdo desses autores, as tecnologias
digitais podem ser aliadas importantes para o rompimento de visdes reducionistas da

Matematica. Destacam ainda que pode ocorrer uma ampliagéo das possibilidades de
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ensinar e de aprender, pois além de despertar o interesse dos alunos nas aulas de
Matematica € possivel que eles deduzam propriedades e descubram conceitos
matematicos por meio da exploracéo de atividades.

No entanto, a utilizacdo do celular ndo deve ser apenas “o uso pelo uso”, como
afirmaram Borba e Penteado (2017) em relacdo as tecnologias digitais, ou seja, 0s
aplicativos apresentam, resultados prontos, cabendo a atividade, ao professor e ao
interesse dos alunos explorar esses resultados de modo a investigar o contetdo
trabalhado (ROMANELLO, 2016). Vale destacar, que ambos os alunos (A e T), e seus
colegas de sala, utilizaram aplicativos para producdo e edicdo dos videos
matematicos. Os alunos durante os processos de producdo e edicdo dos videos,
passaram a mobilizar diferentes ideias, principalmente, tratando-se dos
conhecimentos sobre a tecnologia adotada.

Com base nos excertos dos alunos A e T, observa-se que as tecnologias
digitais (celular) podem estar influenciando os cotidianos escolares, assim como, na
aprendizagem da matemética desses sujeitos. Essas impressées podem ser
indicativos de que o coletivo seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLARREAL,
2005), estejam atuando neste caso nos ambientes de aprendizagem e que o celular
esteja reorganizando o pensamento dos alunos, atuando como parceiro com agency
(poder de acéo) (SOUTO, 2013; GALLEGUILLLOS, 2016).

A seguir, Figura 33, temos um recorte do questiondrio inicial aplicado aos
professores participantes do curso. Nas respostas, 0s professores relatam a utilizacao

de diferentes tecnologias digitais em suas aulas.
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Figura 33 - Questionario inicial

Questionario inicial em 24/04/2019
7. Que tipo de tecnologias digitais vocé utiliza em suas aulas? Como e para qué?
Explique. 7 respostas

I‘Notebook, data show, celular. Para exposi¢cdo de alguns contetdos a fim de
ornar as aulas menos massacres.

Uso data show para mostrar informagdes e imagens relacionado ao tema da
aula, criar jogos em equipe. Site proprio para disponibilizar tarefas extras, celular
onde cobro dos alunos videos que mostre como a matematica aparece em seu
dia a dia.

Celular. Para resolver certas atividades.

[Slides, geogeébra, videos e outros, pois as aulas tornar mais dinémicas|
Notebook, Datashow

Celular, calculadora, multimidias e computador quando a escola oferece.
Aparelho multimidia: projetor, caixa de som (slides, videos, geogébra e outros)

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 33 é um recorte do questionario inicial, aplicado aos professores
participantes da pesquisa. A questao interrogava quais tipos de tecnologias digitais
utiliza em suas aulas? Como e para qué? Nas respostas obtidas, podemos perceber
gue todos os participantes fazem uso das TD nas aulas de Matematica. Porém,
conforme as respostas, hé fragilidades teorico/préaticas quanto a forma que esta sendo
explorada as potencialidades, sejam das tecnologias mais tradicionais até as
tecnologias mais atuais.

Nos destaques em vermelho (retangular), é possivel identificar o uso de
diferentes TD. No entanto, as repostas “Para exposi¢ao de alguns conteudos a fim de
tornar as aulas menos massacres” e “Slides, geogebra, videos e outros, pois as aulas
tornar mais dinamicas”, sugerem, claras manifestacdes do uso domesticado das TD,
dos recursos envolvidos ou troca de midias (BORBA; PENTEADO, 2017; SOUTO,
2013). Tais manifestacoes, podem estar ocorrendo pela falta de
conhecimento/possibilidades (fluéncia) com as tecnologias adotadas.

Possivelmente nessas manifestacdes, esses professores estejam utilizando as
TD, como por exemplo, o notebook e o datashow para reproduzir slides ou videos,
denotando a simples troca de midias (BORBA; CHIARI, 2014). Ou ainda acessar sites
para passar atividades extras (listas de exercicios), essas ideias pressupdem 0 uso

de TD repetindo as mesmas praticas pedagogicas que predominam no ensino
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tradicional (ROMANELLO, 2016). Os professores citam que utilizam o celular em suas
aulas, no entanto, possivelmente o uso esta impregnado de praticas tradicionais, pois
0 uso do celular pode facilmente ser substituido ou até mesmo retirado, como dito por
Borba e Penteado (2017) a respeito da domesticacdo das midias, pois dessa forma,
o ensino tradicional € mantido mesmo com o uso de tecnologias digitais.

Outra percepcdo sobre o uso domesticado ou troca de midias, pode ser
observado nos planejamentos elaborados durante o curso de formagéo continuada.
Como podemos observar na Figura 34.



Figura 34 - Planejamento de aula das professoras Se M

ESCOLA ESTADUAL SINOP, MT. 2019/1
) PLANO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA
ACAO: DESENVOLVER A CAPACIDADE LEITORA NAS DIFERENTES AREAS DO CONHECIMENTO
MODALIDADE/ TURMA: 9° ANO/ ENS. FUNDAMENTAL REGULAR
PERIODO/TEMPO DE EXECUCAO: MAIO.
N° DE PREVISTAS:4H/A PROFESSORAS:

o Objetivos de . . FProcedimentos .
Disciplina JEN Descritores/BNCC Contelido . Avaliacdo
aprendizagem metodolégicos
Diferenciar (EFO9MATT) Area do Metodo basico aplicado || A avaliacdo € constante,
circunferéncia e Resolver circulo. € 0 de aulas expositivas, || onde sera visto a
circulo. problemas por . com o auxilio do quadro || participacdo dos alunos
Obt 1ac3 meio do A_realde sgtor branco. nas discussdes dos
er a relacéo . circular e de - :
rnatemética'; ara estabelecimento coroa circular | Para que possa conceitos e apos na
. : P de relacfes entre fortal quep realizacdo das atividades
area do circulo. arcos, Angulos Area da ortalecer a com visto no cademo e
e = aprendizagem da - d
sar 3 centrais e angulos | superficie e disciplina, as aulas COIMrecao no quadroe para
. ' [ inscritos na - ’ minimizar as dividas.
Matematica. | Proporcionalidade ) o volume de UM | cars5 complementadas
para calcular a area | circunferéncia, cilindro. com atividades de o
de sefores circulares. | fazendo uso, N exercicios Com a socializagao
inclusive, de Aplicacoes na : serdo tiradas as ddvidas
Reconhecer a softwares de resolucao de ||yso de tecnologia e discutido os conceitos
p.l’.?mlﬂcai;aﬂ de um genmetria prﬂblemas. dlgltals formais.
cilindro. dinamica. ) )
Material manipulavel.
Calcular o volume de N B
um cilindro. Analise e resolucao de
situacdes problema.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Na Figura 34, tem-se um plano de aula, elaborado pelas professoras S e M, no
planejamento apresentado, nota-se que os procedimentos metodolégicos adotados
permeiam os métodos tradicionais e cotidianos de ensino, conforme destacado em
vermelho (retangular), mesmo elas citando que fariam uso de tecnologias digitais.
Observa-se que praticas baseadas no ensino expositivo, direcionada aos alunos a
partir do quadro branco, tendem a tornar a aprendizagem encapsulada
(ENGESTROM, 2002), no qual, o0 método de aula tradicional baseado no modelo
transmissor/receptor (FREIRE, 1987), no qual os alunos séo receptores passivos dos
conteudos transmitidos massivamente pelo professor (GALLEGUILLOS, 2016, p.29).

Ao que parece, praticas baseadas no ensino expositivo, como as relacionadas
no plano de aula das professoras S e M, podem ser indicativos de que o uso de TD,
conforme relatam, possa estar ocorrendo apenas de forma domesticada (SOUTO,
2013; BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014). Nesse sentido, essas ideias séo
indicativos de que as TD conforme as professoras S e M relacionam, possam estar
ocorrendo de forma subutilizada ou adaptada para a reproducao de praticas baseadas
no uso de outras tecnologias, como o livro didatico (SILVA, 2017).

O plano de aula, sendo um instrumento que apresenta informacgdes latentes no
que se refere, ao conteddo pedagogico a ser trabalhado, os procedimentos
metodoldgicos e os processos avaliativos. Essas ideias com praticas baseadas em
modelos tradicionalmente expositivos remetem ao que Engestrom (2002), retrata
sobre o ensino fragmentado, norteado pelos textos, fechado nos livros didaticos e
dissociado do contexto social em que os alunos estao inseridos. Segundo Silva (2018,
p. 58), o ensino baseado no livro didatico “fecha-se na capsula”, segundo o autor,
esses modelos levam o professor a reproduzir o ensino tradicional, no qual as
situacbes de aprendizagem sado limitadas e o aluno nédo exerce papel ativo no
processo de construgéo de conhecimentos.

Com base nos dados analisados, a pratica docente com uso de tecnologias
digitais ou ndo, tendem ampliar os modelos de ensino ja utilizados. Visto que os videos
compartilham com o professor papel importante nos processos educativos, sendo
parceiros autuando com agency em diferentes momentos e espacos escolares, como
o LEM. Muito embora, em alguns casos, observa-se 0 uso de TD esteja baseado em
adaptacdes de outras tecnologias, como o livro, no entanto, o aperfeicoamento da
fluéncia nas tecnologias, podem minimizar esses desafios.

Desse modo, compreendemos que a profundidade tedrica das discussdes
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desenvolvidas nos espacos mediados pela TD pode ser mais densa. Com base no
exposto, entendo que a propriedade parceria varia, dimensionalmente, entre os
Videos, o LEM e as TD, Figura 35.

Figura 35 - Variacdo dimensional da propriedade parceria

[ PARCERIA ]

DIMENSOES

VIDEOS LEM TD

Fonte: Dados da pesquisa.

O diagrama mostrado na Figura 35 representa a propriedade parceria, com
suas respectivas dimensoes.

Desse modo, concluimos a apresentacdo do desenvolvimento da primeira
categoria identificada, “Reflexdes sobre a pratica docente”, desenvolvida em termos
de suas propriedades e dimensdes. Como observado, o desenvolvimento desta
categoria foi realizado utilizando imagens e excertos dos dados, como forma de
interpreta-los, associando a categoria a qual deu origem.

Assim, concluimos o nivel de Codificacdo Axial para a primeira categoria
identificada. Essa categoria revela as relagdes dos videos com o LEM, bem como,
suas caracteristicas, implicam nas reflexées sobre a pratica docente. Como forma de

melhor visualizac&do de seu desenvolvimento, construi o diagrama da Figura 36.
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Figura 36 - Sintese do desenvolvimento da categoria reflexdes sobre a pratica docente

Reflexdes sobre a pratica docente

J

PROPRIEDADES

A

TRANSFORMACAO FLUENCIA PARCERIA
4 U 4
y g J U [@

INTERESSE TEMPO DOMESTICACAO PENSAR-COM VIDEOS I LEM ]

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 36 sintetiza o desenvolvimento, a nivel de propriedades e dimensdes
da categoria reflexdes sobre a pratica docente com videos no LEM, durante o
processo de codificacdo axial. Destaco que as relagdes do movimento dimensional
ocorreram por diferentes perspectivas, tendo como base as reflexdes sobre a pratica
docente.

Esse movimento em torno das reflexdes, ampliou-se na medida que se buscou
mudancas/transformacdes, influenciado pelos niveis de fluéncia com as tecnologias
digitais e como se pensava com elas. Outro ponto forte que os dados analisados
sugerem foi que os videos, o LEM e as TD podem atuar como parceiros na producéo
do conhecimento matematico, uma vez que contribuiram na reorganizacao das ideias
matematicas dos sujeitos alunos e professores.

Na secao seguinte realizarei este processo para a segunda categoria

identificada, a qual denominamos de “Reorganizagdo do espago escolar”.

4.4.2 Reorganizacdo do espaco escolar
Para essa categoria, Reorganizagcdo do espaco escolar, identifiquei e
desenvolverei trés propriedades: fluéncia, mudancas e espaco fisico. Note que a
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propriedade Fluéncia, também foi identificada para esta categoria, todavia sua analise
sera realizada sob uma perspectiva diferenciada, de modo que no caso da categoria
anterior a mesma foi analisada de acordo com a formacao inicial dos professores e
suas relacdes com as TD, conforme caracteristicas da geracdo de imigrantes digitais.
E, neste caso sera relacionada aos sujeitos alunos e os diferentes ambientes
escolares.

Em relagdo a propriedade fluéncia, ja discutida na categoria anterior, cuja
andlise pautou-se na perspectiva da busca pela formacédo continuada para minimizar
as dificuldades dos professores quanto ao uso de TD. Para esta categoria a
propriedade fluéncia toma corpo pela 6ptica dos alunos.

Quando Prensky (2001) postulou que os alunos nascidos apés o advento da
Internet e imersos na cultura digital deveriam ser denominados de “nativos digitais” e,
por consequéncia seus professores seriam em sua maioria os “imigrantes digitais”,
alguns desconfortos permearam os espacos das discussfes e pesquisas relacionadas
ao tema do uso e adocdo de TD no ambiente escolar, quer seja ele presencial ou
virtual.

O preludio de Prensky (2001) de que os professores em sua maioria seriam
imigrantes digitais, dentre os quais, alguns desconfortavelmente apresentam
dificuldades em aderir e/ou associar o uso de TD no ensino, mais especificamente, o
uso das tecnologias digitais no ensino da Matemética. Ao que parece, tais
dificuldades, como agregar o uso de TD, tem sido um desafio aos professores, isso
pode estar ocorrendo porque habituados com a pratica tradicional sentem-se

desconfortaveis com determinadas situacdes, como destaca Masetto (2000):

Para nés, professores, essa mudanca de atitude ndo é facil. Estamos
acostumados e sentimo-nos seguros com 0 nosso papel de comunicar e
transmitir algo que conhecemos muito bem. Sair dessa posi¢&o, entrar em
dialogo direto com os alunos, correr risco de ouvir uma pergunta para a qual
no momento talvez ndo tenhamos resposta, e propor aos alunos que
pesquisemos juntos para buscarmos resposta — tudo isso gera um grande
desconforto e uma grande inseguranca (MASETTO, 2000, p.142).

Tal desconforto gerado tem sido tema amplamente discutido em pesquisas e
debates nos espagos educacionais, sejam eles pesquisadores, professores da
educacao basica e demais profissionais envolvidos com educacao (e.g. MASETTO,
2000; PRENSKI, 2001; KENSKI, 2012; GIRAFFA, 2013).

O uso de tecnologias digitais tém sido um tema de intensa discusséo dentro da
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comunidade de Educacdo Matematica nas ultimas décadas. Nesse contexto, segundo
Borba e Villarreal (2005), uma das poucas questdes sobre as quais existe um
consenso, em relacao a discussao sobre tecnologia, € que os computadores sozinhos
ndo sdo capazes de trazer qualquer mudanca. E de se crer, logicamente, que o
mesmo argumento se estende para outros dispositivos, tais como celulares e tablets,
por exemplo.

Embora muitas vezes, esse desconforto permeie ndo somente 0s espacos da
educacéao bésica, o que se observa de modo geral, é que hd um descompasso entre
a formacdo inicial com uso de TD e o perfil dos alunos da atualidade. Na construcéo
do perfil dos alunos é necessario incluir, além de competéncias, experiéncias prévias
de aprendizagem dos alunos, suas necessidades, expectativas, e a presenca de
atitudes que facilitam o processo de aprendizagem como autonomia e proatividade.

Segundo Giraffa (2013):

Os alunos de hoje ndo possuem mais o perfil para o qual o nosso sistema
educacional foi concebido. Os alunos de hoje sdo todos "nativos" da
linguagem digital dos computadores, videogames e Internet. A discussao
sobre a dicotomia criada por Prensky quando ele propds classificar os alunos
e professores em nativos digitais e imigrantes digitais (aqueles de nés que
ndo nasceram no mundo digital, mas que em algum momento mais tarde em
nossas vidas, tornaram-se fascinados por tecnologia e adotaram muitos ou a
maioria dos comportamentos relacionados ao uso das novas tecnologias) foi
inflamada, auxiliando a elevar a autoestima do professor (GIRAFFA, 2013,
p.101).

A autora Giraffa (2013) nos chama atencdo sobre o perfil dos alunos
confrontado ao sistema educacional vigente, para ela a maioria dos alunos possui uma
linguagem digital, permeado por diversos dispositivos digitais, desde a infancia seus
primeiros brinquedos estavam associados a algum tipo de tecnologia digital.

A exemplo disso, temos os brinquedos com luzes, movimentos e sons
controlados por chips em pequenos circuitos integrados e imperceptiveis aos olhos.
Desde os mais simples ursos de pellcia para as criancas, até os que sao falantes,
dancantes e piscantes. Nesse preludio, temos uma geracao de criancas dotadas de
expertises em usar artefatos relacionados as TD desde seu nascimento.

Essa geracdo chamada de nativos digitais, cresce com muitos artefatos
tecnoldgicos em seus quartos, eles praticamente estdo imersos num mundo virtual. E
natural a eles criarem e redefinirem sua forma de comunicagao, a fim de expressar

suas habilidades sociais, por meio do uso dos dispositivos. Parece estranho, mas eles
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sdo muito sociais usando suas midias virtuais em suas comunidades sociais virtuais.

O mundo virtual é cultivado com autonomia, observa-se que buscam explorar
caracteristicas proprias de suas identidades. Adaptando-se a tecnologia para
‘representar” a si mesmos de inumeras formas. Por outro lado, percebe-se que essa
geracdo possui algumas restricbes para exporem suas opiniées em discussdes nas
aulas presenciais, porque eles costumam se sentirem mais confortaveis falando “por
tras da tela”.

A autonomia que muitos nativos digitais expressam quando tocam as telas,
sugere certa liberdade ao exporem suas ideias, de modo que para muitos as TD fazem
parte de suas vidas, influenciando o modo como estabelecem e mantem relacées com
0s outros e com a produgédo do conhecimento. Sendo parte natural e essencial para
existirem e participarem do que acontece no mundo.

A relacdo de unidade entre seres humanos com as tecnologias presentes nos
diversos espacos, em especial 0s educacionais, pode estar sofrendo movimentos para
um novo cenario, no qual o momento atual — COVID 19 — esteja acentuando as
relacdes de proximidade de humanos com as TD, quase que impondo a necessidade
de uso das tecnologias digitais, tanto para alunos como para professores.

O momento historico vivido pela humanidade devido a pandemia do SARS-
CoV-2, que veio causar uma série de restricdes as atividades humanas, dentre elas a
suspensao das atividades presenciais nas escolas e universidades. As consequéncias
dessa pandemia revelaram os desafios quando se busca promover educac¢éo com TD,
revelou ainda as enormes fragilidades existentes na relacédo seres-humanos-com-TD,
especialmente quando pensamos professor-aluno-TD-casa, visto que sem escolas,
professores e alunos de todas as idades e de todas as camadas sociais permanecem,
teoricamente em casa. Em consequéncia da necessidade de permanecer em
isolamento social, sugere-se que 0s sujeitos se tornem fluentes nas TD, como também
NOS NOVOS Cenarios como espacos para educacao, como por exemplo, casa-escola.

Com base nos novos cenarios, de saber reformular conhecimentos e aprender
a aprender, pode-se dizer que o nativo precisa desenvolver uma atitude flexivel e
autdbnoma. A autonomia pode ser considerada, um processo continuo de formacéo de
uma identidade intelectual por meio da participagdo em experiéncias de tomada de
consciéncia, de deciséo e de responsabilidade diante do uso das tecnologias digitais.

Com base nos novos cenarios, constituidos de saber reformular conhecimentos

e aprender a aprender, pode-se dizer que o0 nativo precise buscar o desenvolvimento
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de atitudes flexiveis e autbnomas. A autonomia pode ser considerada, um processo
continuo de formacdo de uma identidade intelectual por meio da participacdo em
experiéncias de tomada de consciéncia, de decisao e de responsabilidade diante do
uso das tecnologias digitais. Sugere-se entdo que algumas tomadas de decisbes
podem estar associadas com experiéncias provenientes do pensar-com-tecnologias,
e estas possivelmente levaram a reorganizacdo do pensamento a partir dos coletivos
humanos e ndo humanos.

Borba e Villarreal (2005) j& afirmaram que os computadores/outras midias e 0s
seres humanos nao deveriam ser considerados como elementos separados. O
constructo tedrico concebido por esses autores, propde a ideia de que o conhecimento
€ produzido por coletivos de seres-humanos-com-midias e ndo somente por seres
humanos ou por grupos destes, ou seja, as midias ndo sdo apenas assistentes dos
humanos ao se fazer Matematica, pois elas mudam a natureza do que € feito,
sugerindo, assim, que diferentes coletivos humanos com midias produzem diferentes
formas de acessar o conhecimento matematico.

Neste sentido, aproximar a légica de pensar-com-tecnologias na escola pode
auxiliar o professor, no ambito de uma estratégia pedagdgica, a compreender melhor
seus estudantes, e as TD envolvidas. Pensar-com-tecnologias, especialmente com as
tecnologias moveis, tem engendrado no cotidiano praticas sociais que envolvem o
surgimento de outros posturas dos interagentes/praticantes, com relacdo aos
conteudos que recebem e emitem. Tais cotidianos das escolas podem ser vistos como
espacos/tempos vividos por sujeitos alunos e professores, com diferentes
caracteristicas. Os professores, decorrem de geracdes anteriores, possuem perfis de
migrantes digitais, por outro lado, os alunos de hoje sdo em sua maioria um pouco
diferentes, pois sua afinidade na imersdo com as tecnologias digitais vem sendo
motivo de investigagdes nos contextos educacionais.

Prensky (2001) ja alertava para a mudanca radical que ocorreu no perfil dos
estudantes pela chegada e rapida disseminacdo da tecnologia digital nas ultimas
décadas do século 20. Possivelmente pelo contato com tecnologias digitais desde o
nascimento, os alunos de hoje participam de uma cultura digital, pensam e processam
a informacéo de forma diferente de seus predecessores. A meu ver, é razoavel dizer
que € uma geracdo de estudantes nativos falantes da linguagem digital de

computadores, videogames, internet, dispositivos moveis, entre outros.
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A geracdo de estudantes nativos tem como caracteristica principal, estarem em
sua maioria participando e convivendo em uma cultura digital. Neste sentido, sugere-
se que o curriculo escolar esteja aproximando-se com a geracdo de estudantes
nativos, com vistas para uso das tecnologias digitais nos espagos escolares. A
elaboracéo dos curriculos escolares se orienta por meio da BNCC, neste documento
€ possivel perceber que as TD estdo presentes como um todo, mas aparece como
aplicacdo na pratica das competéncias Cultura Digital e Comunicacao,
especificamente.

A competéncia Cultura Digital descreve sobre o dominio do universo digital com
as diversas tecnologias utilizadas, essa competéncia busca desenvolver com o0s
alunos o entendimento sobre os impactos da tecnologia na vida, as ferramentas e a
produg&o multimidia. De acordo com a BNCC (2018):

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informag6es, produzir conhecimentos, resolver problemas e

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018, p.
9).

Conforme Brasil (2018), essa competéncia busca desenvolver nos alunos
habilidades de se comunicar, acessar, e produzir informagdes e conhecimento,
resolver problemas e exercer protagonismo de autoria. Por outro lado, é preciso
lembrar que incorporar as tecnologias digitais na educacédo ndo se trata de utiliza-las
somente como meio ou suporte para promover aprendizagens ou despertar o
interesse dos alunos, mas sim, de utilizd-las com os alunos para que construam
conhecimentos com e sobre o uso dessas TD.

O desenvolvimento da competéncia da cultura digital vem permeando os
espacos e lugares frequentados por muitos nativos digitais, eles gostam de receber
as informacdes de forma muito rapida, preferindo graficos do que textos, e preferindo
hipertextos em que podem fazer o seu proprio caminho de leitura. Realizam muitas
tarefas em paralelo, utilizando varios canais de informacao e trabalhando melhor em
rede.

O desenvolvimento de competéncias, dentre elas a cultura digital, tem sido
pauta de didlogos em alguns espacos educacionais. Os didlogos abordam a tematica
da BNCC (2018) que versa sobre:
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Propostas de trabalho que potencializem aos estudantes o0 acesso a saberes
sobre o mundo digital e a praticas da cultura digital devem também ser
priorizadas, ja que, direta ou indiretamente, impactam seu dia a dia nos varios
campos de atuagdo social e despertam seu interesse e sua identificacdo com
as TDIC. Sua utilizagao na escola nao so possibilita maior apropriacéo técnica
e critica desses recursos, como também ¢é determinante para uma
aprendizagem significativa e autdbnoma pelos estudantes (BNCC, 2018,
p.487).

Segundo o que consta ha BNCC (2018), € desejavel pensar em propostas que
potencializem aos estudantes o acesso ao mundo digital e suas possibilidades de
acesso aos saberes, impactando no cotidiano dos estudantes e nos possiveis campos
de interesse com as TD. Meu olhar ndo se distancia dessa analise, pois entendo que
a cultura digital pode promover competéncias de desenvolvam situacbes de
aprendizagem que desafiem os alunos, mobilizem conhecimentos na resolugao
colaborativa de problemas.

Cercados do meio digital, é razoavel dizer que a geracao de estudantes nativos
tem desenvolvido habilidades em diferentes contextos digitais, esse panorama tem-
se mostrado cada vez mais presente nos espacos escolares e outros lugares
frequentados por alguns nativos digitais. Pinho (2011) observou que eles gostam de
receber as informacbes de forma muito rapida, preferindo gréaficos a textos, e
preferindo hipertextos em que podem fazer o seu proprio caminho de leitura. Ainda
segundo a autora, os alunos realizavam tarefas em paralelo, utilizando diferentes
canais de informacao e realizavam trabalhos em rede.

Este panorama tem sugerido que alguns dos sujeitos nativos tem se
familiarizado com as TD, por meio de diferentes canais de informacao e diferentes
modos de receberem as informacgdes, nos ultimos anos ha preferéncia € maior por
videos do que por hipertextos. Pesquisas como (e.g. BELLONI; GOMES, 2008;
MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000; OECHSLER, 2018; KOVALSCKI, 2019;
SILVA, 2019; DOMINGUES, 2014; 2020) tem investigado e buscado compreender
alguns dos motivos pelo interesse dos alunos nos videos. Entendo que os autores
citados em suas investigacdes buscaram identificar caracteristicas da producéo e/ou
uso de videos em diferentes contextos, com isso, foi possivel observar que alguns dos
sujeitos investigados apresentam algumas caracteristicas que tendem pela
preferéncia de videos.

Igualmente, os nativos digitais trazem para a sala de aula ndo so

conhecimentos sobre o uso de TD em seu dia a dia, mas uma nova estrutura de
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pensamento, acredito que essa nova estrutura esteja associada as midias e suas
interfaces, favorecendo a “reorganizacdo do pensamento” apresentada por
Tikhomirov (1981) e dos modos como se pensa Levy (1993).

Baseado na analise das investigacdes destes e outros autores, € aceitavel
sugerir, que os nativos digitais trazem para a sala de aula ndo s6 conhecimentos sobre
o uso de TD do seu cotidiano, mas também uma nova estrutura do pensamento. Os
alunos nativos tém apresentado alguns conhecimentos acerca do uso de TD, dentre
elas, o video, faz parte do seu cotidiano, pois segundo Domingues (2020, p.134),
assistir videos fora da sala de aula € algo corriqueiro, e dentre as usualidades os
videos podem auxiliar no entendimento dos conteudos, proporcionando explicacdes
distintas para um mesmo tdpico, além de permitir a repeticdo de determinada
explicacdo varias vezes (MORAN, 1995).

Partindo da afinidade dos alunos nativos com os videos, acredito que a fluéncia
dos nativos com videos tem sugerido uma nova estrutura do pensamento, e que esteja
associada as midias e suas interfaces, do qual vem favorecendo a reorganizacdo do
pensamento (TIKHOMIROV, 1981) e dos modos como se pensa (LEVY, 1993). Com
isso, o video mostra-se um elemento que pode transformar as atividades humanas,
vindo a colaborar na reorganizacdo das ideias e diversificando as formas de se
pensar-com-videos (DOMINGUES, 2020), como também aprender-com-videos.

A relacédo entre alunos nativos e videos tem-se configurado também pela forma
que estes procuram realizar suas producdes audiovisuais. Principalmente quando
produzem utilizando celulares inteligentes (com internet e interfaces “amigaveis”) pois
estes oportunizam o compartilhamento e a producdo de conhecimento matematico
(DOMINGUES, 2020). Na perspectiva dos alunos nativos e sua autonomia de produzir
e buscar videos a partir de seus celulares, entende-se que o video tem contribuido
para o desenvolvimento de algumas competéncias que buscam aproximar/associar
as TD com os conteldos matematicos, tendo em vista que para muitos deles (alunos)
€ mais familiar o uso do celular em algumas atividades do cotidiano.

Com base nas ideias apresentadas, destaco as falas dos alunos K e T durante

conversa realizada em sala de aula.

AlunaK: [...] porque a gente mexe numa area (TD) que a gente gosta, que é o celular,
todo mundo mexe no celular, todo mundo gosta, a gente (alunos) por exemplo gosta
de fazer videos, é algo mais dindmico pra gente, ter mexido (produzir videos) em algo
gue a gente gosta e ainda ter usado pra estudos na escola.
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Aluno T: porque a gente gosta de usar o celular e gravar algo que a gostamos, quem
sabe, ajuda a gente a aprender mais a matematica e gostar dela, e conseguir entender
ela melhor. Entrevistas em 12/06/2019.

Nos excertos os alunos K e T remetem o sentimento de gostar do que estéo
fazendo quando se pode usar o celular, esse anseio de “gostar dela”, pode ser indicios
de que eles acreditam na proposta de videos para estudar Matematica, com isso estar
contribuindo para mudar a imagem da matematica. Ao que tudo indica, o uso de
videos nas aulas, pode ter sido fundamental e ter contribuido para despertar o
interesse e motivacao pela Matemética. Percebe-se ainda nas palavras destes alunos
e pelas observacdes a campo durante a entrevista que o uso da midia video foi ao
encontro do que eles preferem quando buscam estudar/revisar os contetdos das
disciplinas.

A proposta elaborada pelas professoras S e M, de produzir videos para compor
os procedimentos e estratégias de estudos do conteudo matemaético, despertou
sentimentos diversos entre os alunos, tais como: motivacdo, interesse, desenvoltura
e principalmente seguranca em lidar com o uso do celular. A nogao de interesse
discutido na categoria anterior, aqui toma corpo nas dimensdes dos alunos nativos
pelas TD e sua autonomia em desenvolver fluéncias para uso destas.

A proposta elaborada pelas professoras contribuiu para o que Herminio e Borba
(2010), destacam como aspecto motivacional para o despertar do interesse dos
alunos. Segundo esses autores, o interesse ndo é so interno, ele é socialmente
condicionado pelo fluxo de experiéncias. A esse respeito, os alunos nativos tendem
ter familiaridades com o celular e os videos, pode possuir conexdes com o0 contexto
apresentado (produzir videos) e que estes estdo interrelacionados com os interesses
do cotidiano dos alunos.

Discutir alguns aspectos motivacionais que despertam o interesse dos alunos
para conteudos matematicos, ja tem sido investigado (e.g. DEWEY, 1978; HERMINIO,
2009; HERMINIO; BORBA, 2010; CANEDO JR, 2014; KOVALSCKI, 2019;
DOMINGUES, 2020), de todo modo, seja com uso de metodologias alternativas, com
uso de tecnologias educacionais e ainda com TD.

A seguir, temos um exemplo de como propostas como a apresentada pelas

professoras S e M, pode contribuir para despertar alguns aspectos motivacionais:
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Aluno K: Ent&o... quando a professora trouxe a proposta pra gente eu achei que seria
algo legal, algo mais facil de fazer (ser avaliado por meio do video) [...];

Aluno L: Eu gostei da ideia porque a gente usa o celular no dia a dia, entdo poder
usar o celular na escola na aula de matematica foi muito bom.

Aluna M: Eu achei a ideia muito legal, porque eu gosto de gravar videos, eu gravo
videos em casa.

Aluno C: Achei interessante, porque as provas de matematica séo dificeis, e nesse
caso poder gravar um video sobre o conteido que estudamos, foi muito legal.
Entrevistas em 11/06/2019.

A leitura dos trechos das entrevistas dos alunos K e C, revela o entusiasmo que
ambos apresentaram quando as professoras M e S, propuseram a realizagcdo da
avaliacdo de matematica por meio do video. Ja para os alunos L e M, o uso o celular
mostrou-se familiar, pois segundo eles, utilizam com frequéncia em suas residéncias.
Nos quatro casos citados, percebe-se que ha um consenso no uso do video, seja
como elemento avaliador, como também para produzir conhecimentos matematicos.

Revela-se ainda o entusiasmo e a expectativa gerada nos alunos, quando
proposta pelas professoras o uso do celular e a producao de videos como forma de
avalid-los. Ainda pelas vozes dos alunos, € possivel perceber que hd uma certa
familiaridade em se trabalhar com as midias digitais envolvidas. Essas evidéncias
apresentadas nas vozes dos alunos permitem expressar razoavelmente, que esses
alunos nativos digitais desenvolvem com autonomia e fluéncia as multiplas tarefas
associadas as TD propostas. Conforme Oliveira (2013), quando se adquire fluéncia
em determinada interface, a tecnologia correspondente comeca a compor o cotidiano
dos seres humanos, viabilizando distintas possibilidades e a propria reorganizacéo do
pensamento.

Com atendéncia de realizar mdultiplas tarefas, os nativos digitais ndo concebem
fazer uma coisa somente, em assistir a horas de exposi¢cdo de conteudo sem se
pronunciarem. Eles gostam de participar, opinar, abrir topicos de discussao. Tudo isso,
enquanto pesquisam na internet, conversam por um mensageiro instantaneo,
compartilham e baixam masicas e livros, convertem extensfes e olham as noticias.

De acordo com alguns educadores e pesquisadores, (PRENSKY, 2001,
PALFREY; GASSER, 2011; FRANCO, 2013), os jovens estdo cada vez mais

interessados em discutir os assuntos que acontecem fora da escola. Esses individuos
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estdo encantados pelo mundo dos computadores e videogames; estédo
constantemente conectados no ambiente virtual; tém a capacidade de usar a
tecnologia digital de forma transparente; expressam-se mediados por tecnologias
digitais; ttm muitos amigos em sites de redes sociais; sentem-se confortdveis em
espacos virtuais; precisam da Web para procurar todas as informacdes de que
precisam; tendem a realizar varias coisas ao mesmo tempo (multitarefa); recebem e
processam informagdes em ritmo acelerado e gostam de ficar compartilhando fotos e
videos.

Nessa mesma perspectiva, Bairral (2016) destaca que os nativos digitais
possuem uma tendéncia a multitarefas, ou seja, formas variadas como a escrita, a
gestual, o uso de imagens, tecnologias méveis, as quais entre outros, podem compor
0 contexto de uma tarefa que visa ao desenvolvimento conceitual, abarcando o
desafio: propor alternancia de tarefas que complementem a inser¢cdo do smartphone
para contribuicdo ao aprendizado.

Ha 12 anos Demo (2008) ja se referia a criangas “multitarefas”, de la para c4,
com 0s avangos tecnologicos essas “multitarefas” parecem ter se multiplicado ou
crescido exponencialmente, pois conseguem ouvir musica, navegar na internet,
responder mensagens instantaneas, tudo isto simultaneamente. E quando inseridas
na escola atual, cujas metodologias de ensino estdo em sua maioria desconectadas
do aluno nativo, que ndo convergem em formas de lidar com a producdo do
conhecimento na atualidade, que possuem dificuldades de relacionar e associar o uso
de TD aos conteudos disciplinares, esses alunos possivelmente se aborrecem, pois
acham a escola “devagar”.

Nesse sentido, acredita-se que os desafios para a aprendizagem na atualidade,
€ despertar no aluno o interesse por aprender, reconfigurando os espagos e tempos
escolares e buscar metodologias que aproximem as TD (videos) como parceiros de
professores e alunos. A0 mesmo tempo, esse novo parceiro possa atuar como um
ator que protagoniza os processos de ensino e de aprendizagem, compartilhando a
funcao de “ensinar” com o professor, formando uma unidade de humanos-com-midias
(SOUTO, 2015).

Prensky (2001) também discutiu o sujeito aluno nativo com suas varias

habilidades de se relacionar e desenvolver tarefas, para ele esses
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Nativos Digitais estdo acostumados a receber informacdes realmente
rapidas. Eles gostam de processos paralelos e multitarefas. Eles preferem
graficos a textos e ndo o contrario. Preferem informacdes aleatorias e
distribuidas como em um hipertexto. Funcionam melhor em rede (PRENSKY;
2001, p.2).

Segundo Prensky (2001), os jovens estdo habituados a processos velozes,
operando simultaneamente diferentes midias (multitarefas). Ainda segundo o autor,
0s nativos digitais desenvolvem a capacidade de distribuir atencdo as diversas
interfaces, essa realizacdo de tarefas simultaneas seria um dos marcadores que 0s
diferenciam dos individuos das geracdes anteriores. A multitarefa seria uma tendéncia
a fazer mais de um trabalho que prescinda de atencdo ao mesmo tempo, como falar
ao telefone e escrever uma mensagem.

Partindo da ideia conhecer os alunos, os perfis dos estudantes nativos digitais,
nesse intento, uma das possibilidades seria o professor reconsiderar alguns
elementos que compreendem o0s processos de ensino e de aprendizagem, sejam
estes, com ou sem o uso de tecnologias digitais. Segundo Souto (2019, p.368) &
necessario inicialmente destacar a importancia de noés professores, buscarmos
harmonia entre os objetivos de ensino, a metodologia de ensino, a tecnologia digital e
a teoria de aprendizagem. Conforme essa autora, € importante considerar a visdo
Freiriana, pois o contexto cultural inserido é parte fundamental dos processos
pedagogicos. A partir destas consideracdes, sugere-se que os professores configurem
suas propostas pedagdgicas, a fim de reorganizar os processos de ensino e de
aprendizagem de modo a atender as necessidades dos alunos.

Seguindo no olhar para a reorganizacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, Prensky (2001), ja alertava chamando atencdo da comunidade
educacional, especialmente professores e gestores escolares, quanto ha necessidade
de mudancas. Pois, segundo esse autor, havia a necessidade de se considerar que
0s contextos cultural e pedagoégico tem sofrido alteragdes com a presenca das TD nos
espacos escolares. Um fator considerado pelo autor, foi com relacdo a resisténcia de
alguns dos sujeitos em aceitar as mudancgas, sejam nos contextos citados como
também no comportamento dos alunos. Ainda considerou como urgente ressignificar
suas praticas pedagogicas com atividades investigativas que sejam motivadoras e
desafiadoras e, oportunizem aos alunos nativos digitais explorar as diferentes
possibilidades com o uso de TD no ensino.

A partir de algumas discussoes ja apresentadas e diante de alguns desafios de
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comunicacdo da escola com os sujeitos alunos nativos, é razoavel sugerir que se
realize algumas transformacdes nos espacos escolares, provocando algumas
rupturas na estrutura escolar. Entende-se que as transformacdes sugeridas, busquem
despertar reflexdes sobre possiveis mudangas na organizacdo da pratica docente e
nos espacos fisicos. Algumas dessas ideias serdo discutidas mais a frente nesta
dissertacao.

Com isso, compreendo que a propriedade Fluéncia, variou, dimensionalmente,
entre “autonomia” e “reterritorializacdo”. Com baixo grau de intensidade para a

dimensédo autonomia, conforme apresentado na Figura 37.

Figura 37 - Variag&o dimensional da propriedade Fluéncia

[ FLUENCIA ]

Autonomia Reterritorializagao

Fonte: A pesquisa.

Sistematizo a variacdo dimensional da propriedade fluéncia e a representamos
na Figura 37.

A segunda propriedade identificada para esta categoria Reorganizacdo do
espaco escolar foi Mudancas. O desenvolvimento dessa propriedade esta voltado
especificamente, para as mudangas que podem ocorrer nos espacos escolares
conforme a estrutura do trabalho e as normas. O olhar que tenho para discutir a
propriedade mudancas, difere, mas também se assemelha com propriedade
transformacdo estudada na categoria anterior. Para ser mais objetivo, na
transformacdo, meu olhar se ateve em analisar como o tempo e o0 interesse
influenciavam nas ocorréncias reflexivas sobre a pratica docente. Aqui, buscarei

analisar a propriedade mudancas, na perspectiva de como esta pode vir apoiar a



201

reorganizacao do espaco escolar, mediados pelas regras e a organizacao do trabalho.

A dificuldade de nos comunicarmos de forma mais efetiva com os alunos ditos
como nativos digitais, sugere mudancas dimensionais tanto na organizagcdo do
trabalho quanto nas regras que as constituem. Nesse sentido, busca-se compreender
como as mudancas podem modificar 0os espacos escolares e contribuir na
reorganizacao do pensamento matematico (BORBA; VILLARREAL, 2005).

Com olhar para as escolas, na qual a maioria possui uma parcela de
professores atuando/trabalhando na era “analdgica”, ou pelo menos estavam na
época da producédo de dados da pesquisa. Ou seja, ainda ndo incorporaram ou estdo
buscando formas para desenvolver nas atividades docentes, praticas que incluem as
tecnologias digitais, a fim de buscar inovacao pedagodgica para trabalhar com seus
alunos. Apesar dos esforgos em habilitar e formar professores para que integram nas
suas aulas as possibilidades ofertadas pelas TD, ainda estamos muito aguém do
desejado.

Boa parte das matrizes curriculares e ementas dos cursos néo explicitam uma
formacao na qual o uso de TD faca parte do contexto, e 0s cursos que contemplam
uma formacdo para o uso das TD focalizam o consumo préprio ou linguagens de
programacao, como ocorre por exemplo quando utilizamos softwares ou Apps, néo
havendo nenhuma articulacdo entre o0s conteddos matematicos e a relacéo
pedagogica do uso destes, o que reforga que “[...] a formagao ainda nao potencializa
a exploracao de possibilidades dos recursos tecnoldgicos para serem incorporados no
processo de ensino-aprendizagem, comprometendo sua implementacdo no contexto
escolar” (SANTOS, 2009, p.12).

O fato de entender que pode haver um distanciamento entre as praticas que
fazem o uso de TD e as sem o0 uso, temos ainda que ter um olhar mais amplo, pois
nao podemos considerar apenas as discussdes por esta perspectiva. Ao que tudo
indica, precisamos ir além, olharmos as condi¢fes estruturais e disponibilidades de
TD nos espacos escolares. Estas discussdes farei nas proximas secoes, 4.4.2 e 4.4.3
desta dissertacéo.

O desafio dos professores é encontrar formas de reorganizar 0s espacos
escolares com vistas em mudancgas nos processos de ensino e de aprendizagem, de
forma que seus alunos possam desenvolver competéncias necessarias para viver e
trabalhar na sociedade. Para tanto, possivelmente tenhamos que ter estratégias

integradas nos processos de formacéo inicial e continuada, de tal modo que as
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disciplinas de conteddo especificos consigam dialogar com as disciplinas
pedagdgicas, usando para tanto, novas formas de producao do conhecimento. Richit
(2005) sugeriu que as TD sejam “[...] incorporada as disciplinas que compdem estes
curriculos e as praticas pedagdgicas dos professores formadores, como uma maneira
de influenciar a agao docente dos futuros professores” (RICHIT, 2005, p.114).

Apoiado em Richit (2005), acredito que ndo basta somente incorporar as TD
nas disciplinas que compdem os curriculos e as préticas pedagogicas, mas ir além,
provocar mudancas na estrutura do trabalho. N&o se trata apenas de motivacao para
uso de tecnologias digitais, e sim de atuar a partir de um conjunto de crencas
adquiridas acerca do potencial delas, como elemento de diferenciacdo ou
personalizacdo da préatica docente e, que podera utilizar os recursos de forma
customizada as necessidades dos alunos.

Assim, entender as transformagfes que ocorrem durante a producao
Matematica em ambientes diferenciados (LEM), associadas ao uso de outras
tecnologias, como os videos, pode possibilitar ao professor a compreensdo dos
diferentes estilos de aprendizagem. Para CUNHA (2018, p.31), os estilos de
aprendizagem referem-se as preferéncias e tendéncias de uma pessoa, que
influenciam sua maneira de aprender um contetdo. Nessa perspectiva, associados
aos estilos, incorporar nos processos de ensinar e de aprender um novo e importante
componente — o ambiente digital pode contribuir para o rompimento da forma
encapsulada com que se tem compreendido o ensino da Matematica.

Os sujeitos aluno, professor e as TD, especialmente os videos, criam uma
relacdo simbidtica com os diferentes espacos escolares, como o LEM. Olhando para
0 contexto da producéo dos dados, busco analisar como as pequenas simbioses entre
sujeitos e TD (videos) podem estar provocando possiveis mudancas nos espacos
escolares. Além disso, contribuindo para o professor sentir-se menos intimidado para
reorganizar o planejamento de suas aulas e de seus instrumentos avaliativos de forma
gue sejam coerentes com a midia adotada.

A esse respeito, o professor R cita a importancia de se introduzir a cultura digital

nos ambientes escolares.

Professor R: E importante sabermos que n&o é possivel dar aula sem acrescentar
quaisquer tipos basicos de tecnologia nos dias de hoje. Professores precisam se
readequar a nova geracao que muitas das vezes carecem de meios tecnologicos para
deixar as aulas um pouco mais atraentes, nao ficar so6 utilizando o quadro e os livros.
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Trecho da atividade no AVA VIDEOMATICA.

O excerto citado pelo professor R, tem indicios de que podem estar
acontecendo eventos disruptivos nas praticas pedagdgicas, principalmente com uso
de TD. Percebe-se que ele sugere a necessidade de os professores estarem se
readequando a nova geracdo, e que estes mesmos professores muitas vezes
poderiam potencializar suas aulas com o uso de TD. Ideias como as citadas pelo
professor R, vem ao encontro de que precisamos romper e nos readequar a certos
paradigmas, mudando a forma como os jovens sao ensinados, passar do paradigma
de memorizacgdo e controle, para o paradigma da criatividade e colaboracéo € um ideal
imaginado por protagonistas da educacao.

O professor R compreende a importancia de se acrescentar as TD nas praticas
docentes. Um exemplo disso, pode ser observado no trecho “Professores precisam
se readequar a nova geragao [...]”, ao que parece, sua ideia sobre readequar, pode
ser entendido como “deixar o celular entrar de forma legitima”, pois de forma ilegitima
ou indireta, ele ja esta. Nessa perspectiva, para Borba e Lacerda (2015, p. 499) “as
salas de aulas estdo necessitando de mudancas estruturais e embora ainda néo
incorporadas a sua dinamica, as tecnologias ja fazem parte da realidade social em
que vivemos, principalmente os celulares inteligentes”. O que na atualidade (2020),
com a pandemia global do SARS-CoV-2, no qual restringiu as mais diversas
atividades, especialmente as educacionais, mostrou-se ainda mais a necessidade de
tais mudancas e insercdo das mais diversas TD, em especial os celulares e os videos.

Borba e Lacerda (2015), defendem a ideia de mudancas nos espagos escolares
com a insercado de TD, especialmente o celular. Os autores realgam que “ndo cabe
mais discutir se os celulares serdo ou néo utilizados na sala de aula, eles ja estao I4!
Queiramos ou nao” (BORBA; LACERDA, 2015, p. 504). Essas ideias, podem ser
verificadas em Abreu (2018, p. 18), “usar o smartphone por usar na sala de aula, isso
os alunos ja vém fazendo muito bem, logo, de nada valera a nossa intervencao
pedagdgica se ndo desenvolvermos nos alunos esse novo comportamento frente ao
uso do smartphone na sala de aula.” A esse respeito, 0 acesso as TD, como celulares
inteligentes, computadores, tablets, softwares, entre outros, € tdo importante quanto
garantir lapis, papel e livro aos nossos alunos.

Nessa perspectiva, de acesso e uso de TD, “é perceptivel que o cotidiano de

muitos alunos esta permeado de tecnologias, como € o caso dos celulares, e uma
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forma de diminuir essa diferenca entre seu cotidiano e o ambiente escolar &,
justamente, inseri-lo nas rotinas de atividades escolares.” (ROMANELLO, 2016, p.
33). Ao que parece, essas ideias vém ao encontro do que relatou o professor R, visto
que ele expressa a importancia de se acrescentar meios tecnologicos para deixar as
aulas mais atraentes, ao que tudo indica, essa visao sobre a importancia de se inserir
TD nos espacos escolares, pode contribuir para diminuir o que Engestrém (2002)
chamou de “aprendizagem encapsulada”. Para esse autor, a encapsulagdo da
aprendizagem caracteriza-se quando a aprendizagem escolar se distancia da
aprendizagem fora da escola, ocorrendo uma descontinuidade que em geral pode
levar a um isolamento.

No entanto, ndo basta dispor de uma grande quantidade de recursos, pois como
salientam Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014, p.48), tecnologias digitais “por si s6,
nao garantem o sucesso dos processos de ensino € de aprendizagem”. Nesse Viés,
entendo que dispor de tecnologias, por si s6, hdo garantem as mudancas que visam
a reorganizacdo do espacgo escolar suscitando a aprendizagem dos alunos. A
presenca de tecnologias digitais, como os videos, ndo pode ser explorada
isoladamente (encapsulada), mas sim, como parceiros nas rotinas das atividades
escolares.

O desenvolvimento dessa parceria, sugere que as tecnologias (videos) devem
estar juntos com professores e alunos formando uma unidade de ensino que produz
conhecimento (ENGESTROM, 1987), que por vezes ensina e por outras aprende, ou
gue ensina e aprende ao mesmo tempo, (BORBA, 1999; BORBA; VILLARREAL,
2005). Em outras palavras, as interacdes entre atores humanos e ndo humanos
provocam o que Borba (1993, 1999) chamou de moldagem reciproca, ou seja, a midia
é vista como algo que molda (exerce influéncia no raciocinio) aos seres humanos e,
ao mesmo tempo, é moldada (modificada com base em diferentes usos) por eles.
Essas ideias sdo bases para o que esse autor chamou de construto seres-humanos-
com-midias.

Essa visdo de que professores/alunos (seres humanos) e videos (midias)
misturam-se de forma inextricavel, formando uma unidade que pensa junto e produz
conhecimento junto. Borba e Villarreal (2005) expressaram como um coletivo
pensante de seres-humanos-com-midias. Para esses autores, a producdo do
conhecimento a partir das parcerias de humanos com midias, formam unidades

coletivas pensantes que por meio das interrelagbes produzem conhecimento. Em
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outras palavras, as midias moldam os seres humanos, mas estes também as moldam
a medida que as utilizam (SOUTO, 2014).

Nessa perspectiva, Souto e Borba (2013, p. 5) destacam que o conhecimento
ndo é descoberto, nem transmitido, e sim produzido nas inter-relacdes entre seres
humanos e tecnologias. Segundo os referidos autores, o coletivo de seres-humanos-
com-midias formam uma unidade basica de producdo de conhecimento e que a
atividade se transforma/modifica de acordo com o movimento (mudancas). Logo, é
importante provocar mudancas de paradigmas, que geram rupturas ndo sé na
dindmica do cotidiano escolar, mas também nas estruturas fisicas, colocando as TD
dentro dos ambientes, como as salas de aula, o LEM, etc., principalmente, as que
busquem mudar os contextos escolares e sua reorganizacéo do espago escolar.

Diante do exposto, segundo Silva (2018)

Podemos inferir que se faz necessaria uma mudanca de paradigma
educacional que rompa com a centralidade do professor, como detentor e
transmissor do conhecimento, para uma perspectiva de aprendizagem
“colaborativa”, onde todos os atores envolvidos se tornem coparticipantes da
producdo de conhecimento (SILVA, 2018, p.138).

Silva (2018) entende que é necessario provocar algumas mudancas nos
paradigmas educacionais, buscando descentralizar o papel do professor, daquele que
transmite e detém o conhecimento, para a ideia de aprendizagem colaborativa,
tornando os atores ndo humanos (videos) participes do processo de producdo do
conhecimento. Diante desse cenario podem ocorrer transformacfes que contribuem
para as mudancas de paradigmas citadas pelo autor, mobilizando a unidade de
ensino, pelo qual buscam romper a centralidade no ator humano (professor), “abrindo
portas” para a entrada das midias (videos). Essa abertura a que me refiro, nao se trata
somente da entrada das TD nos espacos escolares, pois conforme Borba e Lacerda
(2015) e Romanello (2016), elas (TD) ja estédo la! Mas sim, de ampliar a ideia de
aprendizagem colaborativa entre professores, alunos e tecnologias digitais,
especialmente os videos, formando um coletivo pensante de seres-humanos-com-
videos (DOMINGUES, 2014, 2020).

Essas ideias de aprendizagem coletiva e colaborativa estdo em harmonia com
a nocao de moldagem reciproca, presente no construto seres-humanos-com-midias

(BORBA; VILLARREAL, 2005), pois 0os movimentos coletivos e colaborativos se
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organizam em torno da unidade de ensino, reorganizando ou (re)construindo os
conceitos Matematicos (SOUTO; BORBA, 2013). Nesse construto, a ideia de agency,
poder de acado, estd presente. As tecnologias da inteligéncia (LEVY, 1993), como as
tecnologias digitais, sdo parte ativa na produgdo do conhecimento. Pois, o0
conhecimento é produzido por um coletivo de seres-humanos-com-midias, de forma
colaborativa, compartilhada e dialégica (SOUTO, 2013).

A partir dessas ideias e considerando Silva (2018), sobre a intencdo de usar
tecnologias digitais para promover a mudanca de paradigmas, entendo que esta
mudanca ndo pode acontecer somente no ambito da sala de aula, mas também mudar
0s objetivos educacionais no ambito da organizacao da escola e a visao de avaliacao
por parte do sistema educacional e da sociedade em geral. Quanto a perspectiva de
mudancas na organizacao do trabalho, mais especificamente ao que se refere no uso

de TD no processo de ensino, o professor R indica um desafio que vem encontrando.

Professor R: O fato € que por mais que usamos computadores em nossos dias
[cotidiano] e outros meios tecnolégicos, ndo sabemos como de fato poderiamos
aproveitar melhor dessa ferramenta para auxiliar em nossas aulas. Trecho de
atividades no AVA VIDEOMATICA.

Identificamos no excerto do professor R, que mesmo sendo utilizado as TD
durante as aulas, ainda padecem por ndo conseguirem aproveitar melhor de suas
potencialidades. A meu ver, isso mostra que as mudancas basicamente em muitos
casos, podem néo estar contemplando um uso que amplie e avance na producédo do
conhecimento e 0 que pode estar ocorrendo € um uso domesticado da tecnologia,
deixando de ser explorado outros potenciais (LIMA; SOUTO; KOCHHANN, 2017).

Ainda com relagéo ao excerto do professor R, explicitamente ele relata que por
mais que utilizem TD em suas aulas, ainda n&o conseguem extrair o melhor delas nas
aulas. E, implicitamente o que pode estar ocorrendo vem ao encontro do que foi
investigado por Silva (2017). Segundo esta autora, a primeira versdo da politica®® de
insercado das TD nas praticas pedagogicas, ndo contemplou formacdes para o uso
pedagogico das TD, nem tao pouco, houve formagdes durante os dez primeiros anos
da criacéo dos Cefapros.

Na segunda verséo da politica de insergéo das TD, de acordo com Silva (2017),

23 Programa Nacional de Informatica na Educacéo (PROINFO) implantado pelo governo federal em
parceria com o governo do Estado, que foi articulado e executado pelos Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE).
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a maioria dos formadores ficaram de fora das formacdes e das execucdes das acdes
formativas dos professores regentes de sala de aula. Pois, segundo a autora, ao
formador de tecnologia educacional cabia fazer formagdo somente sobre tecnologia,
nesse caso estaria desarticulado e desvinculado com as areas dos componentes
curriculares, ou seja, sem associacdo com as disciplinas e seus conteudos
curriculares.

A partir dessas premissas, sugere-se que além das necessidades de mudancas
metodoldgicas por parte do professor, também ha a necessidade de mudancas no
processo de formacdo continuada ofertada aos professores. Nesta perspectiva, o
curso que deu origem a esta investigacdo/pesquisa, pode ser uma “resposta” ao
desafio apresentado pelo professor R, pois 0 curso configurou-se pedagogicamente
em mostrar alternativas de como o professor pode usar algumas TD, a exemplo,
celular, computador e videos, no ensino de Matematica, especificamente. Ou seja, as
TD (videos) também podem estar contribuindo como parceiros com agency para a
formacéo continuada.

Provocar mudangas nos espacos escolares repercutem sobre mexer nas
organizacdes do trabalho e sobre as regras que estabelecem as relacfes de trabalho.
De acordo com Souto (2013), as diferentes formas de organizar o trabalho escolar,
muitas vezes sao nao usuais, que professores e alunos encontram para compatrtilhar,
discutir temas de interesse comum. Essas “novas” formas podem gerar a necessidade
de mudancas em relacdo aos espacos escolares, como a sala de aula. O uso da
internet, por exemplo, pode romper com a estrutura de carteiras dispostas uma atras
da outra, assim como, 0 uso colaborativo de outras tecnologias digitais, como um
computador.

Com relacdo ao que identifiquei como mexer nas organizacfes do trabalho, o

professor M indica sua perspectiva quanto ao uso da midia video apos sua producao.

Professor M: [...] porque vocé consegue analisar como que vocé esta fazendo sua
abordagem em sala de aula com a tematica, sua desenvoltura em aplicar o contetdo
se esta... assistindo video vocé passa a ter a visdo do aluno né, em relacéo a sua
explicacdo a sua desenvoltura 14 na frente, na sala de aula. Entrevista em 18/06/2019.

Ao professor M foi questionado se apés a producgéo dos videos seria importante
retomar para visualizar sua desenvoltura, entre outras caracteristicas, ele destacou

ser muito importante, pois conseguiria imprimir consideracdes na perspectiva do
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aluno, e analisar como vem ocorrendo sua abordagem pedagodgica. Essas
inquietacBes indicam rupturas em certos paradigmas e estruturas organizadas no
trabalho docente. Nessa perspectiva, segundo Souto e Borba (2015, p. 59), o video
parece ampliar o olhar, a percepcao do professor sobre si mesmo, sobre sua préatica
docente, destacando principalmente os pontos que precisam ser aprimorados. Esses
autores sugerem que o video pode exercer influéncias sobre a necessidade de
mudancas na prética do professor.

Ao que parece, mais uma vez, o video se destacou em questdes que muitas
vezes nao sao percebidas em sala de aula como, por exemplo, a desenvoltura e a
forma como expomos o conteddo na visdo de aluno. O professor M relata que com o
video tem a possibilidade de retomar e visualizar sua explicacao, para ter a “visdo dos
alunos”, de como esta sendo a explicagdao dos conteudos. Essas ideias vém ao
encontro de Souto e Borba (2015), sugerindo que essa visdo do professor permite
verificar como estédo explicando um dado conteido em sala de aula e, de fato, se estéo
conseguindo comunicar as ideias matematicas aos alunos. Ao que tudo indica, o video
esteja atuando com agency, assumindo o papel de reorganizador ndo apenas do
pensamento (BORBA; VILLARREAL, 2005), mas também da pratica docente em
diferentes espacos escolares.

No propdésito de buscar harmonia nos espacos escolares, ap0s a ruptura de
certos paradigmas, acredito que a estrutura das organizacdes compile os ambientes
educacionais e que de acordo com Souto (2013), a relacdo entre os sujeitos nos
espacos escolares tende a ser mediado pelas regras da organizagao do trabalho. Ou
seja, 0S sujeitos nos espacgos escolares buscam realizar as atividades de forma
coletiva e colaborativa. Logo, busco interpretar que a organizacéo do trabalho ocorre
na forma como o professor tem inserido o objeto (video) em suas aulas, tem gerado
algumas mudancgas contribuindo para a reorganizagao do espaco escolar. A relacao
entre 0s sujeitos humanos (professor-alunos) e ndo humanos (TD-video), versam as
mudancas que estamos buscando compreender.

Para ampliar o entendimento do movimento de mudancas na organizacao do
trabalho, busquei compreender como estas mudancas acontecem na perspectiva de
suas regras. As regras sdo elementos importantes para as mudangas nos espacos
escolares. E que segundo alguns autores (e.g. ENGESTROM; SANNINO, 2010;
SOUTO, 2013), as regras ou as normas desempenham o papel de orientar/regular e

mediar 0os movimentos, as relacbes dos sujeitos nos espagos escolares e,
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consequentemente interferem na organizacdo do trabalho. Além disso, como essas
relacbes sdo abertas, a mudanca nas regras originada pela introducdo de um
elemento novo, nesse caso podemos sugerir 0 video, que tem transformado os
espacos escolares.

Desse modo, é importante observar que os videos influenciaram na mudanca
das regras, com papel fundamental no movimento gerado, vindo por meio das
interrelagbes provocar modificagbes e/ou outras normas de (re)organizacdo do
trabalho. No aspecto que trata da (re)organizagéo do trabalho, entendo que a esse
respeito possibilidades que venham somar para aprimorar a pratica docente sdo bem-
vindas, nesse sentido, o professor M destaca que tem inserido em seus planejamentos

o uso de TD.

Professora S: Eu gostei da experiéncia [curso Videomética] e estou até me propondo,
t6 criando um canal no YouTube, eu vou fazer um teste e ver se eu consigo, onde eu
estarei inserindo alguns videos |4 de conteddos que trabalharei futuramente ou
conteudos que eu ja tenho trabalhado para servir de revisdo para trabalhar na
perspectiva da sala invertida né! vai 14 dar uma olhada primeiro no contetdo video, ai
na sala de aula a gente entra no debate do que foi vivenciado para depois dar um
aprofundamento no assunto como vai ser debatido, entdo é [...] mudou na minha
pratica né, me trouxe uma nova possibilidade de uma nova visdo. Entrevista em
18/06/20109.

A professora S expressa a importancia dos videos para sua pratica, a qual
estariam contribuindo em suas atividades docentes, como por exemplo, ser utilizado
para trabalhar perspectiva da sala de aula invertida. Essas ideias sugerem que o video
estaria mobilizando sua pratica, na medida que ele reorganiza o trabalho da
professora S, e com isso, ocupando o lugar junto com ela. Nessa perspectiva, segundo
Souto e Borba (2015) o professor estaria moldando os videos de acordo com seus
objetivos e necessidades, mas por outro lado, os préprios videos moldam o fazer
docente a medida que impulsionam os processos de reorganizacdo do pensamento.

Nesse viés, do qual, os videos compartilham com o professor o mesmo papel,
atuando juntos, e o processo de moldagem reciproca (BORBA; VILLARREAL, 2005)
esteja transformando o fazer docente, na medida que o ator humano desenvolve,
adquire fluéncia no uso da interface e pensam as questdes matematicas, a partir do
emprego da tecnologia digital (OLIVEIRA; MARCELINO, 2015). Segundo esses
autores, o0 uso de tecnologias digitais, como estratégia pedagdgica, funciona de modo
a reorganizar o pensamento matematico. Essas ideias séo indicativos de que 0s

videos podem estar reorganizando o trabalho do professor e estimulando o
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pensamento matematico, subsidiando o processo de pensar com as tecnologias
digitais, compartilhando com o professor a constru¢cdo do conhecimento matematico,
e que este, poderia se dar a partir de um trabalho protagonizado por um coletivo de
Seres-Humanos-Com-Midias (COSTA; SOUTO, 2019).

Ainda referente ao relato da professora S, acerca da inclusdo dos videos em
suas aulas e diante do que venho analisando, o video contribui reorganizando o
trabalho do professor e, com isso, pode estar ocupando o mesmo lugar junto com o
professor. Nesse sentido, esse novo papel do video junto com o professor, esteja
contribuindo nas mudancas quanto a (re)organizacdo do trabalho (SOUTO, 2015;
COSTA; SOUTO, 2013), embora muitas vezes, contando com os desafios sobre o uso
de TD nas aulas de matematica. Por outro lado, algumas mudangas podem vir
acompanhadas de novas regras de organizacéo do trabalho, e que algumas sugerem
transformacdes, dentre elas a reorganizacdo dos espacos escolares.

A escola enquanto instituicdo, vem carregada de regras organizacionais, sejam
elas administrativas ou pedagogicas, que muitas vezes dificultam as dimensdes do
trabalho docente. Algumas dessas regras que sao propostas ou até impostas, séo
meios alternativos para orientar/organizar as acfes pedagodgicas e minimizar 0s
desafios enfrentados no cotidiano escolar, entretanto, na visdo de alguns sujeitos
envolvidos, a busca por novos artefatos podem favorecer para o rompimento ou
reordenamento de algumas dessas regras, como apontou a professora S no trecho
citado anteriormente.

Conforme trecho apresentado, a professora S busca engajar-se em inserir suas
praticas pedagogicas, elementos que possam tornar suas aulas envolventes, das
quais os alunos possam participar de forma ativa. Destaco o uso combinado de
metodologias ativas e as midias, praticas como essas podem produzir diferentes
aprendizagens e principalmente redimensionar e estabelecer novas relagdes entre os
sujeitos.

Diante de praticas como a citada, entendo que possivelmente alteracdes sejam
necessarias, tanto na perspectiva da pratica pedagogica quanto na organizagao do
trabalho docente. De modo que o uso de metodologias inovadoras associadas com
TD, podem contribuir para que haja mudancas, provocando o que Cordeiro; Bonilla
(2015) chamam de “reterritorializacdo dos cotidianos escolares”. Segundo essas

autoras, 0s cotidianos escolares sdo espacgos/tempos, permeados por uma
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multiplicidade de relacdes, das quais se intensificam e se expandem com a presenca

das tecnologias digitais, criando territérios com novos sentidos.
A reterritorializacdo dos espacos/tempos escolares se intensifica na medida
em que o digital comeca a fazer parte das praticas cotidianas dos
interagentes/praticantes desse contexto, onde a dimenséo das redes comeca
a se tornar cada vez mais presente. Os territérios que vao sendo construidos
possibilitam relacGes mais horizontalizadas e plurais, tornando-se potenciais
espacos de criacdo. Em consequéncia, os praticantes/interagentes estéo

reinventando o cotidiano das escolas e a si mesmos (CORDEIRO; BONILLA,
2015, p.265).

Em relagdo ao que as autoras citadas chamam de reterritorializacdo dos
espacos/tempos escolares, acreditamos que possam ter relacdes dimensionais tanto
com a organizacdo do trabalho docente quanto com as regras que as medeiam,
promovendo alteracdes sentidas ndo s6 dentro da sala de aula, mas fora dela também.
Toda comunidade em torno dos sujeitos da escola percebem a dinamica sendo
alterada, existe um movimento expansivo alternando entre esses sujeitos.

O movimento a qual cito pode estar acontecendo entre 0s sujeitos, acredito que
as relacdes dimensionais entre estes sujeitos estejam associadas diretamente na
forma que sédo envolvidos. Nesse sentido, possibilitar diferentes acessos a
aprendizagem com o0s quais os alunos e professores possam interagir e aprender
modifica toda a dindmica das relacdes de ensino-aprendizagem. O préprio espaco
fisico da sala de aula se altera, as interacdes entre os alunos podem se tornar meios

produtivos de aprendizagem, conforme relata a aluna L.

Alunal:[...] eu aprendo mais, quando eu tenho que ajudar uma outra pessoa, porque
dai eu gravo, eu vou gravando, vou repetindo varias vezes até a pessoa entender, e
dai quando a pessoa entende eu também vou entender onde eu errei, onde eu posso
melhorar e onde vai ficar mais basico pra mim gravar, ndo algo muito grande, como
eu tenho dificuldade de gravar nomes, entdo sendo em nimeros eu gravo melhor,
sendo mais direto, dai quando estou atendendo uma pessoa vou descobrindo as
dificuldades dela e as dificuldades dela podem me ajudar também. Entrevista em
11/06/20109.

Percebi nas palavras da aluna L, que a troca de experiéncias podem favorecer
suas aprendizagens, isso pode ocorrer porque o compartilhamento de conhecimentos

propicia ambientes interativos entre os sujeitos humanos e ndo humanos. Ao que

parece, o video esteja junto com a aluna L, compartiihando o papel de agente
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mobilizador da aprendizagem, influenciando na organizacdo e reorganizacdo do
pensamento coletivo (COSTA; SOUTO, 2019).

As interagfes entre humanos e midias, tendem influenciar nas alteragdes nos
espacos escolares, sejam dentro e/ou fora da sala de aula. Essas influéncias,
compartilham movimentos dos quais alunos, professores e midias (videos) moldam e
sdo moldados, protagonizando a constru¢do de saberes, tirando a centralidade do
processo da mao do professor e colocando todos, professores, alunos e midias como
colaboradores, que trabalham juntos para atingir um objetivo. No excerto, a aluna L
aponta tais influéncias, visto que, ao relatar “[...] eu vou gravando, vou repetindo varias
vezes até a pessoa entender, e dai quando a pessoa entende eu também vou
entender onde eu errei, onde eu posso melhorar e onde vai ficar mais basico pra mim
gravar [...]”, sugere que sua aprendizagem se molda a medida que realiza as
explicacbes e gravacoes, e estas sdo moldadas a medida que ela buscar aprimorar
suas ideias e encontrar seus erros.

Ao que parece, a interacdo da aluna L com os videos propiciaram momentos
de reflexdo sobre sua aprendizagem, o trecho citado anteriormente, da indicativos de
gue o video contribuiu com a aprendizagem, uma vez que possibilitou a reorganizacao
do pensamento da aluna L a partir da compreensao de seus erros. Nesses casos,
podemos considerar, conforme afirma Borba (1999), que os retornos (feedbacks) da
midia video, moldaram o pensamento matematico da aluna L, assim como, estes
moldaram as producdes de videos da aluna L.

Tais movimentos moldam novos cenarios educacionais alterando os territorios
escolares, redistribuindo os espacos/tempos reorganizando as acdes docentes em
torno do fazer, definidas a partir de novas regras. Desse modo, segundo Souto (2013,
p.46) os seres humanos se reorganizam, se transformam e se desenvolvem de acordo
com as regras da natureza. Segundo a autora, essas transformacdes se configuram
como um caminho para se compreender as mudancas qualitativas que as midias
podem gerar na producdo do conhecimento matematico.

Para Gatti (1993, p.24) as novas formas de movimentacdo e a reorganizagéo
da sala de aula criam uma distribuicdo de espaco e uma nova relacao de tempo entre
o trabalho do docente com o discente e o trabalho de cada um deles entre si. A rotina
da escola se modifica. Aos professores € desejavel uma reorganizacao das praxis, ou
seja, transformar suas praticas pedagoégicas, aprimorando o processo acao-reflexao-

acao. Essas mudancgas incluem tempo para pesquisas que buscam formas interativas
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de desenvolver atividades, fazendo uso das interfaces digitais disponiveis e
promovendo a recriacdo e emancipacéo dos saberes produzidos.

Ainda buscando compreender como pode estar ocorrendo as mudancas
organizacionais, das acdes docentes mediadas pelas regras, perceber como 0s
sujeitos desenvolvem as transformacfes que podem aprimorar e promover mudancas
nas praticas pedagogicas desenvolvidas. A esse respeito o professor R relata sobre

como os videos podem estar juntos na formacao continuada a qual participou.

Professor R: Eu vejo como sendo diferente né [curso VIDEOMATICA] porque na
escola geralmente trabalhamos com PPP de escola, trabalhamos com as novas
portarias.... ai entdo.... tanto € que quando eu vi 0 curso de tecnologia, eu vim buscar
[fazer inscrigdo], ele ndo é um curso oferecido para minha escola [no caso na
formacdo continuada]. Como que eu posso dizer, o meu grupo ali da minha escola
néo esté inserido naquele conjunto [usar as tecnologias] mesmo assim, eu queria fazer
parte [participar do curso] porque € justamente aquilo que eu gosto também, entdo eu
vejo que € bom, bem diferente, os temas abordados, objetivo € sempre o mesmo, mas
0 gue estd sendo trabalhado que séo diferentes, o diferencial! Entrevista em
24/06/20109.

No trecho acima, o professor R d& indicativos de estar ampliando a ideia de que
o video compartilha junto com professores e alunos diferentes papéis nos espacos
escolares (SOUTO, 2015b; SOUTO; BORBA, 2016a; COSTA; SOUTO, 2017, 2019;
OECHSLER, 2018; DOMINGUES, 2014, 2020). Ao que parece, ele sugere que o
video esteja junto com o professor nos processos formativos, um exemplo disso € a
seguinte fala: “[...] porque € justamente aquilo que eu gosto também, entdo eu vejo
que é bom [...]”. O video parece estar intervindo na acao formativa dos professores,
do mesmo modo que jA vem compartilhando papéis junto ao professor na pratica
docente e na aprendizagem dos alunos.

Essas interferéncias parecem ampliar a visao, a percepc¢éo dos sujeitos alunos
e professores sobre si mesmo, destacando principalmente os pontos que precisam
ser aprimorados. Nesse sentido, possivelmente o video esteja ocupando um lugar com
agency, pois ao atuar junto com o0s sujeitos, os fazem pensar e repensar algumas
guestdes como, por exemplo, a forma como se desenvolve a formacédo continuada ou
a forma como a aprendizagem é desenvolvida.

Analisando o trecho da entrevista do professor R, na qual cita a importancia de
sua participacao na formagao continuada, que fez parte da producéo dos dados dessa

pesquisa. Menciona ainda os desafios e o descontentamento como se desenvolve a
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formacéo continuada no ambito do espaco escolar, o curso de formacéo continuada
contribuiu para transformar os sujeitos envolvidos, rompendo a imagem encapsulada
da formacgé&o continuada (CUNHA, 2018), motivando-0s a buscar mudancas.

A imagem encapsulada da formacao, pode ter relagbes com as regras que
condicionam as estruturas organizacionais dos espacos escolares. E desejavel que a
esses sujeitos sejam dadas oportunidades de conhecimento e de reflexdo sobre sua
identidade pessoal como profissional docente, seus estilos e seus anseios. Segundo
Kenski (1998):

N&o € possivel pensar na préatica docente sem pensar, antecipadamente, na
pessoa do docente, que estd em pauta e em sua formacdo que, como vimos,
ndo se da apenas durante o seu percurso nos cursos de formacdo de

professores, mas, permanentemente, durante todo o0 seu caminho
profissional, dentro e fora da sala de aula (KENSKI, 1998, p.69).

Na citacdo, Kenski (1998) alerta que antes de tudo, ao professor seja
oportunizado possibilidades de formacédo que fomentem seu percurso profissional,
buscando aprimorar e avancar nos seus desafios docentes tanto dentro, como fora da
sala de aula. Dentre esses desafios, estd o uso de TD no ensino da Matematica, para
que possam mudar a “imagem encapsulada” da matematica, conforme ja discutido por
Costa (2017).

Na busca da descontextualizacdo da imagem encapsulada da matematica,
observa-se que, assim como, os dados, os professores sugerem que necessitam de
tempo e oportunidades de familiarizagdo com as TD, compreender os limites e as
possibilidades. Para que na pratica, facam escolhas conscientes sobre o uso das
formas mais adequadas ao ensino de um determinado tipo de conhecimento, ou
encaminhe sua pratica para uma abordagem que dispense o uso das TD, mas que
possa levar aos alunos a aprendizagem com satisfagdo, rompendo a imagem
encapsulada da matematica. O que para Cunha (2018, p. 58) nado propicia o
desenvolvimento de saberes docentes necessarios para que o professor possa
transformar a ndo reproduzir o ensino tradicional em sala de aula.

Essa encapsulacdo, segundo o autor promove o distanciamento entre 0s
saberes do professor e as possibilidades do uso de TD junto com sua pratica. A
possibilidade de uso de TD no ensino da Matematica pode estar contribuindo para a
mudanca e reorganizacao dos espacgos escolares, ocasionando mudancas na forma

encapsulada como a Matematica e vista pelos alunos. Isso porque entre outros
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fatores, o uso da midia video pode possibilitar investigacdo e uma contextualizacéo
dessa disciplina. Sobre o0 uso do video, identifiqguei nas palavras do professor R,

importantes contribuigdes.

Professor R: Entdo eu acho que para mim, eu prefiro mais trabalhar nessa parte ai
[com videos], nessa parte mais tecnologica. Acredito que embora seja algo mais dificil
de mexer para muitos professores, porque nao € facil também, ter um tempo para
aprender a mexer em aplicativos de edicdo de videos, mas eu considero como
diferente [pausa], diferente justamente pela faixa de idade a qual se trabalha [E.F.
anos finais]. Entrevista em 24/06/2019.

O professor R nos relata a possibilidade de se trabalhar com TD, mais
especificamente, a producdo e/ou uso de videos no ensino da Matematica, muito
embora, fala das dificuldades de seus colegas em utilizar as TD nas praticas
pedagdgicas. Outro fator importante destacado pelo professor R foi a percepgédo em
relacdo a faixa de idade dos alunos, a qual ele estava desenvolvendo suas atividades.
Essas possibilidades oferecidas, tanto do uso de outras TD quanto da midia video,
podem contribuir para mudar a imagem encapsulada da Matematica, a medida que
influenciam na reorganizacdo do pensamento matematico (BORBA; VILLARREAL,
2005; SOUTO; BORBA, 2015).

Com relacéo ao uso de videos, o professor R, da indicativos importantes sobre
a influéncia deles para sua pratica, conforme relata, “...] eu prefiro mais trabalhar
nessa parte ai [com videos] [...]”. Essas ideias sugerem sua preferéncia em ter os
videos junto com sua pratica, compartihando o mesmo lugar na producédo do
conhecimento matematico. Desse modo, o coletivo de professor-com-videos amplia a
ideia de que o ensino e/ou a aprendizagem € uma construcao coletiva, destacando o
pensar-com-videos como possibilidade para reorganizacdo do pensamento (BORBA;
VILLARREAL, 2005; SOUTO, 2015b; DOMINGUES, 2020).

Sobre o uso do video nas aulas de matematica, mostrou-se um importante
aliado na mudanca do pensamento quando planejado seu uso. A seguir, na Figura 38,
apresento alguns excertos que traduzem esse movimento na reorganizacdo do
pensamento que podem contribuir para maximizar as potencialidades do uso de

videos nas aulas e minimizar os efeitos da imagem encapsulada da matematica.
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Figura 38 - Dialogo sobre o uso de TD nas aulas de Matematica

9 CURSO WIDECKMATICA,
. Professor R Wocé

Viocé
sobre usar o video como introdugdo a um conceito, isso ndo tira a propriedade
do professor de mediar urn contelddo nova?

M3, isso faz com que o professor tenha a possibilidade de questionar o aluno.
e 0 aluno ndo tem o conhedmento sobre o tema. um video interessante pode
ser um gue de brechas para questionamento. O que d3 ao professor a
autonomia gue tem. porém a abordagem do tema gue sera diferente,

1838

Professor M

Professor R

Mo, isso faz com que o professor tenha a possibilidade de questionar o aluno,
Se o aluno ndo tem o conhecimento sobre o tema, um video intereszante pode
ser um gue de brechas para questionamento. © que da ao professor a

Exatamente. O video para introduzir o assunto, conteldo, faz o papel dao

diagnéstico a cerca do conhecdmento prévio dos alunos, 1839

Professora M

Muito ndo estio evoluindo junto com a tecnologia, por izsso ndo estdo
preparados para o uso fas mesmas, mas os gue buscam encontram nos videos
urn grande aliado principalmente para o ensino dos conteldos mais complexos,

1842

Fonte: Dados da pesquisa.

Como podemos observar no didlogo da Figura 38, os professores debatem
sobre o0 uso do video como possibilidades para o novo, inverte a logica da rotina da
sala de aula, o video tem papel fundamental como instrumento novo, como 0s proprios
professores asseveram no dialogo. Acredito que o uso do video pode ter provocado
mudancas na rotina escolar destes professores, assim como, alterado algumas regras
organizacionais quanto aos padrdes usuais do video.

Os apontamentos dos professores, observados durante a producéo dos dados,
por meio das notas de campo e observagao nas aulas, indicam que algumas regras
usuais em sala de aula foram modificadas pela inser¢cdo e uso de TD nas aulas, em
especial o uso de videos. Esses indicativos corroboram com Souto (2015), quando
infere que a insercdo de uma dada midia pode provocar mudancas nas regras e ha

forma de organizacao do trabalho.
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A rotina, a organizacdo e a regras usuais de trabalho do qual os alunos e
professores estéo inseridos, podem sofrer transformacdes, pois a introducéo de algo
novo, como por exemplo, um novo instrumento (video), pode chocar-se com o sistema
organizacional j& posto e, desse modo, provocar possiveis mudancas nas relacdes e
nos sujeitos, estimulando o rompimento de alguns padrdes dominantes, a exemplo,
mudar a imagem encapsulada da matematica.

Dialogando sobre mudancas observadas na rotina escolar, pude indicar alguns
momentos durante as observagOes realizadas no chdo da escola. A rotina
organizacional das aulas expositivas e dialdgicas proposta pela professores S e M
sofreram alteracdes com a insercdo de TD e outros instrumentos nas aulas. Ambas
apresentaram dificuldades quando utilizaram alguns recursos das quais possuiam
pouca fluéncia, sejam em questdes técnicas ou pedagdgicas. Sobre esses fatos

destaco:

O pesquisador: No dia 18/05/2019, as professoras S e M desenvolveram uma
proposta de usar um video que ambas produziram como introducdo ao conteudo
planejado, no entanto, ndo organizaram os recursos de tecnologias digitais (notebook,
projetor, cabos e caixa de som), assim, a aula teve um atraso de aproximadamente
25 minutos, ambas haviam produzidos dois videos que foram apresentados para a
turma, devido as dificuldades que as duas docentes apresentaram foi necessario
chamar outro professor da escola para fazer a instalacdo e ajustes do notebook e
caixa de som. Apds um periodo de ajustes técnicos, a aula iniciou-se como as
professoras haviam programado. Notas de campo dia 18/05/2019.

Dito de outra forma, pude verificar que as tecnologias digitais (notebook e caixa
de som) utilizadas na proposicdo da aula, ndo estavam na rotina das aulas das
professoras S e M, tdo pouco sua familiaridade com o uso de tais TD, pois conforme
relatos de ambas, ap6s o término da aula, estavam acostumadas a usar outra caixa
de som e outro notebook, por isso tiveram dificuldades em colocar para funcionar os
aparelhos. No entanto, mesmo com todas essas limitacdes, as professoras S e M
colocaram o video em sala de aula, ou seja, elas acreditam que o lugar dele é com
elas e os alunos.

Acredito que fatos como estes podem ser mais comuns quanto imaginamos,
gue podem estar acontecendo nos espacos escolares com frequéncia, haja vista que
dentre os professores e escolas que participaram da pesquisa, também observei nas
falas dos demais profissionais das unidades escolares, a falta de fluéncias digitais
para uso de TD. Por outro lado, adversidades como as destacadas, podem abrir

espacos para debates, estimulando processos de (re)organizacdo do pensamento
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sobre o uso de TD e outras midias digitais no cotidiano escolar, promovendo
movimentos coletivos e colaborativos entre os atores humanos e ndo humanos.

Com base nos excertos discutidos observo que o uso de TD podem provocar
alteragbes na pratica pedagogica, gerando recondicionamentos entre 0S sujeitos
envolvidos em torno do espaco escolar. Desse modo, compreendo que a propriedade

Mudancas, Figura 39, varia entre as dimensdes organizacéo do trabalho e as regras.

Figura 39 - Representacdo dimensional da propriedade Mudancas

MUDANCAS

QlMENsOED

ORGANIZACAO
[ DO TRABALHO ] [ REGRAS ]

Fonte: Dados da pesquisa.

Representei o desenvolvimento da propriedade mudancas na Figura 39 esta
traz a sua estrutura dimensional em torno da organizacao do trabalho e das regras.

A terceira e ultima propriedade identificada para a categoria Reorganizacao
do espaco escolar foi a que denominei de Espaco Fisico. Nesta categoria irei
discutir como o espaco fisico constituiu-se um dos pilares da proposta desenvolvida.
Percebi que o espaco fisico pode ter exercido um papel fundamental para o
desenvolvimento de a¢fes durante a producao dos dados.

O curso que realizei teve variagbes entre os espacos fisicos, entre eles, o
Laboratério de Informatica do Cefapro de Sinop com o LEM integrado, o AVA
VIDEOMATICA, a sala dos professores das escolas envolvidas, as salas de aula das
turmas dos professores envolvidos e a sala de estudos das areas de Ciéncias da
Natureza e de Matematica do Cefapro.

Em meio aos diferentes cenarios envolvidos durante a producdo dos dados,
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considero que o local — LEM — para esta pesquisa faz toda a diferenca e a
responsabilidade de disseminar um modo diferente de pensamento em relacdo ao
ensino da matemaética estéd imbricado na perspectiva metodoldgica adotada e no uso
de TD.

Sendo assim, a presenca de tecnologias digitais pode promover mudancas
substanciais nos espacgos escolares, provocando transformacfes no ensino. E, a
possibilidade de explorar o desenvolvimento de conteddos de maneira diferenciada
com uso de TD e/ou em espacgos alternativos, sugerem que buscamos compreender
a influéncia destes na aprendizagem dos alunos.

Segundo Costa (2017), o uso de tecnologias digitais (ou midias) modificam as
regras da sala de aula e, consequentemente, a organizagcdao do trabalho,
compreendemos que o uso de TD nos espacos escolares propiciam alternativas,
mudando o cenario da aprendizagem, influenciadas por esse novo espaco, gerado
com a insercao de TD.

A presenca de TD nos ambientes escolares podem romper com os limites
estabelecidos pela sala de aula, conforme Borba e Villarreal (2005); Soares (2012);
Souto (2013; 2014) e Costa (2017), as midias podem ser “agentes” reorganizadores
do pensamento humano, influenciando nosso raciocinio. O uso de TD podem
mobilizar a criacdo de espacos para a producdo do conhecimento e que a sua
auséncia pode implicar no desenvolvimento das acfes da pratica docente. Por outro
lado, o uso inadequado de TD pode trazer para a sala de aula uma perspectiva de
“transmissdo de conhecimento”, similar a sala de aula tradicional ou ainda a
domesticacado da tecnologia ja discutida por Borba e Penteado (2017); Souto (2013) e
Lima; Souto; Kochhann (2017).

Observamos que o0 uso das TD nos espacos escolares, permeia por ambientes
que possam sugerir seu uso em condigdes minimas, sobretudo buscando ampliar os
horizontes e as possibilidades. As estruturas fisicas dos espagos escolares, em
especial as das salas de aula, podem ter relacdo direta ao fazer pedagdgico, muito
embora, entendo que ndo séo paredes que condicionam a aprendizagem, no entanto,
acredito que ambientes saudaveis compdem os elementos que podem estimular uma
aprendizagem ativa.

Percebi nas palavras da professora M, as dificuldades de se trabalhar em

espacos fisicos com problemas estruturais ou a falta deles.
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Professora M: Eu acho que iria facilitar por exemplo quando a gente for apresentar
os videos na turma da professora S, vocé viu que nos tivemos um pouco de dificuldade
para trabalhar ali, a questdo dos equipamentos, do local, [...] no meu ponto de vista
eu acho que teria que ter um lugar especifico, eu trabalho com os meus alunos la (sala
de aula) essa questdo do manipulavel, a semana passada eu comecei a trabalhar os
sélidos e eu confeccionei alguma coisa, levei, trabalhei em si na sala, mas o espaco
ambiente da sala de aula, ele ndo ajuda muito, porque se acaba, até que vocé
organiza o que vocé quer para trabalhar com eles, vocé perde um pouco do tempo,
que nem, teria que buscar o material, 0 pouco que a gente tem, porque a gente tem
na biblioteca, mais o que eu confeccionei para levar para um lugar, vocé tendo o
ambiente facilita, néh! o trabalho do professor. Entrevista em 24/06/2019.

No excerto da professora M destaco dois pontos a serem discutidos,
inicialmente ela da indicativos de que os videos podem estar junto com sua pratica,
mesmo enfrentando problemas técnicos e estruturais para reproduzir os videos. Em
seguida, sugere que para minimizar os desafios/problemas ela gostaria de ter um
espaco fisico especifico para suas aulas com videos e tecnologias diversas. Ao que
parece esses indicativos apresentados pela professora M destacam o poder de acao
(agency) dos videos junto a préatica do professor, associado a um espago que possa
ampliar e aprimorar suas possibilidades pedagdgicas.

A ideia de ter os videos junto com a pratica do professor, a qual produz o
conhecimento junto com as midias, vem ao encontro de Souto e Borba (2013, p. 5),
‘o conhecimento ndo é descoberto, nem transmitido, e sim produzido nas inter-
relacbes entre seres humanos e tecnologias”. Segundo os autores, o conhecimento
produzido por um coletivo de seres-humanos-com-midias, ndo apenas de um ser
humano individual ou de grupos de humanos. Nesse movimento de interacdes entre
humanos e midias, os videos estdo presentes como parte ativa na producdo de
conhecimento, uma vez que humanos e midias transformam e séao transformados
durante a troca de feedbacks no sistema em atividade (BORBA, 1999; BORBA,
VILLARREAL, 2005), como se fosse um parceiro com agency (poder de agao).

Por outro lado, a professora M ainda menciona que em sua pratica docente
procura trabalhar com materiais manipulaveis (outras tecnologias nao digitais),
confeccionando os mesmos e levando para a sala de aula, para que seus alunos
possam manusear e manipular durante a producao do conhecimento. Para Lorenzato
(2012), os materiais manipuladveis sdo materiais em que ocorrem transformacdes,
possibilitando ao aluno a realizacdo de descobertas, a percepcéo de propriedades e

a construcdo de aprendizagem de forma efetiva. Essas transformacbes e
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possibilidades também podem ser desenvolvidas quando alunos e professores,
buscam utilizar diferentes tecnologias digitais, especialmente os videos.

Analisando ainda as palavras, a professora M sugere que tem gastado certo
tempo para organizar esses materiais, e repor outros, pois com o tempo e uso podem
vir a se danificar. Para minimizar esses desafios, ela sugere a importancia de se ter
um ambiente especifico para aces com materiais manipulaveis, cuja manipulacao
podem promover diferentes aprendizagens. Nesse ponto, ambas concordam sobre a
importancia de se ter um espaco fisico para além da sala de aula, onde que se possa
desenvolver atividades que promovam e provoquem transformacdes nos sujeitos. Ser
um espaco ou ambiente com diferentes propostas de utilizacdo, umas mais tedricas,
outras mais praticas, com uso de TD, outras ndo. Nao deixando de lado a importancia
do papel dos sujeitos junto com as TD que ao interagirem formam um coletivo que
produzem conhecimentos (BORBA; VILLARREAL, 2005).

Ao interagir com as midias 0s seres humanos reorganizam seu pensamento de
acordo com as potencialidades e restricbes que a midia utilizada oferece. Dai a
importancia do papel dos sujeitos, pois a manipulacdo de materiais por si s6 nao
garante a aprendizagem, conforme Lorenzato (2009, p.21) “convém termos sempre
em mente que a realizacdo em si de atividades manipulativas ou visuais ndo garantem
a aprendizagem”. Do mesmo modo, Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014) afirmaram
que a utilizacdo de TD por si s6, hdo garantem 0 Sucesso nos processos de ensino e
de aprendizagem. Nessa perspectiva, considera-se fundamental no processo de
aprendizagem, a atividade mental por parte dos sujeitos compartilhado junto com as
tecnologias.

Nas palavras de Lorenzato (2009) e Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014),
percebo que ndo é somente manipulando os materiais didaticos e/ou as TD que a
aprendizagem esteja acontecendo, mas sim, nas interagdes produzidas. Ao que
parece, o meio (espaco) também influencie as interacdes na perspectiva da acao
ensinada.

Nessa perspectiva do pensamento coletivo entre atores humanos e nao
humanos, entendo que o raciocinio Matematico de quem interage com as tecnologias,
digitais ou néo, pode estar sendo reorganizado a partir dos retornos dados por elas.
Ampliando essa discusséao, (TIKHOMIROV, 1981) compreende que 0s seres humanos
ao interagirem com as diferentes midias reorganizam o pensamento de acordo com

as multiplas possibilidades e restricdes que essas midias oferecem.
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Durante as observacdes in loco (escola), registradas nas notas de campo
(realizadas em 11 e 12/06/2019), verificou-se que a reorganizacao do pensamento por
meio da interacdo com diferentes tecnologias (digitais ou nao), podem ter ocorrido
quando os alunos do 9° ano A do ensino fundamental, realizaram uma atividade
encaminhada pelas professoras M e S, ao interagiram com alguns materiais. As
professoras M e S propuseram aos alunos o calculo do volume de sdlidos
geomeétricos, entretanto eles precisariam calcular o volume usando uma régua.

Nos momentos seguintes ap0s as orienta¢des, os alunos encontraram-se
desafiados, pois a partir dos materiais disponibilizados (régua e sélidos geométricos)
surgiram retornos de ideias entre os membros dos grupos formados. Esses retornos,
se assemelham ao que Borba (1999) e Borba e Villarreal (2005) atribuem como
feedbacks, ao relacionar o uso de TD no processo de produgdo do conhecimento.
Domingues (2020) pautado nas discussées de Borba e Villarreal (2005) explica que
esses autores

Compreendem as midias como coautoras da producdo do conhecimento
matematico a medida que, a partir delas os seres humanos realizam
conjecturas distintas em dada investigagdo matematica. Com isso, nessas
investigacdes, pode ocorrer a moldagem reciproca devido aos feedbacks que

a midia proporciona (midia molda o ser humano na mesma intensidade que
o ser humano molda a midia) (DOMINGUES, 2020, p.62).

Segundo Domingues (2020), no processo de producdo de conhecimento
matematico que ocorrem feedbacks gerados pelas interacdes entre humanos e
midias, ou seja, 0s sujeitos humanos moldam e sdo moldados nas relagcdes com as
midias. Nessa perspectiva, o relato da professora M da indicativos de que o video
atuou junto com sua pratica, uma vez que ao utilizar essa midia compartilhou os
mesmos desafios de se trabalhar com outras tecnologias ndo digitais como, por
exemplo, os materiais manipulaveis conforme relatou. A percep¢ao de retornos ao se
trabalhar com uso de diferentes tecnologias digitais ou ndo digitais, foi notado nos
alunos durante a observacdo participante. Dentre o0s retornos observados,

destacamos os seguintes dialogos:

Aluna C: “vamos fazer as medidas, comega a medir do 1 ou do 0?”

Aluna E: “ndo da! porque é redondo!”
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Aluno F: “professora, precisamos medir todos os lados?”

Aluno L: “aulas como essas, eu aprendo mais, porque pegar no material concreto e
estudar matematica é mais divertido”.

Aluno M: “seria bom se na escola tivesse uma sala s6 para trabalhar com materiais
assim, pois a professora poderia organizar tudo 14, nés alunos poderiamos também
ajudar ela”. Entrevistas realizada em 12/06/2019.

Nos excertos apresentados, podemos destacar que a aluna C, realizou os
calculos a partir das duas situacdes apresentadas na duvida dela e que essa atitude
dela em buscar a resposta, esteve motivado pelo anseio de compreender, mas
também pelas opinides do grupo. Percebe-se ainda nas falas dos alunos E, F e L, um
envolvimento nos processos desenvolvidos, por mais explicitos que sejam, estes
alunos se depararam com situacdes em cotidianos de aprendizagem, acredito que
estratégias de ensino como estas, corroboram a ideia de romper com a imagem
encapsulada do ensino da matemaética.

Outro didlogo importante apresentado, ndo somente pelo aluno M, mas também
observado durante os dialogos com os alunos da turma, foi a possibilidade de a escola
ter um espaco fisico para as aulas com os materiais diversos, dentre eles os
manipulaveis, uso de videos e producdo de materiais. O excerto do aluno M indica
gue esses espacos poderiam ser constituidos por diversos materiais alternativos,
sejam eles digitais ou ndo, essas ideias sao indicativos de que 0s espacos escolares,
compartilham com professores e alunos possibilidades que podem contribuir para
mudar a imagem da matematica (SCUCUGLIA, 2014).

Para os alunos o espaco da sala de aula sugere um conjunto multidisciplinar,
pois ali se estuda todas as disciplinas, os limites verticais das paredes muitas vezes
podem limitar o aprimoramento da aprendizagem, nesse contexto, 0 pensamento
coletivo dos sujeitos humanos e ndo humanos podem estar sofrendo limitagbes. Ao
mesmo tempo que na coletividade os espacos fisicos podem influenciar na
reorganizacdo do pensamento e contribuir nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Nas discussfGes apresentadas, 0 que parece possuir espagos fisicos que
possibilitam o (re) dimensionamento das a¢fes da pratica do professor, assim como,
a participacdo dos alunos nas proposi¢cdes, buscando alternativas na sala de aula,
podem contribuir para tornar o ensino da matematica algo mais atrativo e ativo e que

segundo D’AMBROSIO (1993, p.35) é notavel que os professores pensem na
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Matematica como uma disciplina que decorre de um processo de investigacao e de
resolucao de problemas e que ela, seja util para o dia-a-dia dos alunos, ajudando-os
na compreensdo da sua realidade. Esse autor sugere a Matematica como uma
disciplina investigativa, para a resolu¢cédo de problemas, sendo util para os alunos que
0s problemas tenham relacdo com seu cotidiano, envolvendo sua realidade.

Nessa perspectiva, a acdo de pensar utilizando os problemas investigativos do
cotidiano do aluno que possam agregar para a teoria, ampliando as possibilidades,
aprimorando a pratica com materiais alternativos, podem contribuir de maneira
positiva para romper com a imagem encapsulada da matematica. Do mesmo modo,
pensar espacos alternativos que vao ao encontro da sugestdo de Lorenzato (2009),
em que o Laboratério de Ensino de Matemética pode ser um desses espacgos
indispensaveis a escola e ao ensino da Matemética, buscando resolver os problemas
sugeridos em D’AMBROSIO (1993).

De acordo Lorenzato (2009, p.5-6), assim como, nossas casas se compdem de
partes essenciais, cada uma com uma funcdo especifica, nossas escolas também
devem ter seus componentes e um deles deve ser o Laboratério de Ensino de
Matematica (LEM). O autor sugere que as escolas possuam um espaco especifico
para a realizacdo de atividades cujo fazer pedagodgico seja dedicado a criacdo de
situacdes pedagdgicas desafiadoras.

Nesse intento, chamo a atencdo que em 2009, o autor ndo havia pensado o
LEM com TD, mas sim com outras tecnologias. E que agora em 2020, os dados estéao
indicando que é necessaria uma ampliacdo do LEM com a inclusdo das TD, em
particular dos videos (producéo e uso). Lorenzato (2009) sugere que o LEM néo seja
um lugar utilizado apenas para manipulacao de objetos e construgcéo de modelos, mas
também como um espaco onde o conceito matematico pode ser trabalhado em uma
abordagem tanto experimental quanto dedutiva de forma a produzir situagbes
protagonizantes para o aluno. Ao mesmo tempo do professor espera-se que o LEM
seja um ambiente que contribua, aprimorando 0s conceitos matematicos e estreitando
as relacdes entre teoria e pratica, expandindo as praxis do fazer docente, ou seja,
convertendo a teoria dos conceitos matematicos em situagcdes do cotidiano dos
alunos, como sugeriu D’Ambradsio (1993).

Essas ideias tendem amenizar a imagem encapsulada da matematica,
principalmente, quando relacionadas ao uso de diferentes tecnologias, digitais ou nao,

em diferentes espacos fisicos, contribuindo para a producdo do conhecimento
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matematico, ampliando e expandindo as possibilidades dos ambientes educacionais.
Ao que parece, a producdo e/ou uso de videos no LEM pode ser uma das
possibilidades vislumbradas nas ideias de D’Ambrosio (1993) e Lorenzato (2009), na
medida que estes contribuem reorganizando 0 pensamento matematico
(DOMINGUES, 2014, 2020).

Na busca pela ampliacdo e expansdo da producdo do conhecimento da
matematica dentro de espacos fisicos, o LEM mostra-se como uma possibilidade, pois
pode contribuir para a realizagéo de atividades investigativas que permitem explorar
arealizacao de propostas que busquem romper a ideia de separacao que possa existir
entre teoria e pratica. Contribuir ainda para elaborar e desenvolver atividades
interdisciplinares e contextualizadas, acompanhadas de ag¢des reflexivas, vivenciando
metodologias alternativas e produzindo um ambiente construtivista da aprendizagem,
protagonizadas a partir de experiéncias motivadoras e vividas no contexto real da
acao.

De acordo com Lorenzato (2009, p.7), o LEM, “‘mesmo em condi¢des
desfavoraveis, pode tornar o trabalho altamente gratificante para o professor e a
aprendizagem compreensiva e agradavel para o aluno”. O autor complementa que o

professor, nesse caso, precisa possuir conhecimento, crenca e engenhosidade:

Conhecimento porque, tendo em vista que ninguém ensina o que nao sabe,
€ preciso conhecer matematica e também metodologia de ensino e
psicologia, enfim, possuir uma boa formacdo matematica e pedagdgica;
crenga porque, como tudo na vida, é preciso acreditar naquilo que se deseja
fazer, transformar ou construir;, e engenhosidade porque, muito
frequentemente, é exigida do professor uma boa dose de criatividade, ndo s6
para conceber, planejar, montar e implementar seu LEM, como também para
orientar seus alunos e transforma-los em estudantes e, de preferéncia, em
aprendizes também (LORENZATO, 2009, p.7-8).

Apropriando-se das palavras de Lorenzato (2009), penso que o LEM, pode
caracterizar-se como um lugar diferenciado da sala de aula, no qual os sujeitos
trabalham coletivamente, movimentam-se, discutem, escolhem seus materiais e
meétodos, procurando a solucdo de problemas com autonomia. Esse lugar de
experiéncias e trocas pode ser de grande importancia para a formacdo dos
estudantes, promovendo diferentes possibilidades para o ensino da matematica,
tornando-a mais atrativa, bem como relacionando-a ao cotidiano e as novas geragoes.

Assim, o LEM pode representar um lugar que subsidie o trabalho com o ladico,
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com representacdes visuais e tateis, com a problematizacdo de conceitos e teoremas
matematicos e, portanto, com o interesse dos alunos pela matematica. Da mesma
forma, vem no sentido de aliar os saberes docentes, sejam o0s tedricos e 0s

metodoldgicos de forma reflexiva, pois de acordo com Tardif (2011),

Os saberes docentes sdo multiplos e se constituem a partir de diversas fontes
[...] o saber dos professores é plural, compdsito, heterogéneo, porque
envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente (TARDIF, 2011, p.18).

Destaco em Tardif (2011), que os saberes docentes e as diversas fontes podem
ter relacdo com os saberes produzidos em seus diferentes espacos, e hesse contexto
o0 LEM é parte desses espacos. O LEM pode ser uma alternativa metodologica, no
entanto, ele possui limitac6es didaticas e técnico estruturais.

Sobre as limitac6es didaticas, Lorenzato (2009), destaca que

E nossa obrigacao estar bem preparados para propiciar a aprendizagem da
matematica aqueles que nos sao confiados. Além disso, qual € o método de
ensino, que ndo exige do professor uma boa formag¢éo matemética e didatico-
pedagégica? Na verdade, com professor despreparado, nenhum método
produz aprendizagem significativa (LORENZATO, 2009, p.12).

Lorenzato (2009) sugere a importancia de o professor estar preparado para o
desenvolvimento dos saberes, que buscam responder os diferentes questionamentos
gue podem surgir quanto ao uso do LEM, pois pode despertar nos alunos indagacdes
nao previstas pelo professor e se eles forem atendidos, o ensino demandara mais do
professor, buscando minimizar o distanciamento entre a teoria e a pratica,
ressignificando a matematica produzida e rompendo a imagem encapsulada da
matemaética.

Analisando esse possivel distanciamento das praxis, modelado pela possivel
imagem encapsulada que a matematica esteja sendo discutida, acredito que ter um
ambiente (espaco fisico) ao qual possamos abordar a mateméatica, buscando as
relacbes com o cotidiano e as possiveis interdisciplinaridades, pode contribuir para
redimensionar e minimizar esse distanciamento existente. O LEM pode ser um desses
espacos que pode contribuir com o ensino e aprendizagem da matematica de maneira
ativa, promovendo um ambiente na busca pela expansdo das aprendizagens dos

sujeitos, fomentando o debate, as habilidades socioemocionais, alcancando-se
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momentos colaborativos na construcdo da aprendizagem, bem como o protagonismo
acOes aprendidas, situacdo estas que podem ndo ser ativas no espaco da sala de
aula tradicional, sem o0 minimo de recursos necessarios.

Tendo em vista o que discorri, amplio as discussdes quando analiso as
percepcdes dos sujeitos alunos, pois na otica destes o LEM pode ter diferentes

significados, para além do espaco fisico com possibilidades de diferentes usos.

Aluna A: Eu acho que “se a gente tivesse um laboratorio especifico para matematica”,
seria melhor porque se a gente tivesse o laboratério, ndo precisaria ficar correndo
atras das coisas, nesse caso a gente teria tudo que precisava no laboratério seria mais
rapido e simples. A gente nédo teria que se preocupar com o que falta, e isso foi uma
das coisas que a gente percebeu, que quando a gente foi fazer o video, tinha materiais
gue faltava e a gente teve que improvisar, entdo o laboratério de matematica ajudaria
a gente nisso, porque ja teria 0s materiais que a gente teria que usar, entdo a gente
s teria que pdr em pratica o que a gente aprendeu na sala. Entrevista em 18/06/2019.

Assim como, os professores, os alunos também corroboram anseios em ter um
espaco fisico para além da sala de aula do cotidiano, pois conforme a aluna A, “...] se
a gente tivesse um laboratério especifico para a matemética, seria melhor]...]",
percebemos no relato da aluna, que ha expectativas e anseios em realizar atividades
matematicas em um lugar que atenda de forma a integrar o coletivo seres-humanos-
com-midias (S-H-C-M) (SOUTO; ARAUJO, 2013). Isso nos remete a interpretar que
pode haver alunos com percepcdes sobre contextualizar a matematica as situacdes
do cotidiano, que possam estuda-la, interpreta-la e buscar (re) significar os diferentes
sentidos dela.

Por outro lado, durante as observacdes realizadas, anotadas no caderno de
campo, pude notar nas expressdes dos alunos, que havia grupos que pouco
conseguiam relacionar e fazer sentido acerca do uso do LEM, entendo que essas
impressdes podem ter diferentes causas, dentre elas, as relagbes entre professor-
aluno, professor-matematica, a fluéncia do professor com os materiais manipulaveis,
a fluéncia professor-LEM ou ainda a forma que o professor buscar abordar a
matematica, no entanto, foi possivel observar a imersdo dos mesmos nas atividades
praticas realizadas com o tema abordado. Sendo evidéncias de que estes mesmos
alunos em diferentes contextos de ensino podem produzir diferentes aprendizagens.

Outro ponto importante destacado pela aluna A, foi o fato de que ter um LEM,
minimiza o tempo de preparacdo dos materiais a serem utilizados, pois segundo ela,

tendo o laboratério, os materiais utilizados estariam ali, ‘ja teria os materiais que a
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gente teria que usar, entdo a gente so teria que pér em pratica o que a gente aprendeu
na sala”. Segundo Rodrigues (2012, p.107), o laboratério se constitui hum lugar
diferente do ambiente da sala de aula e disposto a servir de local para a realizagéo de
atividades praticas que complementam o entendimento da teoria vista em sala de aula.
Percebe-se que a aluna A gostaria de relacionar a teoria com a pratica, com a
realizacdo contextualizada do que estudou em sala, entendo que pequenas situacdes
como esta emergem e podem ser evidéncias de que esteja acontecendo o rompimento
da imagem encapsulada da matematica, redimensionando e reorganizando 0s
espacos escolares.

Assim, conclui as andlises da propriedade Espaco fisico, identifiquei variacdes
dimensionais entre sala de aula e LEM. Durante as analises percebemos que ambos
0S espagos contribuem para o redimensionamento e reorganizagdo das acgdes na

escola.

Figura 40 - Variagéo dimensional da propriedade espaco fisico

ESPACO FiSICO

SALA DE AULA [ LEM

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 40 sumariza o desenvolvimento da propriedade Espaco fisico e suas
variagbes dimensionais. Desse modo, concluo o desenvolvimento da categoria
Reorganizacdo do espago escolar. Assim, para essa categoria foram identificadas
as propriedades: Fluéncia, Mudancas e Espaco Fisico.
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Figura 41 - Sintese do desenvolvimento da categoria Reorganizacéo do espaco escolar

Reorganizacao do espaco escolar

FLUENCIA MUDANCAS ESPACO FisSICO
AUTONOMIA RETERRITORIALIZACAO ORGANIZACAO REGRAS SALA DE LEM
DO TRABALHO AULA

Fonte: Dados da pesquisa.

A Figura 41 fornece uma visdo geral da categoria Reorganizacdo do espaco
escolar, nela permeamos entre a fluéncia dos alunos em usar as TD, as mudancas e
0s espacos fisicos, destaquei que o movimento dimensional ocorreu por diferentes
contextos, tendo em vista, como conversamos com 0s dados analisados e assim
norteados, em buscar suas relacdes com a pratica docente.

Os dados analisados sugerem que os videos no LEM, bem como em outros
ambientes da escola, estabeleceram inter-relagbes entre professores e alunos,
rompeu com regras, reorganizou o trabalho, ampliou as possibilidades de ensino e de
aprendizagem, compartilhou espacos na formacao continuada, mudando a imagem
da matematica. Em diferentes momentos, a partir dos dados analisados emergiram
evidéncias de que possa existir um sistema em atividades, ao qual, professores e
alunos compartilham o uso de TD na producdo do conhecimento matematico. No
entanto, essas evidéncias ainda sdo insuficientes para emergir uma teoria, continuo
amadurecendo as possibilidades, analisando os dados, buscando compreender as
relacbes entre TD (videos), sujeitos professores, alunos e espacos escolares.
Principalmente, como as TD influenciam na reorganizacéo das ideias matematicas de
professores e alunos.

Nesta secao realizei o processo de codificacdo para a segunda categoria

identificada, “Reorganizagao do espago escolar’. Na se¢ao seguinte realizarei este
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processo para a terceira categoria identificada, a “Técnico-estrutural”.

4.4.3 Teécnico-estrutural

Antes de iniciarmos as discussfes sobre esta categoria, vou retomar o objetivo
geral da pesquisa, que é: compreender o lugar que os videos digitais podem
ocupar dentro do Laboratério de Ensino de Matematica e sua contribuicdo para
a pratica docente. Diante do objetivo de pesquisa geral, pretendo que o leitor
compreenda que de fato as categorias desenvolvidas nessa pesquisa, realmente
surgiram a partir do momento em que voltei meu olhar para os dados (ALMEIDA,
2016). Ou seja, elas ndo existiam de antemao e vieram a tona no momento que eu
realizava a analise, embora esta categoria tenha-se caracterizado desde os primeiros
momentos da pesquisa.

Por meio dos procedimentos metodolégicos inerentes a TFD, nessa categoria
identificamos e desenvolvemos duas propriedades: Espaco Fisico e Fluéncia em
Tecnologias Digitais. A propriedade identificada como espaco fisico ja fora
anteriormente discutida, no entanto, na perspectiva de suas relagbes com a
reorganizacdo do espaco escolar, aqui irei avancar as discussfées em meio aos
contextos técnico-estruturais.

Quando falamos em infraestrutura escolar os desafios advém de outros
tempos, principalmente quando discutidas as questdes estruturais, quantidade de
espacos fisicos, entre outros. Na pesquisa realizada por Silva (2017), emergem alguns
indicios das dificuldades apresentadas quanto aos desafios com os espacos fisicos
para a realizacdo de atividades praticas com materiais manipuladveis em matematica.

Ainda em se tratando dos desafios de infraestrutura, para Lorenzato (2009,
p.8), € dificil para o professor construir sozinho o LEM e mais ainda manté-lo. Convém
que o LEM seja consequéncia de uma aspiracdo grupal de uma conquista de
professores, administradores e de alunos. Entendo que a participagéo e contribuicao
coletiva dos diferentes segmentos da escola sdo fundamentais para tornar o LEM um
espaco fisico “vivo” na escola.

Para Rodrigues (2012, p.67) € neste lugar, diferente do ambiente da sala de
aula convencional que o professor de Matematica dispbe de toda infraestrutura
preparada para o desenvolvimento de experiéncias com materiais didaticos. Nesse



231

anseio, Lorenzato (2009, p.11) complementa que a constru¢cdo de um LEM néo é
objetivo a ser atingido a curto prazo; uma vez construido, ele demanda constante
complementacao, que por sua vez, exige que o professor se mantenha atualizado.
Aproximando as ideias de Lorenzato (2009) e Rodrigues (2012), os videos podem ser
vistos como materiais didaticos (AMARAL, 2013) que podem ser explorados tanto de
forma complementar quanto junto a pratica do professor em seu cotidiano.

Para fomentar a discussdo sobre a participacdo dos videos nas aulas de
matematica e ampliar a visdo sobre as possibilidades de producédo e uso, dialoguei
com os professores do curso a leitura do artigo de Amaral (2013): Video na Sala de
Aula de Matematica: Que Possibilidades? Os didlogos sobre o artigo aconteceram
por meio do grupo de WhatsApp, fez parte do curso de formacdo continuada
Videomética, promovido aos professores para a producéo dos dados.

Durante os dialogos sobre o artigo, alguns professores indicaram algumas
possibilidades do video e em que situacdes eles poderiam produzi-los. Nesse
momento busquei estabelecer relacdes de forma a buscar aproximacbes com a
producdo de videos em um espaco fisico que contribuisse de forma mais atrativa.
Segundo os professores, o LEM tem muito a contribuir para a producéo dos videos,
uma vez que, possivelmente la se encontram diversos materiais didaticos que podem
ser utilizados para a producdo. Do mesmo modo, 0s professores sugerem que a
presenca dos videos no LEM pode favorecer o ensino da Matemética, sendo
parceiros, contribuindo para a aprendizagem da Matematica para além da estrutura

fisica. Observamos a seguir um recorte do dialogo, Figura 42.
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Figura 42 - Dialogo no grupo do WhatsApp sobre as possibilidades do video

CURSD VIDEQMATICA

. Wocé

lousa digital,

o professor busca por ideias novas para incorporar nos materiais para suas
aulas, o wideo segundo a autora € uma das possibilidades, a cerca dessas
possibilidades ter um LEM facilitaria a grawagdo de wideos com os alunos, nessa
perspectiva o LEM seria fundamental, na opinido de wocés guais importincias

i ?
poderiarn ser elencadas? 4G50

Professor M

Realmente a falta de recursos em algumas escolas da rede estadual dificulta um
pouco a aplicagdo de algumas metodologias gue envolvam espagos e
tecnologias necessarias & algumas praticas,

Professora M
Se 3 instituigdo ndo ewvolui, fica dificl o professor por emn pratica a sua evolugdo
e o seu conhedmento.

Fonte: A pesquisa.

Partindo do que ja estava dialogando anteriormente no grupo, busquei ampliar
as discussdes sobre as possibilidades do video para além da sala de aula de
matematica, mas também como uma alternativa no LEM. Pude observar, na Figura
42, que o professor M indica que a falta de alguns recursos pode dificultar a aplicacéo
de algumas metodologias envolvendo diferentes espacos e tecnologias, tal situacao
nos remete a relembrar o cenéario descrito em Borba e Penteado (2017), que ja
atentavam para esses problemas de equipamentos e infraestrutura desde 2001.

Inferindo ainda sobre o que percebi nas falas do professor M e da professora
M, que ambos compreendem a possibilidade de associar diferentes espagos com
metodologias alternativas. Ao que parece, essas impressdes podem ser indicativos de
gue alguns professores buscam reorganizar suas praticas de acordo com as
disponibilidades de espacos e tecnologias e, que sua auséncia pode dificultar algumas
acoes.

Os dados analisados revelam ainda que na visdo de alguns professores, 0
pouco conhecimento sobre algumas tecnologias (digitais e nao digitais) pode dificultar
seu uso nos espacgos escolares. Nesse sentido, ndo s6 a auséncia de espacos e
tecnologias pode dificultar o trabalho do professor, mas também o conhecimento

sobre como integra-las ao ensino. Segundo Amaral (2013)
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A falta de preparo para saber integrar os videos aos demais recursos; e a
dificuldade que ainda existe (a0 menos em grande parte do Brasil) em
deslocar os alunos para uma sala de video, ou instalar os recursos (como
projetor multimidia na sala de aula. Superar essas dificuldades praticas e
enfrentar o desafio de integrar as diferentes midias € um aprendizado
importante, ndo s6 para o professor, mas para toda a comunidade da escola
(AMARAL, 2013, p.45).

Na citacdo, Amaral (2013) lanca algumas ideias sobre as dificuldades dos
professores ao usarem o0s videos nos espacgos escolares. Dentre eles, destaco o
desafio para integrar as diferentes midias, especialmente os videos, aos diferentes
ambientes escolares. O relato (anterior) do professor M vem ao encontro das ideias
de Amaral (2013), uma vez que ambos citam que os desafios se encontram nas
dificuldades de se integrar as TD aos demais recursos disponiveis. No entanto,
chamam atencao que tais dificuldades podem ser amenizadas, quando consideramos
os videos como parte do cenario da sala de aula, refletindo como integra-los aos
demais recursos existentes, como livro didatico, computador etc.

Um exemplo disso pude observar na Figura 43, em outro trecho do didlogo

sobre o artigo citado anteriormente.

Figura 43 - Dialogo sobre as possibilidades do video

9 CURST VIDEDMATICA
’ Wocg

Professor M

Vocé

o professor busca por ideias novas para incorporar nos materiais para suas
aulas, o video segundo a autora € uma das possibilidades, a cerca dessas
possibilidades ter um LEM fadilitaria a gravagdo de videos com os alunos, nessa

Wejo gue o LEM & sim fundamental.

1 um espaco adequado potendializa a aprendizagem.

2 a organizagdo do espago fisico com os equipamentos evitam a necessidade de
manejo. Isso preserva equipamentos e potendializa o tempo de ensino e
aprendizagem.

3 os alunos sentem-se mais motivados a aprender com o contato com o nove.

Professora L

Acho que tudo o estamos falando sdo ofertados aos alunos com youtube e
outros,

Fonte: A pesquisa.
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Na Figura 43, a professora L indica que o que estamos dialogando pode ser
ofertado aos alunos com o YouTube e outros. Nesse sentido, ela da indicativos de que
os videos do YouTube podem ser uma alternativa para uso na sala de aula. A
professora L tem interesses por video prontos, produzidos por outros professores que
podem ser acessados via internet nos diferentes ambientes escolares. Nesse sentido,
o YouTube tende atuar junto com a professora L, compartilhando diferentes papéis no
processo de reorganizacao de ideias matematicas (DOMINGUES, 2014, 2020).

Segundo Domingues (2020, p. 152) os videos do YouTube com contetudo de
Matematica geram uma comunidade capaz de transformar e validar exercicios de sala
de aula, uma vez que estdo na internet. Para o autor, o YouTube tem papel importante
na transformacao de ideias de conteudos de Matematica, uma vez que com uma
interface simples e bem-organizada, o YouTube consegue ser uma comunidade online
em que é possivel interagir e buscar diferentes meios para a producéo de significados
(OECHSLER, 2018).

Ainda sobre o didlogo, o professor M amplia as discussdes sobre os videos,
sugerindo que o LEM pode ser fundamental, quando utilizado adequadamente para
organizar 0s equipamentos, evitando o deslocamento destes, otimizando o tempo
para o ensino e aprendizagem e, por fim, esse novo espaco pode provocar sensacfes
de prazer e estimulo no aprender. Com isso, ele tende estar a produzir seus proprios
videos, especialmente no LEM e que este espac¢o pode contribuir para a producao de
videos.

Para o professor M, o LEM e as TD estariam atuando juntos, compartilhando
com a pratica do professor o desenvolvimento de ideias matematicas, influenciando
na reorganizagdo do pensamento (BORBA; VILLARREAL, 2005). Segundo
Domingues (2014, p. 18) uma dada midia reorganiza nosso pensamento na medida
em que passamos a compreender conceitos matematicos, por exemplo, de maneira
distinta, quando elas passam a nos impregnar enquanto ser humano. Para esse autor,
as midias influenciam na reorganizacdo de ideias e na compreensao de conceitos
matematicos a medida que ocorrem as interagoes.

Dando prosseguimento as discussdes sobre as possibilidades do video na sala
de aula de matematica, o professor R, na Figura 44, argumenta sobre a disperséo do

tempo das aulas para criar ambientes de aprendizagem.
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Figura 44 - Dialogos sobre as possibilidades do video

CURSO VIDEQMATICA
Vocé

Professor R

Vocé

o professor busca por ideias novas para incorporar nos materiais para suas
aulas, o video segundo a autora é uma das possibilidades, a cerca dessas
possibilidades ter urn LEM facilitaria a gravagdo de videos com os alunos, nessa

O tempo gasto para tentar criar um ambiente para tal experiencia, acaba
frustando uma experiencia ge poderia ser interessante se |3 tivesse um espago
propricio para isso

Professor R

O ternpo gasto para tentar criar um ambiente para tal experiencia, acaba
frustando uma experiencia ge poderia ser interessante se |4 tivesse um espago
propricio para isso

O LEM seria interessante pela continuidade do ambinte projetado

Professora L

Acho gue tudo o estamos falando 3o ofertados aos alunos com youtube e
outros,

sim, no entanto, o que pode faltar aos alunos é uma orientagdo de comao

pesguisar, como filtrar, o que assistir 1910

Fonte: A pesquisa.

Na Figura 44, pude perceber algumas impressfes sobre criar ambientes de
aprendizagem, o professor R, busca enfatizar a importancia de se ter um LEM, pois
segundo ele, o tempo gasto para criar um ambiente para produzir videos, por exemplo,
pode ser uma experiéncia frustrante que poderia ser minimizada caso houvesse um
espaco adequado para dar continuidade nas acdes planejadas.

Ainda de acordo com o professor R, a falta de espacos como o LEM, pode
comprometer experiéncias de uso do video, pois 0 que compreendemos em suas
palavras, repercutem o seu dia a dia na escola, onde a falta de um espaco que propicie
ao menos o0 uso de videos com as minimas condi¢des, como luminosidade,
temperatura, sonorizagdo, entre outros. Acredito que esses diferentes desafios
enfrentados pelo professor R, também fazem parte de outras realidades escolares.

Lorenzato (2009) e Rodrigues (2012), em suas pesquisas discutiram 0s
diferentes desafios enfrentados pelo professor ao ter contato com um LEM. Esses
autores observaram desde limitagcdes técnico-estruturais, infraestruturas, até a falta
de equipamentos tecnoldgicos para uso coletivo dos professores e alunos. Ao que

parece esses desafios expandem os limites pedagdgicos, um exemplo disso, pode ser
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observado no relato do professor R, “...] acaba frustrando uma experiéncia que
poderia ser interessante se ja tivesse um espago propicio para isso”. O professor R
em seu relato d4 indicativos da importancia do LEM para dar continuidade no ambiente
projetado e nas experiéncias iniciadas em sala de aula, uma vez que o tempo gasto
para criar, organizar um ambiente, por vezes, acabam frustrando tais experiéncias.
Em relacéo aos espacos fisicos ou ainda as condi¢cdes que alguns laboratorios
se encontram, verifiquei durante a observacao realizadas nas escolas participes desta
pesquisa, havia a falta de outros ambientes para serem utilizados como biblioteca,
LEM ou laboratério de informética. Nessa perspectiva, o professor M relata sobre a

indisponibilidade de espacos fisicos para estruturar, criar ambientes de aprendizagem.

Professor M: Minha escola em particular ela ndo tem o espaco adequado né, néo so
para um laboratério de matematica, um laboratério de experiéncias de ciéncias ou
gualquer outra area, mas ela também nado tem espaco nem para laboratério de
informatica que seria mais basico né, com todas essas dificuldades a gente se sente
um pouco desanimado as vezes em tentar algo diferente, ndo so pela falta de espacos,
mas em saber que o estado ndo procura ver nossa realidade [...]. Entrevista em
24/06/20109.

O que o professor M relata pode ser uma realidade de outras unidades
escolares. A falta de espacos fisicos para organizacdo de ambientes de
aprendizagem, podem inibir ou dificultar tentativas de realizar atividades diferenciadas
com os alunos.

Ainda sobre o relato do professor M, outros pesquisadores (e.g. BORBA;
PENTEADO, 2017; CHINELLATO, 2014; OLIVEIRA, 2014; JAVARONI; ZAMPIERI,
2015), j& haviam investigado e verificado situacdes similares ao que relatou o
professor M. Em suas pesquisas, esses autores identificaram entre outros desafios,
percalcos envolvendo a infraestrutura dos laboratérios de informatica, internet e
insumos humanos para atuar nos referidos laboratérios. O que segundo o0s autores,
pode influenciar o uso (ou ndo uso), de tecnologias digitais nos diferentes espacos
escolares e nas condi¢des de trabalho do professor.

No que diz respeito as condi¢cdes de trabalho docente, Oliveira (2014) relata

que

A precarizacdo do trabalho docente tem desencadeado uma série de
emocdes nos professores, que pudemos evidenciar durante nossa vivéncia
nos ambientes de trabalho desses profissionais. Tendo em vista a
desvalorizacdo do ser professor, sentimentos como desanimo, falta de
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motivacéo e interesse, e 0 proprio descaso com relacao ao trabalho passaram
a fazer parte da vida cotidiana dos professores (OLIVEIRA, 2014, p. 105).

Segundo Oliveira (2014), os problemas estruturais desencadeiam entre outros
problemas, a precarizacdo do trabalho docente e que envolvem também alguns
aspectos emocionais dos professores. Ao que parece, esses sentimentos relatados
pela autora, se aproximam do que relatou o professor M, uma vez que ambos sugerem
que as dificuldades estruturais influenciam no fazer docente.

A respeito das dificuldades de infraestrutura e condi¢des de trabalho, Borba e
Lacerda (2015), investigaram como a falta de estrutura, a falta de espaco adequado
pode influenciar na formacdo dos sujeitos. Recentemente Silva (2017), realizou
pesquisa, onde apontou alguns desafios quanto ao desenvolvimento da formacao
continuada, seja pela falta de espacos e equipamentos ou ainda pelas condigbes
precarias que se encontravam os laboratorios.

Os professores relataram alguns desafios sobre a infraestrutura das escolas,
como por exemplo, a falta de espacos para organizar e criar ambientes para
aprendizagem, do mesmo modo, a situacéo geral das estruturas que se encontram as
escolas envolvidas na pesquisa. Por outro lado, estes mesmos professores também
dialogaram, sobre suas resiliéncias pedagdgicas, enfrentando esses e outros desafios
desenvolvendo as ac¢des docentes mesmo com todas as adversidades do cotidiano
escolar.

Percebi nas palavras do professor R, elementos que indicam sua crenca e
perseveranca, enfrentando os desafios e desenvolvendo suas atividades docentes
mesmo em condi¢cdes ndo favoraveis (espaco fisico) para a producdo da matematica

em midias digitais.

Professor R: Eu vejo que além do video eles também estdo preocupados com 0s
cenarios de gravacoes (espaco fisico), os erros de gravacdes, que antes mesmo deles
mostrarem o conteudo, eles também querem me mostrar que eles tentaram fazer, que
eles erraram e tornam essa parte errada deles divertida, entdo eles ndo querem sé
mostrar um conhecimento, eles querem mostrar uma parte divertida que de repente
eles ndo encontram em sala de aula, talvez seja uma maneira diferente de demonstrar
também como querem ver isso, através do video eles conseguem talvez demonstrar
isso, entdo € o que eles buscam quando eles veem um video [...]. Entrevista em
24/06/20109.

Percebo nas palavras do professor R, que mesmo sem 0S cenarios ou

ambientes de aprendizagem como o LEM, para a producdo dos videos, os alunos
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buscam produzir de forma descontraida, minimizando os desafios/dificuldades com
diversado, usando os erros de gravacées como forma de entretenimento e socializacao
entre os sujeitos envolvidos. Ao que parece, essas iniciativas sugerem que tanto o
professor R quanto seus alunos tém buscado maneiras para superar os problemas,
os desafios com relacédo a infraestrutura e outros, de forma alegre e divertida. Tais
iniciativas tendem a ser promissoras, uma vez que o professor R da indicativos de que
estejam ocorrendo algumas rupturas na producdo e/ou uso de videos, mesmo com
insuficiéncia de espacos fisicos, 0s quais possam servir para ampliar e potencializar
a criacdo de ambientes de aprendizagens.

Analisando ainda o relato do professor R, os alunos buscaram nos videos nao
somente produzir conhecimento, mas também a diversao, pois os alunos desejavam
mostrar o “making of” (os bastidores) da producédo. Nesse sentido, é possivel refletir,
sobre como estamos pensando a producéo de videos ainda que em escalas menores,
aliando arte a producdo de videos. Gregorutti (2016) relata que os videos trazer
performances como uma possibilidade didatico-pedagdgica e uma inovacao artistica-
tecnologica, pois ao despertarem a criatividade dos alunos, elas colaboram com a
construcdo de uma imagem da Matematica mais flexivel, viva e colorida. O video
estaria agindo na forma de aprender com os préprios erros, de olhar o video, perceber
0 erro, reorganizar o pensamento (aprender) e fazer de forma correta, essas ideias
podem tornar o aluno mais ativo nos processos de ensino e de aprendizagem, e o
video contribuir junto com eles e com os professores na constru¢cao do conhecimento
matematico (GREGORUTTI, 2016; DOMINGUES, 2014, 2020).

Assim, analiso que essas ideias de producédo de conhecimentos matematicos
estejam associadas aos cendrios educacionais que envolvem os videos de maneira
descontraida e divertida (DOMINGUES, 2020). Além dos professores participantes da
pesquisa, 0s alunos desses professores, também discutiram as dificuldades técnico-
estruturais que enfrentaram durante a producéo dos videos. Segundo esses alunos,
ter um espaco fisico em condicdes estruturais e artefatos digitais e nao digitais, pode
ser fundamental para produzirem seus videos, pois poderia envolver a turma toda em

Unico momento.

Pesquisador: Continuando..., se nés fossemos trabalhar essa producdo de videos
agui na escola e as edicdes, elas pudessem ocorrer aqui também ou complementado
em casa ou em outro espaco publico que vocés tivessem acesso a computadores ou
outros recursos para edicdo, mas a producao desses videos seria aqui na escola, que
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espaco vocés acreditam ser necessario ter?

Aluno T: A sala de informatica, porque la tem a mesa grande e colocar os alunos la
ia ficar mais facil, do que em casa, tem também a distancia (residéncias), acho que
gravar na escola seria também um jeito mais facil porque vocé poderia usar 0 grupo
inteiro, ndo ficaria cortando, ndo precisaria se comunicar por redes sociais, vocé
poderia pessoalmente. Na escola vocé poderia ter o grupo todo, ter mais cabecas
pensando, mais facil do que um sozinho. Entrevista em 18/06/2019.

Aluna A: ter um laboratério para matematica seria importante, cada um poderia trazer
alguns objetos de casa para ajudar na hora de gravar, os alunos que moram perto da
escola poderiam vir no outro horario (contraturno) e ajudar a professora a organizar
tudo em um armario, isso facilitaria na hora de gravar os videos, pois teriamos
praticamente tudo 14, assim nem sempre conseguimos gravar o video todo aqui na
escola. Entrevista em 18/06/2019.

Levantei algumas evidéncias sob a 6ética dos alunos, sobre seus anseios de
terem um espaco fisico apropriado para a producdo de seus videos. Para esses
alunos a importancia em se ter um laboratério para a matematica ou ainda de
informatica, poderia contribuir com a producéo de seus videos, pois conforme indicado
nas falas, além de enfrentarem os desafios quanto a infraestrutura, também enfrentam
dificuldades em reunir os colegas em outros momentos e ambientes.

A possibilidade de concluir a gravagédo dos videos também é apontado pelos
alunos como uma das vantagens em se ter na escola um laboratério, onde que eles
(alunos) possam se encontrar e produzir conhecimentos conjuntos, partindo das
vivéncias com os objetos ali disponiveis. Essas expressdes podem ser indicativos de
gue eles estejam enfrentando problemas quanto ao alinhamento das ideias em seus
roteiros, complementam ainda que estando juntos teriam “mais cabegas pensando”,
essa combinacgao de terem mais cabecas pensando, desde a elaboracdo dos roteiros
até a entrega dos videos, identifiquei que possam estar acontecendo eventos
isolados, como aprendizagens nao colaborativas, distanciamento dos sujeitos,
ampliando o surgimento de possiveis rupturas no ensino e exilando o ensino
encapsulado, apoiados em praticas de uso domesticado das TD. Esses eventos
destacados podem estar associados a falta ou a pouca estrutura ou ainda a existéncia
de dificuldades técnico-estruturais.

O coletivo de “mais cabecas pensando”, associados ao uso do LEM-com-TD
produzem conhecimentos matematicos coletivos, e dessa relacdo, minimizar os

eventos isolados e outros néo percebidos. Villarreal e Borba (2010) pressupde que:
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O conhecimento ndo é um empreendimento individual, mas coletivo por
natureza; e a cognigao inclui ferramentas, artefatos e midias com os quais o
conhecimento é produzido. As midias sdo componentes do sujeito
epistémico, ndo sdo auxiliares nem suplementares, mas uma parte
constitutiva essencial (VILLARREAL; BORBA, 2010, p.51).

Na citacao Villarreal e Borba (2010) destacam a natureza coletiva da producao
de conhecimento, sugerindo a participagdo de midias distintas no processo de
producado de diferentes conhecimentos, como sujeitos ndo dissociados e sim juntos,
formando coletivos pensantes. Parafraseando Villarreal e Borba (2010), pode-se dizer
gue para essa pesquisa os alunos indicaram a formagcao de um coletivo de seres-
humanos-com-TD-no-LEM, reafirmando a ideia de um construto formado por seres
humanos com tecnologias digitais em diferentes espacos e tempos.

O video compartilha com os sujeitos diferentes papéis, atuando junto, formando
um coletivo de mais cabecas pensantes com TD no LEM, reafirmando a ideia de que
o “conhecimento ndo é produzido por seres humanos solitarios ou coletivos formados
apenas por seres humanos mas sim por coletivos de seres-humanos-com-midias ou
seres-humanos-com-tecnologias” (BORBA; PENTEADO, 2017, p.48). O coletivo de
cabecas pensantes com TD no LEM, se aproxima do que sugerem Borba e Villarreal
(2005).

Nesse coletivo, que o LEM né&o seja um local somente para guardar materiais,
mas um espaco especialmente dedicado a criacdo de situacBes pedagdgicas
desafiadoras, reservado ndo sé para aulas regulares de matemética, mas também
para a realizagbes de outras atividades envolvendo alunos e professores
(LORENZATO, 2009). Especialmente inserir no LEM as TD para que 0s sujeitos
estejam “curtindo” e por meio deste, promover distintas aprendizagens e
conhecimentos.

Os videos compartilham ndo sé com os sujeitos, mas também com os espagos
como o LEM, diferentes possibilidades, dentre elas, mostrar a Matematica divertida,
fugindo do tradicional/usual e chamar atencdo com o humor, como relatado pelo
professor R anteriormente. Os espacos fisicos, como os laboratoérios de informatica e
de ensino de matematica e outros ambientes, até os fora da escola sédo dimensdes
intrinsecas, pois entendo reorganizar os ambientes para aprendizagens pode
contribuir com a producdo de conhecimentos matematicos. Nesse sentido, pontuei

algumas situagOes observadas nas escolas participantes da pesquisa.
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As escolas participantes da pesquisa tém buscado reorganizar sua estrutura,
de modo a minimizar as dificuldades técnico-estruturais, mesmo que em condi¢des
nao tao favoraveis, elas anseiam pelo ensino dos alunos, procurando alternativas para
minimizar a falta de um local mais amplo para acomodar tanto o laboratério de
informatica quanto a biblioteca, conforme orienta a portaria citada anteriormente sobre
0 uso integrado de ambos os espacos. Sobre essa reorganizacdo estrutural, o

professor M explica que:

Professor M: NOs estamos nos adaptando, implantando um laboratério junto com uma
pequena biblioteca, mas onde a gente vai ter cinco computadores apenas, entéo, para
fazer o acesso com uma turma inteira fica bem dificultoso, as nossas salas também
ndo tem o tamanho adequado, a gente sente uma dificuldade, dessa dai [falta de
espaco fisico] até na criagcdo de uma dinamica, uma atividade diferenciada, porque o
espaco ndo comporta até para fazer um circulo € bem complicado, entao, para aplicar
a gravacao de um video, o uso de um data show, de um computador, da televiséo ja
€ bem complicado. Entrevista em 24/06/2019.

Os apontamentos do comentéario do professor M, também foram observados

nas visitas que realizei na escola.

Notas de campo (pesquisador): O ambiente escolar quanto a estrutura fisica,
organizacdo, acomodacfes, sdo elementos que dificultam a qualidade da aula. O
prédio escolar é alugado, onde ha pouco tempo atrds era uma laminadora de
madeiras, 0 espaco foi adaptado para funcionar como escola, as salas séo
improvisadas, as salas possuem paredes com divisérias adaptadas, o entorno da
estrutura predial é utilizado para os alunos tanto no intervalo quanto nas atividades de
educacao fisica, esse entorno é de chéo batido e pedra brita, hA um espaco com areia
contornado com pedagos de madeira coberto com um toldo, onde os alunos utilizam
para realizar algumas praticas esportivas. Registros realizados em 12/06/2019.

Observo no excerto, que o professor M expde seu contexto de trabalho, cujos
desafios sdo diversos, dentre eles, destacou a falta de um espaco fisico para
atividades simples como, organizar um circulo para uma dinamica em sala de aula,
pois ele atua na unidocéncia, atendendo criangas até o 5° ano do ensino fundamental.
Mesmo diante de tamanhos desafios, ele destaca que a escola esta se reorganizando,
buscando meios para implementar uma biblioteca e um laboratério de informatica.
Essa ideia vem ao encontro das Portarias do governo do estado que imprimem as
escolas a unificacdo do laboratério de informatica com a biblioteca.

Diante do exposto, identifico que a propriedade espaco fisico variou nas
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dimensoes entre os laboratorios de informatica e de ensino de matematica.

Figura 45 - Variacdo dimensional da propriedade espaco fisico

[ ESPACO FiSICO ]

__ DIMENSOES

= LABORATORIO DE
INFORMATICA

Fonte: A pesquisa.

O diagrama da Figura 45 representa o desenvolvimento dimensional da
propriedade espaco fisico.

A segunda e ultima propriedade identificada para essa categoria foi a que
chamarei de Fluéncia em TD. A fluéncia permeou as duas primeiras categorias, no
entanto, busquei discuti-la em diferentes contextos, na primeira dialoguei sobre os
sujeitos e a formacao, diante das reflexdes sobre a pratica docente com os videos no
LEM. Na segunda busco relacionar a fluéncia em torno da autonomia que 0s sujeitos
ditos nativos, provocam enquanto reorganizacdo do espaco escolar e, por fim,
discutirei a fluéncia em TD no ambito do fazer e que saberes acredito ser necessarios
para o fazer.

Ao ampliar as analises a respeito do uso de tecnologias digitais, especialmente
os videos busco compreender como as diferentes maneiras para utiliza-las, estejam
influenciando ou influenciadas pelos diferentes saberes. A ideia perpassa pelo fazer-
com compartilhando com os saberes da fluéncia com TD. Ou seja, busco analisar
como o uso de diferentes TD, permeia pelos diferentes saberes sobre o0 uso para o
saber-fazer tecnolégico (OLIVEIRA, 2013).

Oliveira (2013) ressalta a importancia de se conhecer e ter fluéncia sobre os
dispositivos tecnolégicos e que desenvolver essa fluéncia parece ser condi¢do para
uso integrado que colabore para a construcdo do conhecimento a partir da

reorganizacdo do pensamento. Segundo esse mesmo autor, a exploracdo dos
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elementos existentes na interface € possivel encaminhar a producdo das acbes
desejadas, como a construcdo de graficos, manipulacdo de expressdes etc. Isto
porque segundo Lévy (1993), dominar as interfaces sempre foi importante, seja em
relagdo a oralidade, a escrita ou as midias digitais.

Ao olhar os espacos educacionais como um lugar de acesso, producédo e
disseminacéao da informacéo, ndo se pode pensar a escola desprovida das tecnologias
digitais, especialmente aquelas que podem transformar os espacos escolares em
ambientes de aprendizagem. Nesse sentido é fundamental que a escola esteja
integrada ao universo digital, com infraestrutura, equipamentos e servicos de

qualidade. Entretanto é preciso ir além. Segundo Kenski (2003),

Para que as novas tecnologias ndo sejam vistas como apenas mais um
modismo, mas com a relevancia e o poder educacional que elas possuem, é
preciso refletir sobre o processo de ensino de maneira global. Antes de tudo,
€ necessario que todos estejam conscientes e preparados para assumir
novas perspectivas filoséficas, que contemplem visées inovadoras de ensino
e de escola, aproveitando-se das amplas possibilidades comunicativas e
informativas das novas tecnologias, para a concretizacéo de um ensino critico
e transformador de qualidade (KENSKI, 2003, p.73).

Entendo nas palavras da autora Kenski (2003) que € preciso ampliar as formas
de conceber o ensino com o uso de TD, saindo do modismo tradicionalmente gerado
pelo uso domesticado das TD, ainda destaco nas expressdes da autora a necessidade
de estarmos preparados para uso das TD e que estas possam contemplar ideias
inovadoras de ensino e de escola. Oliveira (2013) defende que para usar as TD nos
processos de ensino e de aprendizagem é preciso adquirir fluéncia no uso das
tecnologias, saber pensar com elas, elaborar temas a partir das tecnologias e criar
estratégias pedagogicas com o conhecimento da midia que se pretende utilizar.

Entendo a partir de Oliveira (2013) que é importante desenvolver um conjunto
de habilidades para uso das TD e esse desenvolvimento perpassa em adquirir fluéncia
nas tecnologias empregadas em determinadas atividades, seja em pensar com as
tecnologias, elaborar e desenvolver temas com as tecnologias e elaborar estratégias
didaticas com as tecnologias. Ainda que esteja discutindo a fluéncia no uso das TD,
ndo esquecamos de que esta propriedade esteja associada a categoria técnico-
estrutural. E, por conseguinte, as analises permeiam a fluéncia em TD passeando

pelos espacos fisicos e as condi¢des técnico-estruturais existentes nas escolas.
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Falar de fluéncia digital concebe aproximacfes com a perspectiva da busca
constante de uma linguagem especifica para compreender as TD, ainda podemos
estabelecer relagcbes com a proficiéncia no uso das TD. Segundo Giraffa (2013), a
proficiéncia é diferente de uso. O conceito de proficiéncia esta associado ao
entendimento de que a pessoa tem sobre determinado assunto, com habilidade e
competéncia.

Fazendo uma analogia com o ensino de linguas, como por exemplo em lingua
inglesa, quando um sujeito consegue se comunicar naturalmente, expressando suas
ideias sem dificuldades, significa resumidamente que esse sujeito é um falante
fluente?* em diferentes niveis de fluéncia. Enquanto a proficiéncia, um sujeito
proficiente em linguas, além das caracteristicas de fluéncia, desenvolveu outras
habilidades e competéncias, como a capacidade de ensinar ao falante fluente as
regras gramaticais e ortograficas.

Comparando essa analogia com o0 uso de dispositivos tecnolégicos em
processos educacionais, possivelmente os niveis de fluéncia se assemelham a
exploracdo dos elementos das midias digitais, ou seja, desenvolver fluéncia nas
interfaces adotadas. Enquanto a proficiéncia sugere a apropriacdo da légica das
midias digitais em uso, que consiste em estender a compreensao inicial, especifica a
fluéncia, para a forma como as tecnologias se integram/compartilham a producao do
conhecimento matematico.

Nessa perspectiva, busco elementos para melhor compreender a fluéncia no
uso de tecnologias digitais em processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica, alguns destes podem estar associados ao desenvolvimento de
conhecimentos especificos sobre a linguagem para lidar com as TD e outros com 0s
conhecimentos pedagogicos. NoOs processos que envolvem a construgcdo de
conhecimento, tais elementos podem ser pensados em espirito de convergéncia com
outras midias, ndo digitais. As midias digitais constituem configuracdes a partir das
quais sao vistas em perspectiva indissociavel em relacéo as pessoas. O autor afirma

que

O dominio das ferramentas inerentes a interface é condicao para usa-la com

24 Disponivel em: https://www.mindupesl.com.br/post/proficiencia-ou-fluencia;
https://blog.sedacollegeonline.com/pt-br/diferenca-entre-fluencia-e-proficiencia-em-ingles/. Acesso
em: 25 abr. 2019.
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fluéncia, de modo que, a partir dai, a tecnologia associada possa se
transformar em extensédo de memoria, do pensamento, de procedimentos de
construcdo e de conjectura, ou seja, aprender a usar, de maneira fluente, o
dispositivo, o software, o artefato (OLIVEIRA, 2013, p.2).

Segundo Oliveira (2013), o desenvolvimento de fluéncias no uso das
tecnologias, compartilha com os sujeitos, atuando coletivamente, reorganizando as
ideias do pensamento para a construcdo do conhecimento. O autor defende que a
desenvolvimento da fluéncia no uso de determinada tecnologia, eleita para uma aula,
iniciativa ou projeto, contribui para os processos de experimentacao e visualizacao
dindmicas com uso de midias, digitais e ndo digitais. Segundo o autor as midias
digitais constituem com humanos, configuracdes do tipo seres-humanos-com-midias
(BORBA; VILLARREAL, 2005) nos processos de ensino e de aprendizagem e sao
vistas em perspectiva indissociavel em relacdo as pessoas, transformando as
relac6es do individuo com o conhecimento.

Oliveira (2013) ainda sugere que a trajetoria em etapas que se complementam
e compdem um ciclo das tecnologias no processo de aprendizagem da matematica,
conforme Figura 29, anteriormente apresentada. A primeira etapa, desenvolver
fluéncia na tecnologia, implica em aprender a usar as ferramentas inerentes a interface
do dispositivo, do software ou artefato. Em uma etapa posterior, a fluéncia adquirida
em dada interface passa a abrir novas possibilidades e 0 uso da tecnologia passa a
compor o fazer cotidiano/profissional dos docentes. No ambito do ensino de
Matematica, trata-se do momento a partir do qual o professor passa a incluir as
tecnologias em relacdo as quais desenvolveu certo nivel de fluéncia no contexto de
suas problematizagdes.

A possibilidade de estender a maneira como exploram o conteudo matematico,
de modo a criar um ambiente de integragcéo entre o conhecimento em construcéo, a
proposta investigativa e o espaco de experimentacéo, representado por interfaces
materializadoras das representacfes matematicas, indicam a terceira etapa. Com as
interfaces a disposicdo, em um processo que previu a aquisicdo de fluéncia, o
desenvolvimento da capacidade de pensar com 0s novos dispositivos e de explorar
em sentidos, até entdo, pouco pensados no conteido matematico, sendo preciso criar
as estratégias e abordagens adequadas. Serdo estas estratégias, no ambito de um
processo de ensino de Matematica com tecnologias, que permitirdo distinguir niveis

de aprofundamento, momentos de intervencédo mais direta do professor, necessidade
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de retomadas e de uso reconstrutivo do erro e de concepcdes equivocadas, por vezes
reforcadas por obstaculos de natureza didatica ou epistemoldgica.

Nesse ambiente ciclico de uso das tecnologias por professores de Matematica,
0 comportamento dos sujeitos em relacéo as suas habilidades variam de acordo com
o ambiente em que estdo inseridos e seus objetivos. Nesse contexto, pude
dimensionar que alguns professores variam o uso de TD de acordo com os objetivos
a serem desenvolvidos.

A partir de algumas contribuigdes conceituais sobre fluéncia busquei nos dados
da pesquisa insercbes que possibilitem a compreensdo das ocorréncias entre 0s
sujeitos envolvidos na pesquisa. Perceberemos nas palavras do professor M sobre
alguns diferentes usos das tecnologias no desenvolvimento de atividades e algumas

habilidades desenvolvidas.

Professor M: [...] a gente pode estudar o que houve de errado e a producédo do video
ou a gravacdo de um ensaio desse laboratorio de uma aula de laboratério, seria
interessante também para a gente ter um registro disso dai e para analisar
posteriormente que a gente faz uma experiéncia naquele momento todos visualizaram
e tal, quando for amanhda, as vezes nao estd na memoaria de todo mundo, entédo a
gente poderia recorrer ao video a gravacdo desse ensaio, para abordar alguns outros
pontos mais criteriosos com mais calma, trazer isso pra realidade do aluno, mostrar
para ele aonde isso é possivel de acontecer no nosso dia a dia. Entrevista em
24/06/2019.

Professor M: O meu hébito é mais para pesquisar o contetdo que eu vou trabalhar,
para esclarecer alguma duvida ou as vezes para procurar algum material que eu posso
ta levando para sala de aula, para trabalhar com os alunos, mas a minha experiéncia
com video € s6 nesse sentido até esse momento era s6 mesmo de buscar o video na
internet geralmente no canal do YouTube para estudo. Entrevista em 24/06/2019.

Pude interpretar nas palavras do professor M, que ele cita as possibilidades de
uso da midia video, acrescenta ainda que pode ser utilizado para retomar alguns
conceitos exercitados na aula no dia anterior e que os alunos poderiam retomar ao
video para rever o que fora estudado. Por outro lado, o video poderia ser usado para
visualizacdo de possiveis erros, entendo que essas diferentes perspectivas de uso do
video podem ser indicativos de que o professor M tem se mostrado fluente na
producéo e/ou uso do video em suas aulas.

Destacando ainda que o professor M ao compreender o uso do video como um

parceiro, o qual poderia retoma-lo para discutir erros e acertos, esteja imprimindo para
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sua pratica docente novas possibilidades e perspectivas de uso. O desenvolvimento
das ideias sobre o uso dos videos se aproxima da primeira etapa do ciclo da fluéncia
(OLIVEIRA, 2013). Que compreende uma trajetdria que envolve adquirir fluéncia nas
tecnologias empregadas e pensar com as tecnologias. Assim, o professor M ao utilizar
o video, produzido por outros professores, por ele ou seus alunos, para discutir
conceitos, visualizar representacdes, entre outros, esteja reorganizando o0
pensamento, compartilhando com o video ideias matematicas (SOUTO, 2015b;
OECHSLER, 2018; DOMINGUES, 2020).

Para Oliveira (2013), introduzir um novo elemento mediador no processo de
ensino conduz a consideracéo de complexidades inéditas para o professor, até aquele
momento. Em relacdo as tecnologias digitais ha aspectos ligados ao emprego da
ferramenta selecionada e de seus dispositivos ainda que inicialmente em relagcdo ao
efeito direto desta utilizac&o, “isto pode ser feito, mesmo que nao idealmente, sem
maiores preocupacdes com a Matematica que se quer ensinar — ainda que os produtos
da acdo dos sujeitos sejam em ultima analise representacdes de objetos matematicos”
(OLIVEIRA; MARCELINO, 2015, p. 822).

Nessa perspectiva, adquirir/desenvolver fluéncia em relacdo a tecnologia a ser
empregada representa para o professor a primeira fase de um processo de uso das
midias em sala de aula que € por sua vez dividido em duas etapas relacionadas. Na
primeira, ocorre a exploracdo dos elementos da interface. A ideia aqui é adquirir
desenvoltura nos instrumentos existentes 0s quais podem permitir encaminhar a
construcdo do que se deseja (gréaficos, expressbes etc.). Dominar as interfaces
sempre foi importante, seja em relacdo a oralidade, a escrita ou as midias digitais
(LEVY, 1993; OLIVEIRA, 2013).

A segunda etapa também é bastante relevante destina-se a apropriacdo da
|6gica da interface em uso, destinada a compreensao que vai além daquela adquirida
na etapa anterior, de como a tecnologia utilizada trabalha com o aspecto matematico,
‘ou seja, como se da a integragdo entre o conhecimento matematico, fundamental
para a resolucéo de um problema e a expressao desta resolucéo sob o ponto de vista
da forma como a interface opera” (OLIVEIRA, 2013, p.6).

Nessa perspectiva, compreende-se que sujeitos e TD se integram
compartilhando papéis nos processos de producéo do conhecimento. Sob o ponto de
vista matematico, se por meio de comandos escritos ou acdes de dispositivos como

os softwares, Apps, por exemplo. Ainda sobre os sujeitos professores, pude reportar
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outros elementos que podem ser indicativos do uso de TD com os saberes distintos.
A esse respeito, notei nas palavras do professor R um novo elemento, a arte nos

videos.

Professor R: [...] quando eles gravam os videos utilizam a camera do celular, mas
tem alunos que usam outros Apps especificos para gravar, eles sabem pesquisar 0s
aplicativos que melhor funcionam nas configuracdes dos celulares deles. Sobre os
tipos de videos, eu vejo por exemplo um aluno que faz um video onde ele faz um
teatro, um pequeno teatro num video, demonstrando partes dos conhecimentos, mas
também demonstra essa parte de comédia eu acho que é o que eles também gostam
de assistir. Entdo, talvez os videos de matematica que a gente posta no YouTube
talvez ndo seja interessante, o que eles buscam, € essa unido de conhecimentos e
stand-up, eu acho que eu poderia dizer assim. Entrevista em 24/06/2019.

Pude perceber nas palavras do professor R que de certa forma ele vem
trabalhando a producdo de video com seus alunos e ainda mais nesse meio de
producdo, percebeu que seus alunos estariam interessados em produzir
conhecimentos mateméaticos com arte. Ele acredita que os videos que os alunos
buscam no YouTube por exemplo, podem nédo ser os videos que eles produzem no
momento, mas que partindo do que tem presenciado por seus alunos, sugere que as
proximas producdes possam ser diferentes e gerar interesse dos alunos.

Corroborando a percepcédo do professor R, a respeito do uso da arte na
producdo de videos, os alunos também dialogaram sobre essas ideias e

possibilidades. Vejamos o que alguns disseram:

Aluna C: [...] voltando pra matematica seria mais o tipo de contetdo, tem as formulas,
tem como vocé criar figura das formas, entdo vocé teria que ter um jeito de ensinar,
por exemplo tipo histéria, ndo adianta vocé so ficar falando aquilo, € bom quando for
fazer o video, colocar a histéria num desenho numa animacdao, porque € interessante,
chama atencao, nao fica la uma pessoa olhando pra vocé falando o que aconteceu,
como tem muitas datas, fica mais dificil de gravar, e as pessoas se confundem, entédo
seria bom uma animacé&o. Entrevista em 12/06/2019.

Aluna A: [...] eu gosto de assistir videos, mando videos para meus familiares rsrs, nos
grupos de WhatsApp da familia, sempre que tem alguma comemoracao tem sempre
alguns videos. Sobre 0s assuntos da escola, as vezes eu pesquiso alguns videos para
entender mais a matéria. Entdo, quando eu pesquiso um assunto, basicamente vai
ficar preso naquele assunto, mas acho que as fugas descontraidas, seriam tipo fazer
uma piada, descontrair durante o video para nédo ficar muito preso a matematica para
nao ficar algo entediante [...]. Entrevista em 12/06/2019.

Aluno T: Mas também depende bastante do aluno, as vezes o aluno aprende passo
a passo, ou as vezes ele aprende mais no visual, a pessoa tem um tipo diferente de
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aprender da outra, cada pessoa tem um estilo diferente de aprender. Por isso eu uso
o Whats, o YouTube, o Facebook para ver videos e seguir paginas de pessoas que
discutem o determinado assunto que me interessa. Entrevista em 12/06/2019.

Os excertos acima podem ser indicativos do que os alunos buscam quando
pesquisam videos, destaquei que ha dualidade por videos com entretenimento, o que
€ compartilhado por outros alunos da classe. Também h& casos de alunos que
procuraram por videos cujo conteudo seja “mais tradicional”, esses alunos buscam
por videos que possuem roteiros lineares que associem 0S passOS nas suas
resolucdes. Sobretudo posso inferir que mesmo com os diferentes “formatos” de
videos desejaveis, o uso desta midia digital € um consenso entre 0s alunos
participantes da pesquisa.

Os excertos imprimem outras relacfes entre uso dos videos com os saberes
produzidos, esses alunos parecem estar muito confortdveis com a TD em questao
(video), parece ser extensdes de suas maos. Eles demonstram familiaridade com seu
uso e eles parecem nao ter problemas em resolver problemas com eles. E possivel
gue muitos deles (alunos) possuem habilidades e uma forte ligacdo com as TD de
modo geral.

Esses jovens adolescentes que tem acesso as TD, especialmente as
associadas com os videos, consideram que os ambientes virtuais, onde eles gostam
de interagir (WhatsApp, Facebook, outras redes sociais) e buscar informacodes, séo
como partes de si. Ou seja, de certa forma pode ser uma extensdo deles, por
permitirem que sejam percebidos por seus amigos no espaco virtual. Essa relacéo
quase que diaria, oferece novas maneiras de experimentar e trocar informacdes,
criando um comportamento seletivo e de investigacdo fortemente associada com o0s
interesses imediatos dos alunos e geralmente dissociada de seu dever de casa.
Embora ndo seja explicita para muitos alunos esta informacéo representa uma parte
importante dos conhecimentos produzidos e utilizados por esses adolescentes ao
longo de sua educacdo e em suas atividades escolares.

O desenvolvimento de fluéncia no uso de interfaces digitais ndo garante a
aprendizagem de qualquer conceito, especialmente o matemético, uma vez que é um
trabalho compartilhado entre sujeitos humanos e ndo humanos, lancando méao dos
recursos a sua disposicdo no ambito de conjecturas e investigagdes que surgem de

suas reflexdes em um processo didatico, por exemplo. Nesse sentido é relevante
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considerar a estratégia do professor, a fluéncia sobre a tecnologia empregada, uma
vez que o trabalho docente envolvendo diferentes midias digitais, pode proporcionar

ao estudante o desenvolvimento de outras fluéncias:

Desenvolver fluéncia equivale a saber usar com desenvoltura, de modo que
este aspecto seja aliado de outra fluéncia, de carater mental, que permite, por
sua vez, ao sujeito, avancar na reorganiza¢édo dos conhecimentos no ambito
do proprio processo que o leva a tomar o problema proposto como seu e
investigar, em dialéticas e movimentos cada vez mais refinados, até formar
uma proposicdo sua, que tenha o status de solucéo, resposta (OLIVEIRA,
2013, p.7).

Na citacéo Oliveira (2013), entende que o desenvolvimento da fluéncia amplia
as possibilidades na reorganizacdo dos conhecimentos, considerando as diferentes
estratégias investigativas, remetem outras fluéncias. Um exemplo disso sdo as
demandas sociais, que impuseram a necessidade de fluéncia em leitura, competéncia
esta relacionada a tecnologia emergente — o livro. No caso do relato dos alunos C, A
e T, desenvolver fluéncia em outras possibilidades, como as diferentes performances
de uso dos videos, ou seja, o lado humorado que alguns alunos buscam para
compreender os temas matematicos (SCUCUGLIA, 2014) ou os diferentes estilos de
aprendizagem.

A fluéncia tecnoldgica remete, claro, ao uso de TD nos processos de ensino e
de aprendizagem, seu desenvolvimento, em especial o video e a utilizacdo dos seus
recursos foi uma situacdo nova para alguns dos participantes dessa investigacao, e
pdde ser visto como uma zona de risco para alguns destes. Borba e Penteado (2017)
utilizaram essa expresséo para descrever situacdes que os professores enfrentam e
gue envolvem entre outras coisas incertezas, imprevisibilidade, perda de controle e a
necessidade de avaliar constantemente as consequéncias das agfes propostas. A
utilizag&o de tecnologias digitais € uma delas.

Segundo os autores, diante de situacbes dessa natureza, os professores
apresentam reac0Oes diversas: alguns desistem ao perceber a dimensao da zona de
risco; outros tentam enquadrar a tecnologia em rotinas previamente estabelecidas, a
fim de prever e ter um certo controle sobre a situacdo e ha aqueles que procuram
avancar, usando de ousadia e flexibilidade para reorganizar o trabalho de acordo com
as necessidades.

Algumas atitudes de desconfianca dos professores, descrita anteriormente,

também pode ser vista como uma forma de evitar o transito por uma zona de risco.
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Retornar aos livros € como caminhar por uma zona de conforto onde quase tudo é
conhecido, previsivel e controlavel (BORBA; PENTEADO, 2017, p.54). Enfrentar os
riscos podem incluir diferentes possibilidades. Quando se enfrenta os riscos e desafios
gue surgem diante de situacdes como essa, as possibilidades de desenvolvimento
para professores e alunos sdo muitas. No caso dos videos, alguns exemplos disso
pode ser as oportunidades de conhecer e obter informacdes e recursos nao
disponiveis nos livros.

Desenvolver fluéncias sejam digitais ou néo digitais, para uso NOS pProcessos
de ensino e de aprendizagem, permeou as trés categorias aqui dissertadas. Ainda que
por ora caminhamos por diferentes cenarios como formacéo, autonomia e por fim os
conhecimentos desejaveis para uso das diferentes tecnologias educacionais. Decorre
ainda de outros fatores que podem contribuir para o0 empobrecimento no uso de
algumas midias, como o proprio video em sala de aula de matematica.

Dentre os possiveis, outros fatores que impactam o uso das TD, destaco a
afinidade pelas TD, no qual o seu uso ndo causa espanto e estranheza entre os
professores, principalmente os mais jovens, tendo em vista que diferentes geracoes
estdo envolvidas nos distintos contextos escolares. A possibilidade de estender a
maneira como explorar o conteldo matematico, de modo a criar um ambiente de
integracdo entre o conhecimento em construgcao, a proposta investigativa e o espaco
de experimentacdo, representado por interfaces materializadoras, podem ser
indicativos de fluéncias em TD representadas pelo uso e conhecimentos produzidos.

Assim, para a propriedade Fluéncia em TD, identifiquei variacBes nas formas

de usos mediados pelos conhecimentos acerca das TD envolvidas.
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Figura 46 - Variacéo dimensional da propriedade fluéncia em TD
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Fonte: A pesquisa.

A Figura 46 sumariza o desenvolvimento da propriedade Fluéncia em TD, em
suas variagbes dimensionais. Com isso, concluo o desenvolvimento da categoria
Técnico-Estrutural. De modo que para essa categoria foram identificadas as

propriedades: Espaco Fisico e Fluéncias em TD, Figura 47.

Figura 47 - Sintese do desenvolvimento da categoria Técnico-Estrutural

TECNICO-ESTRUTURAL

GOPREDADD

ESPACO FiSICO FLUENCIAEM TD
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LEM [ INEFORMATICA ] UsSoOS CONHECIMENTOS

Fonte: Dados da pesquisa.
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A Figura 47 sintetiza o desenvolvimento dessa categoria em termos de suas
propriedades e dimensfes. Destaco que o movimento dimensional ocorreu por
diferentes contextos, tendo em vista, como conversei com os dados analisados e
assim norteados em buscar suas relagbes com a pratica docente.

Ao olhar para os dados analisados observei que sugerem que 0 contexto
espaco fisico com intervalos de variagcdo do LEM ao Laboratorio de Informatica,
perpassam por suas potencialidades e dificuldades estruturais. Nesse sentido,
busquei analisar como essas caracteristicas impactaram nos processos de ensino e
aprendizagem, tendo em vista que o0s sujeitos humanos, professores e alunos
desenvolveram atividades com diferentes fluéncias de uso e conhecimento com as TD
adotadas. Com isso, essas caracteristicas contribuiram para advogar especialmente
que diante de diferentes espacos fisicos e com diferentes tons de fluéncia sobre as
tecnologias digitais, a producdo do conhecimento matematico tem sido influenciada
por questdes técnico-estruturais.

Buscando fornecer uma visdo global do processo de codificagdo axial,
organizei, na Figura 48, a representacao do desenvolvimento categorias Reflexdes

sobre a préatica docente, Reorganizacédo do espaco escolar e Técnico-estrutural.

Figura 48 - Representacéo geral do processo de codificacdo axial



MIDIAS DIGITAIS NO LEM: CONTRIBUIGOES PARA O ENSINO DE MATEMATICA

CATEGORIAS

DOCENTE

!

4[ PROPRIEDADES ]

[ REFLEXOES SOBRE PRATICA

) |

254

REORGANIZAGAO DO ESPAGCO
ESCOLAR

!

4[ PROPRIEDADES ]

FLUENCIA

e

Reterntorlallzac;ao

L.

v

MUDANCAS

Organizacgéo
do Trabalho

> TRANSFORMAC}AO

»| FLUENCIA

L. {: Domesticacéao ]
Pensar com

» PARCERIA
V|deo

A 4

ESPACO FiSICO

Fonte: Dados da pesquisa.

TECNICO-ESTRUTURAL ]

]
4[ PROPRIEDADES ]

y

v

ESPACO FiSICO

L omensoes

FLUENCIA EM TD

LEM

Lab. de
Informatica

Sala de
e T

R

Usos

Conhecimentos }




255

A Figura 48 sumariza o desenvolvimento das trés categorias, “Reflexdes sobre
a pratica docente, Reorganizacdo do espaco escolar e Técnico-estrutural”,
identificadas durante o processo de andlise de dados. Ela representa o
desenvolvimento do nivel de codificacdo axial inerente a TFD a qual prevé que todas
as categorias identificadas dessem ser desenvolvidas em termos de suas
propriedades e dimensdes (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Na Secéo 4.5, apresento como estas categorias se relacionam de modo que
seja identificada uma categoria central que representara a teoria substantiva

emergente desta pesquisa.

4.5 Codificagdo Focalizada: Identificando a Categoria Central

Nesta secao apresento o desenvolvimento do processo de codificacdo seletiva
da TFD, cujas analises por meio da integracdo das categorias identificadas, tendem a
emergir uma categoria central. Relembrando que nas duas etapas anteriormente
realizadas, apresentei como se desenvolveram os processos analiticos em nivel de
codificacdo aberta e axial do qual identifiquei trés categorias: Reflexdes sobre a
pratica docente, Reorganizacao do espaco escolar e técnico-estrutural. Nestas
categorias, por intermédio das suas propriedades e dimensofes elas sdo comparadas
de tal forma que possam ser relacionadas juntamente com suas subcategorias
(SILVA, 2018, p.104), emergindo das relacdes e elementos que podem indicar tracos
para uma teoria centralizada.

A integracdo das categorias compreende o terceiro nivel de codificacdo, o que
segundo Tarozzi (2011, p. 135), “procura ser uma codificacao focalizada”, para esse
autor, nessa fase busca-se com um olhar mais seletivo nos dados identificar conceitos
emersos das codificacbes anteriores que possam oferecer uma interpretacéo
integrada, capaz de dar sentido unitario as varias porcoes analiticas induzidas pelos
dados analisados nas fases anteriores.

Nesse viés, encaminha-se para o momento da construgcéo da teoria que ocorre,
segundo Tarozzi (2011, p. 123), quando as categorias estdo maduras evidenciam-se
0S nexos que as interligam e, sobretudo, sédo integradas dentro de uma teoria coerente
e unitaria. Com base nas palavras deste autor é hora de recolher os conceitos das
categorias e identifica-los em um nivel mais elevado mas é também o nivel na qual

interligam entre si as categorias e estas com suas propriedades.
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Entendo que o terceiro nivel de codificacdo investiga encontrar a partir de
aclOes, como integracdo e refinamento entre categorias anteriormente analisadas,
subsidios que tendem a uma categoria central e, as a¢bes buscam revelar na
codificagéo seletiva uma teoria que possa explicar o tema principal da pesquisa. Ou
seja, conforme Chiari (2015), culminar na chegada emergente de teorias que estado
“enraizadas” nos dados, normalmente denominada teoria substantiva. Para Strauss e
Corbin (2008)

A categoria central (algumas vezes chamada de categoria basica) representa
o tema principal da pesquisa. Embora a categoria central surja da pesquisa,
ela também é uma abstracdo. Em um sentido exagerado, consiste de todos
os produtos de andlise, condensados em poucas palavras, que parecem

explicar sobre o que é a pesquisa (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 146).
Segundo esses autores, a categoria central tende a emergir dos dados, advinda
analiticamente dos conceitos relacionados nas categorias anteriores. Podendo ainda
ser a convergéncia dos conceitos abstratos definida em poucas palavras. Na
abordagem straussiana, o pesquisador procura inter-relacionar as categorias a fim de
descrever os conceitos em termos de propriedades e dimensGes em busca de
consisténcia interna. A categoria central tende reunir outras categorias para formar
um todo explanatoério, a qual formou um eixo temético Unico com informacgdes a fim de
subsidiar o surgimento de uma categoria emergente. Strauss e Corbin (2008)
entendem que a aproximacédo das categorias da o “poder analitico” para o surgimento

de uma categoria central.

O que dé a ela esse poder é sua capacidade de reunir outras categorias para
formar um todo exploratério. Além disso, uma categoria central também deve
ser capaz de responder por variacdo consideravel dentro das categorias
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 146).

Ou seja, para esses autores, o resultado formado por um todo das outras
categorias tendem a visualizacdo de pontos da analise que podem explicar sobre o
gue se trata a pesquisa. Nesse sentido, a integracao e reducao das categorias podem
ser o0 meio de se delimitar e chegar a uma teoria emergente, momento em que 0
investigador pode descobrir uniformidades nas categorias originais ou suas
propriedades e, entdo, pode formular a teoria com um grupo pequeno de conceitos.

Durante a integracdo das categorias analisadas, o pesquisador almeja buscar
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uma categoria central que relacione todas as outras. Operacionalizar os dados e

conseguir encontrar uma categoria central, que segundo Silva (2018) é

[...] resultado formado por um todo das outras categorias, precisa ter a
capacidade de explicar a variacdo existente dentro de todas as categorias
desenvolvidas. Apesar de nenhuma categoria inicial responder por toda a
historia, a categoria central ou principal, que é desenvolvida durante o
processo de codificacdo seletiva, tem carater analitico e precisa apresentar
uma ideia conceitual que possa explicar o que cada categoria inicial
representa (SILVA, 2018, p. 105).

De acordo com Silva (2018), a categoria central é o resultado da integracéo das
categorias anteriores, visto que o seu desenvolvimento ocorre durante a codificacao
seletiva primando em apresentar uma ideia conceitual que venha explicar as
categorias iniciais. A meu ver, inicia-se a fase de decolagem da pista da conceituacéo
para 0os céus da teorizacdo que se desenvolve no nivel maximo de abstracéo
conceitual.

Nesse plano de voo, o objetivo é encontrar uma teoria que permita
compreender o fendbmeno estudado e responder a pergunta de pesquisa, a saber:
‘qual o lugar que os videos digitais podem ocupar dentro do LEM e a sua
contribuicdo para a pratica docente?”.

Considerando o caminho percorrido, contudo, olhando para as categorias
identificadas e analisadas, assim como, para os dados brutos, percebi algumas
relacdes intrinsecas entre as categorias no que tange ao video, 0s movimentos que
estes provocaram nos ambientes cotidianos, especialmente nos espacos escolares.
Pode-se dizer que a midia video, por um lado tem gerado algumas mudancas nesses
espacos, provocando reflexdes sobre a pratica docente que tendem uma
reorganizacado do espaco escolar com transformacdes técnico-estruturais.

Com isso, algumas mudancas tendem a moldar os sujeitos de acordo com a
fluéncia em produzir e/ou usar os videos, assim como, ao utilizar o video como
extensdo de suas praticas, professores e alunos, transformam os espacos escolares.
Conforme visto preliminarmente na analise dos dados, a producéo e/ou uso de videos
como parceiros nos ambientes escolares, tem corroborado com algumas reflexdes
sobre a pratica docente, especialmente se realizados no LEM.

Algumas transformacOes geradas pelas parcerias dos videos e a pratica
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docente, mostraram-se mais explicitas durante a decodificacdo dos dados brutos,
principalmente na fase da codificacdo axial. Nesse sentido, identifiquei fortes indicios
que indicam o desejo de professores e alunos pela producdo e uso de videos nos
espacos escolares, sejam dentro ou fora da sala de aula. No que diz respeito aos
cotidianos escolares, a presenca das tecnologias digitais, como por exemplo 0s
smartphones, tem contribuido para esses espacos/tempos estarem em processo de
reterritorializacéo.

Desse modo, apos os caminhos ja percorridos, olhando para os dados brutos,
assim como, para as categorias analisadas, percebo que dois eixos se evidenciaram:
“Praticas pedagoégicas com videos” e “A fluéncia digital para as
aprendizagens”. A meu ver, os dois eixos tendem ao objetivo da pesquisa, como
também responder a pergunta de pesquisa.

Com isso nas sec¢fes a seguir, passarei a explorar esses dois eixos, verificando

como estes se relacionam com as categorias encontradas e os dados da pesquisa.

4.5.1 Praticas pedagdgicas com videos

Ao iniciar essa sec¢édo, primeiramente considero pertinente abordar aspectos
sobre o uso de tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas nos espacos escolares.
As praticas pedagdgicas a que me refiro, compartilham de todos os sujeitos envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem, formando coletivos pensantes de seres
humanos e ndo humanos (BORBA; VILLARREAL, 2005). De acordo com Lévy (1999),
€ preciso questionar sobre como manter as praticas pedagdgicas atualizadas com os

novos processos de producao de conhecimentos. Segundo esse autor,

N&o se trata aqui de usar as tecnologias a qualquer custo, mas sim, de
acompanhar consciente e deliberadamente uma mudanca de civilizagdo que
guestiona profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a
cultura dos sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de
professor e de aluno (LEVY, 1999, p. 172).

Na perspectiva de Lévy (1999), na escola a utilizacdo do quadro negro e do
livro didatico, bem como a presenca do professor conteudista, estdo cedendo lugar a
aplicacdo de novas tecnologias, principalmente as digitais. Cabe ressaltar, que a
interacdo e a atuacdo participativa e colaborativa sdo necessarias em qualquer tipo
de aula, seja com ou sem tecnologias digitais. Uma vez que elas podem mostrar que
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tanto professor quanto aluno descobrem novos/outros caminhos para a producao do
saber por meio das interacdes, utilizando as tecnologias digitais de maneira criativa,
na busca da construcdo de conhecimentos. Esse autor ja vislumbrava na época o
desenvolvimento das tecnologias, especialmente as digitais.

Os caminhos para a producéo do saber perpassam para além da apropriacao
das tecnologias digitais nas praticas educacionais, elas resultam de mudancas
estruturais nas formas de ensinar e aprender, possibilitadas pelo uso das TD.
Conforme Marcelo (2013), vivemos em uma sociedade em que a mudanca é parte da
nossa vida diaria; deste modo, mudamos a forma como interagimos, nos
comunicamos, trabalhamos e aprendemos. Ao que parece, abrir-se para praticas
pedagdgicas que buscam envolver metodologias e tecnologias, podem experienciar
aos sujeitos relagbes que estabelecem ligacbes entre reflexdo e acdo, entre
experiéncia e conceituacao, entre teoria e pratica, quando experimenta, vivencia e
constroi significados e conceitos.

A introducgéo de TD nos ambientes escolares tende a redimensionar algumas
praticas pedagogicas, como dito por Marcelo (2013), vivemos em constantes
mudancas, que nos imprime mudar pedagogicamente para transformar nossos
processos de ensino e de aprendizagem em acfes que possam ser potencializadas

com o uso das TD. A esse respeito,

Ao introduzirmos os laptops educacionais nas salas de aula, precisamos
pensar em alternativas que estejam além do simples uso de tecnologias como
um recurso para modernizar as praticas vigentes. Eles devem ser vistos
especialmente como uma possibilidade de praticas inovadoras que
favorecem o desenvolvimento de cooperagdo, autonomia, criticismo e
construcdo de significado (VALENTINI; PESCADOR; SOARES; 2013, p. 154-
155).

Segundo as autoras, mais do que inserir as TD nas salas de aula é preciso
pensar em alternativas que ampliem o seu uso, contribuindo com praticas inovadoras
para a producao do conhecimento. Essas ideias vém ao encontro do que busquei em
relacdo a inser¢do de videos nos ambientes escolares, durante o curso de formacgao
continuada realizado. Sobretudo, ir além da insercdo, discutir possibilidades de
praticas pedagoégicas que envolvessem professores, alunos e tecnologias digitais, de
maneira que despertassem a necessidade de reorganizar os ambientes escolares. E
essa reorganizacao nao se refere apenas a uma reconfiguracéo fisica dos espacos,

mas também a sua dinamica pedagodgica, tornar diferente das aulas tradicionais,
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expositivas, centradas no professor.

A principio a reorganizacéo pedagogica teve uma tendéncia mais voltada para
0 objetivo de uso das TD, no caso o video. No entanto, conforme amadurecimento das
ideias acerca da insercao das TD nos espacgos escolares, pode-se notar avangos nas
discussbes sobre os limites e possibilidades diversas do seu uso. Esse fato pode ser
observado no didlogo?® dos professores a seguir, quando discutiram o artigo de

Amaral (2013) sobre o uso de videos em sala de aula, via grupo de WhatsApp.

Figura 49 - Recorte do didlogo dos professores no grupo de WhatsApp

o artigo é Video na Sala de Aula de Matem atica: Que Possibilidades?

1. como vocés analisam a proposta apresentada no texto, guais as
possibilidades?

Professor R-1

Isso depende do objetivo do professor, pode servir para introduzir um
conteddo, uma maneira de fiar, revisar!

£ come um jogo educativo em que cada professar usa com objetivos diferentes,

Professora S-1
Depende o que o professor quer trabalhar e qual o objetivo.

Professor M-1
Uma das possibilidades é meninada pela autora na fala de Lévy, Uma possivel
reorganizacdo da escrita e da oralidade, onde o registro destas intera¢Ges
podem acontecer mais fadimente,

*mencionada

Professor M-2

Pode tarmbém ser usado para introduzir um conceito e motivar novos conceitos,

Professora L-1

Introduzir os conceitos ou fazer fechamento do conteddo

25 Reallizei recortes das falas dos professores no grupo de WhatsApp para manter a legitimidade dos
dados brutos. Diadlogo realizado em 24/04/2019.
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Professor R-2

Abordagem em video pode ser bem vindo em contetudos complexos em que 0s
alunos tém muita resistencia

como fra¢do

numeros decimais

Professora M-1

Os alunos da atualidade tem resisténcia a tudo gue necessita de algum tipo de
dedicacdo e comprometimento, mas aoredito gue a utilizacdo de videos ou
peguenos recortes das aulas sera de grande auxilio para os alunos uma vez gue
o professor tenha um bom planejamento e plano alternativo caso o uso do
wideo ndo funcone.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar os didlogos acima percebo diferentes pontos de vista entre os
professores, acerca do uso de videos em sala de aula. Nota-se ainda nas falas deles,
gue para o uso de videos € importante realizar um planejamento que tenha objetivos
para esse uso, 0 que entendo estar entre as acBes da pratica pedagogica do
professor. Um ponto a ser destacado € a perspectiva pedagdgica de uso que esses
professores apresentam, nos didlogos percebi diferentes estratégias para se usar 0s
videos. Desde ser explorado como introducdo de conteudos, conceitos, até para o
fechamento do conteldo, entendo que tais possibilidades com as TD, mesmo que
sendo exploradas de diferentes formas ainda apresentam caracteristicas com tons de
domesticacdo, assim como, podendo estar pouco contribuindo para romper com o
ensino encapsulado da matematica.

Outro ponto em destaque esta na segunda participacéo (fala R-2) do professor
R, onde ele cita a possibilidade de usar o video com uma abordagem para explorar
conteudos complexos no qual os alunos tém certa “resisténcia”. Percebe-se na fala do
professor R que o video pode ser uma estratégia aos desafios cotidianos enfrentados,
auxiliando tanto no ensino quanto na aprendizagem de contelddos ditos mais
complexos.

Preliminarmente praticas pedagogicas como a citada pelo professor R, podem
minimizar os desafios dos cotidianos escolares, seja com o uso de TD, a exemplo os
videos, ou por outras tecnologias educacionais. No entanto, 0 movimento pedagdgico
de inserir o video em situacdes complexas, tendem a ficar isoladas quando utilizadas

ocasionalmente nos planejamentos dos professores, mesmo em situacdes como a
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relatada pelo professor R, os videos compartilham com os sujeitos diferentes lugares,
atuando como parceiros com poder de acdo (agency).

Sugere-se que um dos motivos para essa subutilizacdo pode estar relacionado
ao fato de que seu potencial como meio de producgéo de saberes, servindo de base
para 0 ensino, ndo esta sendo levado em consideracdo no planejamento dos
processos de ensino e de aprendizagem. Embora, muito esteja sendo dito, sobre a
introducé@o das tecnologias digitais no contexto educacional, aparentemente pouco
tem sido feito para inclui-las nos ambientes de aprendizagem, nas a¢des cognitivas

dos estudantes e no fazer docente. Segundo Masetto (2003)

As tecnologias devem ser utilizadas para valorizar a aprendizagem, incentivar
a formac@o permanente, a pesquisa de informacdo basica e novas
informacdes, o debate, a discusséo, o dialogo, o registro de documentos, a
elaboracéo de trabalhos, a construgcéo da reflexdo pessoal, a construcédo de
artigos e textos (MASETTO, 2003, p. 139).

Na citacdo, Masetto (2003), entende que a insercdo das tecnologias seja
compreendida como instrumentos que visam favorecer a aprendizagem dos
individuos. Quando esse autor sugeriu a insercdo das tecnologias, ja vislumbrava o
uso compartilhado, atuando junto com os sujeitos, formando coletivos pensantes de
humanos e ndo humanos. Um exemplo disso séo os relatos dos professores R (fala-
R2) e M (fala-M2) e da professora M (fala-M1), quando citam a utilizacdo dos videos
para contribuir com a aprendizagem dos alunos, compartilhando diferentes papéis
junto com os professores.

Assim inseridas as tecnologias digitais, novas possibilidades surgem para a
aprendizagem, bem como novas demandas no que se refere aos professores e seus
conhecimentos, seu planejamento de aula e a pratica na sala de aula. A insercao das
tecnologias digitais numa perspectiva de transformacdo, pode contribuir para a
mudanca da pratica pedagodgica, uma vez que provocara ainda uma reconfiguracao
dos espacos escolares, seja dentro da sala de aula ou fora dela, como também o
redimensionamento da concepgéo sobre o uso das tecnologias educacionais.

Nesse redimensionamento das concepc¢des, 0s sujeitos passam a compartilhar
o0 uso de TD em suas atividades sociais e escolares, em se tratando de educacao,
alunos e professores, inserem diferentes TD, especialmente os videos. Esses videos

podem ser de autoria, ou seja, alunos e professores produzem seus videos, ou videos



263

prontos, produzidos por outros professores, compartilhados de diferentes maneiras.
Pesquisas (e.g. AMARAL, 2013; DOMINGUES, 2014; 2020; SOUTO, 2015b; COSTA;
SOUTO, 2017; OECHSLER, 2018; FONTES, 2019), ja indicaram o uso de videos em
diferentes contextos escolares, seja por alunos ou professores.

Os resultados das pesquisas desses autores, apresentam indicios de que os
videos compartilham junto com professores e alunos diferentes papéis, ocupando
diferentes lugares. Do mesmo modo que, 0s videos atuam junto com esses sujeitos,
na reorganizacdo do pensamento e das ideias matematicas. Um exemplo disso,

observa-se nas falas da professora S e do aluno T.

Professora S: Eu acho que podemos usar os videos ndo sé na escola, mas também
em casa, tipo, se eu ndo conseguir iniciar um conteudo, posso pedir para eles
acessaram alguns videos no YouTube sobre o assunto que vou trabalhar na proxima
aula. Ou ainda iniciei um conteudo, posso indicar alguns videos para eles assistirem,
nesse caso, algumas duvidas podem ser sanadas pelos videos. Entrevista em
24/06/2019.

Aluno T: Eu uso videos em casa para ajudar entender o que a professora explicou
em sala de aula, ndo faco isso sempre. Mas os conteldos mais complicados,
geralmente pesquiso sobre o conteldo, quase sempre consigo tirar minhas davidas
assistindo videos diferentes. Meus colegas de sala as vezes compartilham os links
dos videos do YouTube, ai um vai ajudando o outro, explicando o que cada um
entendeu. Entrevista em 12/06/2019.

Nos dois excertos citados, observa-se que o0s videos podem estar presentes na
escola ou fora dela, em casa por exemplo, compartilhados com professores e alunos
diferentes papéis na acdo de produzir conhecimentos. Ao compartilhar os videos,
professores e alunos compartilham conhecimentos, pensam em conjunto, multiplicam
pensamentos e experiéncias, formando coletivos pensantes (LEVY, 1993), em
diferentes espacos e tempos. Segundo Fontes (2019, p. 21), “no YouTube, existem
milhares de videos produzidos tanto por profissionais da area quanto por cidadaos
comuns que utilizam essa plataforma para compartilhar pensamentos e
conhecimentos”. A autora cita uma plataforma online com diversos tipos de videos,
gue podem ser acessados e compartilhados, assim como, indicaram a professora S e
oalunoT.

Observando ainda nos excertos nota-se que o0s videos estdo presentes, nao
somente na pratica do professor, mas também nas atividades entre os alunos. Um

exemplo disso, estd no trecho da fala do aluno T: “Meus colegas de sala as vezes
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compartilham os links dos videos do YouTube, ai um vai ajudando o outro, explicando
0 que cada um entendeu”. Esses indicativos sugerem que os videos compartilhados,
estejam ocupando o lugar como um parceiro, ou seja, 0S sujeitos humanos estariam
pensando juntos com os videos, formando coletivos de seres-humanos-com-midias
(BORBA, 1999; BORBA,; VILLARREAL, 2005), para comunicar ideias matematicas.

Além disso,

O ato de comunicar ideias mateméticas favorece a producdo de
conhecimento. Mas o que quero ressaltar € que o meio de comunicacao
utilizado para isso, assume um papel importante nessa producdo, uma vez
gue entendo que o conhecimento é produzido por um coletivo formado por
seres-humanos-com-midias. Dessa forma, o video com seus multiplos
aspectos, é coautor do conhecimento produzido ao moldar o raciocinio do
aluno quando esse deseja comunicar algo por meio dele (FONTES, 2019, p.
62).

Para Fontes (2019), os videos tendem ampliar a comunicacdo de ideias
matematicas, contribuindo para a producéo de conhecimentos. A medida que o aluno
utiliza os videos molda o modo de pensar, nesse caso o video estaria atuando junto
com os sujeitos, moldando a forma de raciocinar matematicamente. Do mesmo modo,
o aluno T, ao dizer que compartilha e recebe videos dos seus colegas explicando o
gue entendeu e o que entenderam sobre 0s videos assistidos, sugere que podem
estar ocorrendo algumas transformacfes nos espagos escolares. Essas
transformacdes mobilizam a reorganizacdo do trabalho, redimensionando algumas
praticas do professor.

O uso de TD, especialmente os videos tem produzido movimentos nos espacos
e tempos, redimensionando os ambientes escolares, ora na escola, ora fora dela.
Analisando o relato do aluno T, sugere que juntos os videos compartilham papéis em
diferentes espacgos/tempos e, a0 mesmo tempo, Fontes (2019), sinaliza que a
producdo compartilhada de videos, propicia a producdo e comunicacdo de ideias
matematicas. Essas ideias podem ser indicativos de que algumas mudancas estejam
ocorrendo, alunos com iniciativas proprias, experienciando com a troca de videos o
compartilhamento de ideias em que o pensamento dos sujeitos no processo de
aprendizagem esteja sendo reorganizado perante a participacdo com agency (poder

de acéo) do video.
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Ao analisar os excertos da professora S e do aluno T, ambos trazem elementos
apontando que os videos podem estar ocupando e/ou compartilhando diferentes
espacos com alunos e professores, uma vez que a experiéncia com o video segundo
Fontes (2019, p. 65) so sera libertadora quando for colocada na méo dos alunos para
gue esses pesquisem, avaliem-se, experimentem e experimentem-se, conhecam e
conhecam-se. As experiéncias com os videos, ganharam forca no desenvolvimento
da quarta fase das tecnologias digitais (BORBA; SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2014), e
observadas em algumas pesquisas (e.g. DOMINGUES, 2014; 2020; SOUTO, 2015b;
COSTA; SOUTO, 2017; OECHSLER, 2018; FONTES, 2019).

Ao analisar essas pesquisas juntamente com os excertos da professora S e do
aluno T, entendo que a atividade de producdo de video traz possibilidades que
valorizam os conhecimentos dos alunos, desenvolve a viséo critica deles em relacdo
as midias audiovisuais. Proporciona o desenvolvimento da autonomia e protagonismo
dele nos processos de ensino e aprendizagem, organiza e reorganiza o pensamento,
produz significado, bem como redimensiona o papel do professor a medida que
durante a producdo todos podem aprender e ensinar algo por meio da troca de
conhecimentos e saberes. Ao que tudo indica o video estaria atuando junto com
alunos e professores, produzindo ideias, reorganizando o pensamento, formando
coletivos pensantes de seres-humanos-com-midias e nesse viés humanos e midias
compartilham conhecimento, trocam ideias. Sendo o video, um parceiro ativo na
producdo de conhecimentos, com poder de acao (agency) moldando, aprimorando e
ampliando a comunicacao de ideias (GALLEGUILLOS, 2016), assim como, relatado
pelo aluno T.

Diante do exposto, observo que tanto professores quanto alunos fazem uso de
videos em suas praticas pedagogicas. Seja para introduzir, aprofundar ou consolidar
um assunto/tema, alunos e professores buscam nos videos meios alternativos para
aprimorar e compatrtilhar ideias matematicas e assim reorganizar o pensamento. Esse
uso de videos nos espacos e tempos escolares, me leva a crer que o curso realizado
para a producédo de dados se aprimorou na medida que os videos influenciaram a
reorganizacdo do pensamento dos participantes e nesse caso os videos foram
parceiros com agency (poder de acdo) nas praticas pedagodgicas, isso inclui a

formacao continuada.
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4.5.2 A fluéncia digital para as aprendizagens

Na secao anterior, analisei o eixo “praticas pedagogicas com videos”, para isso,
discuti aspectos sobre o uso de videos nas praticas pedagdgicas, desenvolvidas por
alunos e professores. Desse modo, observou-se que humanos e midias ocupam e/ou
dividem espacos e tempos cotidianos, reterritorializando os ambientes educacionais.
Assim como, as interrelacdes provocaram mudancas de regras, organizacdo e/ou
reorganizacéo do pensamento também foram influenciadas pelo conhecimento sobre
a interface da midia, possibilitando ou ndo o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
com videos.

Nessa perspectiva, um elemento importante para que se “chegue” nas
interrelacdes sao os tons de fluéncia sobre as midias digitais que os diferentes sujeitos
desenvolvem. Desse modo, nessa seg¢éao discutirei o modo como a “fluéncia digital” se
desenvolveu em praticas pedagogicas.

Para iniciar as discussfes, considero importante destacar como consistem as
relacdes de fluéncia no uso de tecnologias e as interacdes. Segundo Oliveira (2018),

a tecnologia tem como caracteristicas a extensao do sujeito em que:

Consiste no desenvolvimento de competéncia tecnol6gica como parte
integrante dos repertérios didatico e/ou matematico dos sujeitos; inclui o
desenvolvimento de expertise no uso de diversos recursos tecnolégicos e
formas de “pensar diferente” a partir do desenvolvimento de autonomia na
construg&o do conhecimento matematico (OLIVEIRA, 2018, p.64).

Na citacdo, Oliveira (2018) sugere a modificacdo do pensamento ligado as
conjecturas em atividades matematicas a partir do uso de tecnologias e a demanda
por fluéncia no uso dos dispositivos digitais. O autor ainda prevé formas mais
sofisticadas de uso das tecnologias, pressupondo maiores niveis de refinamento dos
conhecimentos, tanto matematicos quanto dos recursos tecnoldgicos.

A modificacdo do pensamento que ocorre no contexto das interacgoes,
configura-se pelas relagbes entre pessoas e tecnologias que segundo Borba e
Villarreal (2005), compreendem as midias e seres humanos como membros
articulados mutuamente, formando coletivos que deram origem ao construto teoérico
seres-humanos-com-midias. Nesse construto, a ideia de agency, poder de acéo, esta

presente, uma vez que, segundo Souto e Borba (2013, p. 5), “0 conhecimento n&o é
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descoberto nem transmitido e sim produzido nas inter-relacdes entre seres humanos
e tecnologias”. Do mesmo modo, esses autores sugerem que diferentes coletivos
humanos com midias, produzem diferentes formas de acessar e construir o
conhecimento matemético, influenciados pelas expertises no uso das tecnologias
digitais, ou seja, os diferentes conhecimentos sobre o uso das interfaces digitais.

De acordo com os dados até aqui analisados, as tecnologias permeiam 0s
espacos sociais, isso inclui os educacionais e vém transformando as relagbes do
individuo com conhecimento. As midias digitais constituem configuracdes a partir das
guais sdo vistas em perspectiva indissociavel em relacdo as pessoas, envolvendo a
construcdo do conhecimento, pensadas em convergéncia com outras midias. Nesse
sentido, Oliveira (2013) considera que a constituicdo de uma configuragéo do tipo
seres-humanos-com-tecnologias no processo de ensino estéo ligadas ao saber-fazer
tecnolégico. Ou seja, segundo o autor, desenvolver conhecimentos (fluéncia)
referente as interfaces é condicdo primaria para usa-la, de modo que a partir dai, a
tecnologia associada possa se transformar em extensdo da memoria, de
procedimentos de construgéo, do saber pensar com as interfaces.

Um exemplo disso, podemos observar na fala do professor R, ao relatar o uso

de videos em sua pratica docente.

Professor R: Nas minhas aulas, eu uso alguns videos, normalmente eu busco fazer
alguns recortes de videos prontos, que baixo do YouTube, principalmente aqueles que
me ajudam a entender melhor o conteudo, e que eu acredito que podem contribuir
com meu aluno. Mas para isso, tive que aprender a usar os videos nas minhas aulas,
aprender como deixar os videos animados, para que meus alunos gostem, as vezes
eu passava o video, mas ndo sabia como organizar as ideias com eles, tipo, como eu
poderia aproveitar o video, de maneira que eles tirassem proveito das explicacdes.
Agora, depois que consegui entender melhor a ideia de usar os videos, ai sim, meus
alunos e eu temos mais uma opgado para pesquisar, discutir e aprofundar os
conhecimentos. Entrevista em 24/06/2019.

No relato, o professor R traz aspectos importantes sobre sua pratica com
videos, dentre eles destaco algumas caracteristicas do saber-fazer tecnolégico, como
baixar, selecionar e fazer recortes em determinados trechos do video, desenvolvendo
conhecimentos e habilidades com outras interfaces digitais (OLIVEIRA, 2013). Outro
aspecto que considero importante, esta relacionado ao “pensar diferente”, ou seja,
pensar junto com o0s videos para organizar ou reorganizar 0o pensamento. Nessa
perspectiva, o professor R da indicativos de ideias como “ajudar entender melhor o

conteudo”, “tirar proveito das explicagdes”. Ao que parece, ele desenvolveu algumas
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ideias referentes ao uso de videos em que essa midia estaria atuando junto,
compartilhando papéis.

As ideias sugeridas pelo professor R, vém ao encontro de Oliveira (2013, 2018),
Oliveira e Marcelino (2015) e Souto e Borba (2013), em que o conhecimento
matematico é produzido essencialmente por coletivos de seres-humanos-com-midias,
justamente pelo sentido da integracdo das pessoas pensando com/a partir de
tecnologias que sejam apropriadas para as construgdes cognitivas as quais se
dispdem. De toda forma, sdo movimentos ligados a compreensao da forma pela qual
a tecnologia em si se articula com o0s objetos/temas matematicos e no caso do
processo de ensino de que maneira tecnologias e humanos se conectam dando
relacdo as estratégias/propostas didaticas. Assim, segundo Oliveira (2018, p. 67),
explorar a interface permite desenvolver habilidades para manipular as ferramentas
disponibilizadas pelo amplexo tecnolégico em relacdo ao qual se esta constituindo
alguma desenvoltura.

Essa visao do desenvolvimento de habilidades que Oliveira (2018) sugere, se
assemelha o que ele ja havia indicado como fluéncia no uso das tecnologias em
processos educacionais, conectando a fluéncia digital com uso de diferentes
tecnologias (OLIVEIRA, 2013). No ambito dos processos educacionais, a fluéncia
pressupde dois tipos de construcdo do conhecimento, 0s quais em sua configuracéo,
ocorrem quase que simultaneas ou em momentos muito préoximos/conectados. Sao
processos ligados a exploracao dos elementos da interface e a apropriacdo da légica
de uso dos recursos disponiveis (OLIVEIRA, 2013), a primeira relacionada ao fazer
com no desenvolvimento da fluéncia das midias e a segunda ao pensar com as
interfaces digitais, desenvolver ac¢fes pensando junto com as tecnologias,
compartilhando ideias. Assim aproximar a logica de pensar com e fazer com as
tecnologias nos ambientes escolares pode auxiliar o professor, no ambito de
estratégias pedagdgicas, ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem.

Ao que tudo indica, o professor R ao relatar que em sua pratica docente busca
utilizar videos prontos, editando-os para deixa-los mais animados e posteriormente
discutir as ideias do assunto/tema matematico, possa estar transformando sua pratica
pedagdgica, influenciado por algumas expertises nas tecnologias envolvidas. E neste
sentido, da fluéncia sobre as tecnologias adotadas que Oliveira (2013, 2018) entende
gue o movimento de pensar com tecnologias pode acontecer quando 0s sujeitos

desenvolvem fluéncia, compartiiham ideias, organizam e/ou reorganizam o



269

pensamento matematico. Para Oliveira (2018, p. 68) “é papel da fluéncia encaminhar
0 processo de reorganizagao do pensamento a partir do uso de midias”. Segundo esse
autor, a fluéncia para uso de tecnologias emprega um importante papel na producéo
de saberes, a partir de interagbes entre atores humanos e ndo humanos e essas
interacOes se assemelham com as ideias do construto tedrico seres-humanos-com-
midias, proposto por Borba e Villarreal (2005).

Nesse sentido, busquei analisar como se desenvolveu o papel da fluéncia
(OLIVEIRA, 2018), entre os professores participantes nas performances com videos.
No relato a seguir, a professora S destaca como o desenvolvimento da producao de
videos mudou sua maneira de pensar com as tecnologias e como ampliou suas ideias

apoiadas no uso destas.

Professora S: Bem, achei que era s6 chegar e gravar o video, porém quando fui
produzir o video, tive que aprender algumas ideias, técnicas, como se posicionar,
gesticular e falar na frente da camera. Mas isso foi mudando na medida que fui
produzindo meus videos, tive que gravar e regravar 0 mesmo assunto, até estar bom.
Outro ponto que achei importante foi a forma que consegui reorganizar algumas ideias
sobre os conteudos que explicava nos videos, quando assistia meus videos percebia
gue podia fazer melhor e diferente, fazer de maneira mais simples as explicacoes.
Com isso, me coloquei na condigédo de aluno, assistindo minhas explicagbes, olha ...
acho que as vezes explico os contetudos de diferentes formas, mesmo assim, ainda
posso melhorar. Entrevista em 24/06/2019.

No relato a professora S indica sua necessidade de compreender e aprender
algumas técnicas para gravar videos, repetindo as gravacdes até estar numa versao
que ela acredita ser boa. Ainda sobre a fala a professora S da indicativos de que a
producdo de videos contribuiu para sua desenvoltura pedagogica, no tocante a
explanacao dos conteudos/temas. Ao produzir e assistir os videos ela sugere que suas
ideias e pensamentos foram modificados, reorganizados. Destacando que ao assistir
aos videos estava na condicao de seus alunos, passando a ser ouvinte, essa situacao
ampliou suas possibilidades, reorganizando o pensamento na visdo do seu aluno.

E importante ressaltar que as técnicas basicas para a producdo de videos
contribuiram para o desenvolvimento e aprimoramento dos conhecimentos sobre a
tecnologia adotada. A professora S, a medida que fazia as gravagbes ampliava
algumas de suas habilidades sobre o uso da tecnologia video, uma vez que ao
produzir os videos ela mobilizou conhecimentos em relacao aos contetdos abordados

e a utilizacao de videos. Essa mobilizacao de conhecimentos pode ter sido expandida
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por meio da producdo e/ou uso de videos, 0 que sugere que as midias digitais,
especialmente os videos estejam contribuindo para a producéo e/ou (re)organizacao
de ideias. Digo isso, baseado em Borba e Villarreal (2005) que ressaltam que a
interacdo entre técnica e ser humano provoca uma reorganizacdo do pensamento
qualitativamente diferenciada.

Assim, embasado em Oliveira (2013) que ressalta que um sujeito ao
desenvolver conhecimentos sobre o uso de tecnologias e a partir dessas interacoes,
adquirir fluéncia nas tecnologias empregadas, raciocinando e pensando com elas,
estaria produzindo conhecimentos. Dessa maneira, o video estaria estabelecendo um
modo de interacdo influenciado pela fluéncia que sujeitos desenvolvem nas midias
adotadas. O que sugere que a professora S ao produzir os videos tenha desenvolvido
conhecimentos, seja sobre producdo e/ou uso de videos, como também na
reorganizacdo do pensamento, essas ideias indicam o papel da fluéncia na
reorganizacdo do pensamento, como apontou Oliveira (2018).

O movimento de pensar com videos (DOMINGUES, 2014, 2020), observado
pela professora S, vem ao encontro de Oliveira (2013), uma vez que esteve presente
tanto no desenvolvimento da fluéncia para uso quanto na reorganizagdo do
pensamento. Ao mesmo tempo foi possivel perceber a construcdo de um
conhecimento a partir de um coletivo formado por seres-humanos-com-videos
(BORBA,; VILLARREAL, 2005), pois a professora ao interagir com a midia video,
modificou sua forma de pensar com as tecnologias, transformando sua pratica
docente. Ao que tudo indica, a professora S ao desenvolver a producéo e/ou uso de
videos possa ter ampliado seus conhecimentos sobre essa tecnologia de modo que o
processo de construcdo de fluéncia em relacdo ao video mobilizou a producéo de
diferentes formas de conhecimento matematico.

Nesse sentido, em que o processo de construgdo de fluéncia mobiliza a
producdo de conhecimento mateméatico, os alunos T e J, destacam como o
desenvolvimento de atividades matematicas com videos propiciou o engajamento pela

disciplina.

ALUNO T: quando a professora S passou a atividade pra gente, foi meio estranho no
comeco, pois ndo sabia como fazer uma atividade de matematica produzindo um
video, ai fui ver alguns videos para ter uma ideia de como iria fazer. Foram com o0s
videos que assisti no YouTube que consegui ter algumas ideias para gravar, os videos
gue assisti me ajudaram a entender mais sobre 0 assunto, porque eu tinha algumas
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duvidas, mas ai a professora disse pra gente explorar mais outros videos, foi o que
fiz. Acho que o que me ajudou muito a fazer o video foi porque eu gosto de gravar
pequenos videos, e com isso me ajudou muito, ja com a matéria de matematica, gostei
de estudar ela dessa forma, porque foi diferente, assim, a gente passa a gostar mais
de matematica. Entrevista em 11/06/2019.

ALUNO J: Eu gostei da forma como a professora S fez com a gente, porque na
verdade eu ndo sou muito fa de matematica, acho que € porque alguns dos
professores que tive, sempre complicavam nas explicacdes, ai passei a achar ela meio
complicada. Fazer o video foi a parte mais legal, porque a gente aqui na escola
sempre usa o celular no intervalo, gravamos videos dos colegas dancando, fazendo
piadas, acho que isso ajudou na hora de gravar o meu video sobre a atividade da
professora. Outra coisa que acho que pode ter ajudado foi porque eu fui no YouTube
pesquisar alguns videos sobre o assunto que ela fez na tarefa, isso me ajudou a
entender mais, depois disso eu escrevi 0 que iria falar e ai gravei com ajuda do meu
irmao em casa. Se a professora continuar com essa ideia, acho que isso pode ajudar
a gostar mais da matematica, quem sabe outros professores comegam a copiar a ideia
dela....rsrs [risos]. Entrevista em 11/06/2019.

Nos excertos citados pelos alunos T e J, ambos apontam a importancia da
producdo e/ou uso de videos em praticas pedagdgicas com matematica. No seu
relato, o aluno T d& indicativos de que a busca por outros videos contribuiu para a
compreensao do assunto/tema que estava proposto na atividade, assim como, seu
engajamento na busca por alternativas que o ajudasse a desenvolver ideias para
produzir o video. A producao de videos ampliou suas possibilidades, pois ao relatar
sua familiaridade em produzir pequenos videos com seus colegas, indo ao encontro
da proposta da professora, mobilizou sua relagcdo com a disciplina de Matematica.

Segundo Domingues (2020) os videos possuem poder de mobilizacdo, uma
vez que desencadeiam novas acdes nos processos de ensino e de aprendizagem
(sistema de atividade), fazendo-o se mover/avancar, no caso a producédo do video
proposto pela professora S e, essa mobilizagcdo compartilha/divide com os sujeitos
poder de acdo (agency) em diferentes lugares. Assim, possivelmente a producéo de
conhecimento matematico por meio da producéo de videos, desempenhou poder de
mobilizacdo e/ou poder de acéo na atividade proposta pela professora S. O video teve
poder de acédo sobre a atividade desenvolvida (SOUTO, 2013; GALLEGUILLOS,
2016) na medida em que faz o aluno T se mobilizar para pensar a forma correta ou
mais adequada para aprender o contetudo/tema de matematica (DOMINGUES, 2020).

Na perspectiva de mobilizar o pensamento, o video imprime interacdes entre

atores humanos e ndo humanos e o conhecimento das potencialidades das midias
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utilizadas (OECHSLER, 2018), contribuindo para que 0s sujeitos pensem com as
midias (BORBA; VILLARREAL, 2005), pois as midias ao compartilhar com os sujeitos
a reorganizacao das ideias imprime ainda potencialidades sobre o que é explorado no
video. Para Oechsler (2018, p. 87) “ao interagir com essas midias, os seres humanos
reorganizam seu pensamento de acordo com as potencialidades e restricbes que a
midia oferece”. Assim, nesse pensar com as midias, o trabalho coletivo dos atores
humanos e ndo humanos, busca as potencialidades e limitagdes para produzir o
significado pretendido, do mesmo modo como o aluno T possa ter buscado para a
atividade proposta.

Ao mesmo tempo em que para o aluno T produzir os videos contribuiu para
desenvolver conhecimentos e ampliar a aprendizagem, o aluno J relatou que ao
produzir os videos mobilizou outros sentimentos, como despertar o “gosto” pela
matematica. Isso pode ser indicativos de que os videos juntamente com 0s sujeitos
humanos compartilham espacos e tempos cotidianos em que as rela¢des produzidas
mobilizam diferentes aprendizagens. Neste caso, as midias estariam segundo Costa
e Souto (2019, p. 44) “atuando como agentes mobilizadores, pois suas “respostas”
estimulavam processos de organizagdo e reorganizacdo do pensamento’,
transformando os ambientes e ndo s6 os educacionais.

A ideia de reorganizacdao do pensamento com a producéo de videos também
pode ser vista no relato do aluno J, pois segundo ele, ao pesquisar diferentes videos
no YouTube soube organizar as ideias para produzir seu video. Isso mostra que 0s
videos assistidos na plataforma digital podem ter contribuido para a compreenséao e
ampliacdo dos seus conhecimentos sobre o tema/assunto proposto na atividade
elaborada pela professora S. O fato de buscar diferentes videos para relacionar e
organizar as ideias, ampliando suas percepcdes acerca da atividade podem ser
indicativos de que diferentes conhecimentos se desenvolveram dentre eles a fluéncia
com a tecnologia video, uma vez que ao mobilizar-se em torno das ideias dos videos
assistidos, transformou sua forma de producdo de conhecimento.

Ao analisar os relatos dos alunos T e J, observo que 0s sujeitos compdem
coletivos de seres-humanos-com-midias em que “as midias podem ser transformadas
pelos seres humanos e, ao mesmo tempo, elas podem transforma-los” (SOUTO, 2015,
p.8). Isso significa que uma dada midia (neste caso, o video) pode desempenhar o
papel de agente mobilizador, mudando as regras, a organizacao do trabalho e, até

mesmo as fungdes dos sujeitos na atividade. Ao que parece, para os alunos T e J, 0s



273

videos assumiram momentaneamente o0 papel (com agency) do professor,
estimulando o raciocinio e coparticipando na producdo do conhecimento (SOUTO,
2015).

Em outras palavras, os alunos T e J, ao pesquisar videos para compreender o
assunto/tema proposto pela professora conseguiram superar algumas limitacoes,
como o entendimento sobre a atividade. Essa movimentacdo na compreensdo da
atividade deixa indicativos de que o pensar-com-videos influenciou o conhecimento
que foi produzido. Isso porque segundo as declara¢des dos proprios alunos foi a acao
(pratica pedagodgica) de estudar com os videos que os levou a producdo de
conhecimentos na disciplina de Matematica. Dito de outra forma, o uso baseado no
pensar-com-tecnologias amplia os espagos de producdo de conhecimento e pode
contribuir para o rompimento do ensino encapsulado e da imagem da Matematica.

O desenvolvimento da fluéncia sobre o uso de videos contribuiu para a
producdo de conhecimento, ampliando as possibilidades e o raciocinar-com-
tecnologias. Ou seja, ao interagirmos com as tecnologias (videos) nosso pensamento
se (re)organiza de acordo com as multiplas possibilidades e/ou restricbes que ela
oferece. Essas ideias se alinham com as discussfes de Borba (1999), Borba e
Villarreal (2005), Souto (2013; 2014), Tikhomirov (1981) e Oliveira (2013; 2018).

Com base no que foi exposto, compreendo a importancia de aprimorar e
ampliarmos a fluéncia sobre o uso de tecnologias em qualquer ambiente em que o
coletivo de pessoas-com-tecnologias produza diferentes aprendizagens (OLIVEIRA,
2018). Ao passo que as interacdes contribuam para a producéo de diferentes saberes,
também apoiam o desenvolvimento da fluéncia em relagéo as tecnologias adotadas.
O desenvolvimento da fluéncia em convergéncia com préaticas pedagogicas com
videos provoque manifestacdes disruptivas, reterritorializando espacos e cotidianos e
transformando as aprendizagens. A fluéncia sobre o uso de tecnologias impulsiona a
producéo de diferentes aprendizagens no qual a préatica pedagdgica se expande em
diferentes dimensdes com participacdo de seres-humanos-com-midias (BORBA;
VILLARREAL, 2005), em que o pensamento dos sujeitos na atividade se (re)organiza
perante a participacdo com agency (poder de ac¢do) das midias.

Como forma de dar sequéncia a representagcdo das Etapas da TFD
(Codificacéo Aberta, Axial e Seletiva), elaborei a Figura 50 que representa as etapas

realizadas até o momento. Demonstrando na etapa de codificacdo seletiva, o
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desenvolvimento dos eixos “praticas pedagdgicas com videos” e “a fluéncia digital

para as aprendizagens”.

Figura 50 - Representacdo do desenvolvimento da TFD com eixos norteadores
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4.6 O agency dos videos em diferentes niveis de fluéncia

Nos capitulos e seclOes anteriores, apresentei como realizei o processo de
analise dos dados (codificacdo aberta e axial), que culminaram na identificacdo e
desenvolvimento das categorias, Reflexdes sobre a pratica docente,
Reorganizacdo do espago escolar e Técnico-estrutural.

Na sequéncia, realizei o processo de integracao dessas categorias (codificacéo
seletiva), por meio da relagao entre os dois eixos identificados, “Praticas pedagdgicas
com videos” e “A fluéncia digital para as aprendizagens”. Busco por meio dessas
relaces identificar elementos que apontam para a categoria central, de modo que
essa contemple todo o escopo da pesquisa. Cabe lembrar que para Strauss e Corbin
(2008) uma das caracteristicas, da categoria central, esta no fato de que,

O conceito [nela subjacente] consegue explicar variagbes e também o ponto
principal dos dados; ou seja, quando as condi¢fes variam, a explicacdo ainda
é valida, embora a forma na qual um fenbmeno seja expresso possa parecer
um pouco diferente. Devemos ser capazes de explicar casos contraditorios

ou alternativos em termos dessa ideia Central (STRAUSS, 1987, p.36, apud
STRAUSS & CORBIN, 2008, p. 146).

Ou seja, para 0s autores a categoria central deve ainda que implicitament estar
em sintonia com as categorias identificadas, bem como com os dados da pesquisa.
Dessa forma, a realizacdo dos processos descritos anteriormente, fez emergir a
categoria central que denominei de “O agency dos videos em diferentes niveis de
fluéncia”.

Na sequéncia, secdo 4.6.1, retorno aos dados a fim de verificar como a
categoria central identificada evidencia os dados extraidos do curso que deu origem
a essa dissertacdo. Para isso, a exemplo de Almeida (2016) e Chiari (2015), faco a
reutilizacdo das figuras e excertos apresentados, bem como de outras que se fizerem

necessarias.
4.6.1 Videomaética

Para iniciar esta secdo, relembro que o curso que deu origem a esta
dissertacao, intitulado “Videomatica” foi desenvolvido com praticas pedagdgicas que
envolviam a producao e/ou uso de videos nos ambientes escolares, especialmente no

LEM. Com isso, durante os encontros presenciais foram desenvolvidas atividades com
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os professores participantes do curso, abordando estratégias e formas para se
produzir videos, assim como, utilizar videos produzidos por outros professores.
Nessa perspectiva, observou-se que alguns participantes ja desenvolviam suas
praticas com uso de videos, no entanto esse uso limitava a videos produzidos por
outros professores, videos prontos, acessados por plataformas virtuais como o
YouTube. Os videos compartilham com os professores diferentes espacos, atuando
junto com o professor na prética, reorganizando o pensamento, o espaco escolar,
mudando as regras de sala de aula. Um exemplo disso podemos ver na fala do

professor R.

Professor R: Mas eu particularmente, la mostrar meu rosto e fazer alguma coisa essa
foi de fato a primeira vez, eu gosto muito de videos, as vezes eu procuro videos por
exemplo de algum conteudo ao qual eu t6 trabalhando, pra ver se eu consigo
encontrar maneiras mais faceis de trabalhar um contetdo, deixa-lo com uma
linguagem mais formal. Entdo, as vezes minha procura € por algum video de alguém
que fala de uma linguagem diferente, que traz uma maneira diferente ou traz uma
ideia de aula prética, quando eu vou pesquisar € justamente para isso, para que possa
facilitar essa troca de experiéncia com os alunos. Entrevista em 18/06/2019.

No excerto, o professor R traz elementos de que em seu cotidiano escolar,
busca pesquisar videos para complementar suas aulas. Essa busca por videos que
expandem as possibilidades, com linguagens variadas, podem ser indicativos de uso
com tons de fluéncia digital, uma vez que ao realizar pesquisas, assistir diferentes
videos, pensar com o0s videos, reorganizar as ideias, para escolher aquele(s) que ele
acredita ser o(s) mais apropriado(s), estaria desenvolvendo sua fluéncia com a
tecnologia adotada.

Atribuo a essa forma de uso de videos em que humanos e midias formam
coletivo de professores-com-videos, em que por meio das interacdes moldam a forma
de pensar, 0s movimentos gerados com as interagdes, produzem a (re) organizagao
do pensamento. Sendo que o “pensar com” destaca que os videos possam estar
atuando/participando com agency (poder de acdo) como parceiros dos sujeitos e,
portanto, assumindo papel de agente mobilizador de aprendizagens. Nessa
perspectiva, esse “poder de agao” no video pode ser identificado nos momentos em
gue ele movimento, motiva, desperta o interesse e reorganiza o pensamento dos
professores em relagcdo a mudancgas em suas respectivas praticas.

Nesse contexto, ao que tudo indica, para o professor R os videos podem ser

considerados agentes mobilizadores, uma vez que ao relatar que busca por videos
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que contribuem com diferentes formas para explorar e interpretar o assunto/tema e
com diferentes linguagens, estejam condicionando a producéo de diferentes tipos de
conhecimentos. Isso porque ao mesmo tempo em que 0 pensamento humano se
reorganiza ou se transforma com base nas “respostas” do video (midia), o proprio
video pode ser reorganizado ou transformado pela acdo do professor (ser humano).
Essas ideias se aproximam do que Borba e Villarreal (2005) vem chamando de
construto seres-humanos-com-midias.

Os seres humanos, ao interagirem com as midias, reorganizam o pensamento
de acordo com as mudltiplas possibilidades e restrices que elas oferecem. Soma-se
a essas ideias, o desenvolvimento da fluéncia sobre as tecnologias empregadas que
0s sujeitos adquirem em uma determinada préatica. Os dados analisados sugerem
indicativos dessas ideias, conforme analise da fala do professor M.

Professor M: Tem contelddos que eu gosto de pesquisar na internet alguns videos,
porque sempre consigo melhorar minhas ideias com as ideias que os videos trazem,
com o tempo consegui mudar algumas ideias que tinha sobre a forma de ensinar
alguns contetdos. Acho que a préatica de pesquisar varios videos e assisti-los me fez
mudar, rever conceitos, sem contar que eu quase nao usava videos, porque as vezes
achava alguns muito dificeis, mas na verdade era que eu ndo sabia usar bem as
ideias, ndo preciso usar o video na integra, posso fazer recortes, algo que eu achava
dificil, entdo agora melhorei minha pratica com os videos. Acho que sei mexer mais
com essa tecnologia. Posso ajudar meus alunos a fazerem pesquisas, orientar eles
como podem identificar e separar as ideias, encontrar erros de matematica nos
videos, isso que é importante, alguns videos tém erros de conceitos. Entrevista em
18/06/20109.

O relato do professor M da indicativos do agency dos videos, assim como, o
desenvolvimento da fluéncia sobre o uso da tecnologia video. Ao citar que pouco
utilizava os videos em suas praticas e que a partir do uso mais frequente, percebeu
como poderia mobilizar as ideias importantes contidas nos diferentes videos
assistidos. Isso indica que sua relagdo com os videos ampliou suas possibilidades,
contribuindo para sua pratica docente, a medida que as interagbes produzidas
reorganizavam o pensamento/raciocinio matematico, conforme comenta ele.

O fato de acessar videos continuamente contribuindo para reorganizar algumas
ideias sobre determinados contetudos, mas também segundo o professor M, ampliou
suas possibilidades, uma vez que ao acessar diversos videos percebeu que as
diferentes ideias contidas poderiam ser reorganizadas. Ao compreender que poderia
reorganizar alguns conceitos, passou a aprimorar sua pratica com videos, pois ao

utiliza-los fazendo edicdes, recortando os pontos/ideias principais, desenvolveu
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diferentes conhecimentos, dentre eles a fluéncia digital, seja com as especialidades
técnicas ou com o aprimoramento pedagogico sobre o assunto. Isso porque, ao relatar
que alguns videos trazem erros conceituais, mostra que os videos ndo s6 apresentam
possibilidades, mas que pode haver limitages, caso sejam utilizados na integra sem
uma analise preliminar.

Outro aspecto importante destacado pelo professor M se refere as interacoes
com diferentes videos, ao relatar que acessava diferentes videos, reorganizava ideias,
também produzia conhecimentos. Pois, a medida que assistia os videos seu
pensamento se reorganizava produzindo novas ideias, isso ocorre quando sujeitos
com agency desenvolvem fluéncia com a tecnologia empregada, e a partir disso,
comecam a raciocinar diferentes possibilidades, ‘pensar com”, pensar em conjunto,
integrado, envolvendo pessoas e suas extensdes, no caso 0s videos. Em linhas
gerais, essas ideias transformam e séo transformadas pelas intera¢cdes, a medida que
seres humanos ou “coisas” (tecnologias, atores ndo humanos), agem por meio de
intencdes delegadas por alguém ou outra coisa.

A forma com que o professor M interagiu com os videos, seja assistindo e/ou
editando, podem ser indicativos de que sua relacdo com essa midia, tenha se
aprimorado durante o curso de formacéo continuada, uma vez que conforme relatou
pouco utilizava os videos em suas praticas pedagodgicas. Isso mostra que 0 curso
realizado, teve tons de agency em diferentes niveis de fluéncia como uma proposta
de uma formagdao continuada com uso de TD em diferentes espacos educacionais.

Outro relato traz impressées sobre a producao e/ou uso de videos, esta na fala

da aluna L, onde ela destaca a importancia dos videos para sua aprendizagem.

Alunal:[...] eu aprendo mais, quando eu tenho que ajudar uma outra pessoa, porque
dai eu gravo, eu vou gravando, vou repetindo varias vezes até a pessoa entender, e
dai quando a pessoa entende eu também vou entender onde eu errei, onde eu posso
melhorar e onde vai ficar mais basico pra mim gravar, ndo algo muito grande, como
eu tenho dificuldade de gravar nomes, entdo sendo em numeros eu gravo melhor,
sendo mais direto, dai quando estou atendendo uma pessoa vou descobrindo as
dificuldades dela e as dificuldades dela podem me ajudar também. Entrevista
realizada em 11/06/2019.

No excerto, a aluna L d& indicativos de que os videos contribuem para sua
aprendizagem, na medida que ela produz seus videos reorganiza suas ideias,
consegue compreender, entender 0 assunto. Indica ainda que por meio das producdes
ela tem a possibilidade de revé-las, de olhar o video e perceber o erro, com isso,
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aprende com os préprios erros, reorganizando o pensamento (aprender) e fazer de
forma correta. E, ainda usar isso como algo descontraido, divertido que rompe com a
imagem da matemética como algo rigido, sério e chato. Ao que parece, ela quer os
videos junto, compartilhando e/ou dividindo lugares na aprendizagem, mobilizando a
reorganizacao do pensamento e contribuindo para a produgédo de conhecimentos.

Ao analisar o excerto da aluna L, observa-se ainda que ela manifesta interesse
pela presenca dos videos nos espacos escolares, uma vez que ao citar que faz
diferentes producgdes, estd dando indicativos de que os videos realcam as relacdes
de aprendizagem colaborativa, compartilhadas por videos. Ao passo que seus videos
contribuem para a aprendizagem de seus colegas, contribui para sua prépria
aprendizagem, pois ao realizar as produc¢des consegue ampliar suas possibilidades e
minimizar suas limitacdes (erros). Essas ideias dao indicativos de que os videos
estariam agindo como parceiros com agency, pois a0 mesmo tempo possibilitam
ensino e aprendizagem. Do mesmo modo, 0 agency dos videos estabelece relacbes
com os seres humanos, com diferentes niveis de fluéncia, compartilhando/dividindo o
lugar do professor como sujeito da aprendizagem, formando coletivos de seres-
humanos-com-midias-com-agency.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, o aluno J relata como os videos tém
contribuido para a reorganizacdo do pensamento e aprendizagem em determinados

assuntos/temas de Matematica.

Aluno J: Eu acho assim, os videos ajudam quando vocé tem dificuldades em alguns
assuntos que a professora passa pra gente, sempre quando eu fico com algumas
davidas ou tenho curiosidade eu pesquiso em videos, acho que é mais rapido do que
ir no livro e ficar buscando até achar o assunto. Nessa atividade que a professora
passou, eu estava fazendo algo diferente, porém quando eu assisti alguns videos,
percebi alguns erros meus, foi dai que percebi que podemos usar o0s videos para tirar
duvidas, eles sdo uma espécie de professor.....rsrs [risos]. Para fazer a tarefa da
professora, eu gravei o video enviei para meus colegas do grupo, eu até achei que
estava tudo certinho, mas na verdade tinha alguns erros, ainda bem que mostrei pra
eles, porque eles puderam contribuir, isso € bom nos videos, a gente pode arrumar,
regravar, corrigindo os erros e com isso todos aprendem. Entrevista realizada em
11/06/20109.

Ao analisar o excerto do aluno J, percebe-se ideias semelhantes ja
mencionadas pela aluna L e pelo professor M, dentre eles destaco o video como
possibilidades para identificar erros conceituais. Isso pode ser indicativos de que 0s
videos atuaram como agentes mobilizadores, reorganizando o0 pensamento,

compartilhando junto com os sujeitos diferentes possibilidades para a producéo de
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conhecimentos. A reorganizacdo das ideias baseado no pensar-com-tecnologias,
amplia os espacos de producéo de conhecimento, ao que tudo indica o aluno J, assim
como, a aluna L e o professor M por meio das interagdes com a midia video tenham
rompido a imagem da Matematica como simbolo de exata, logica, pura,
absolutamente verdadeira, Unica. Esses adjetivos citados sdo apenas alguns
construidos nos espacos escolares, em que a Matematica € vista com imagens
negativas, reducionistas e estereotipadas.

Ao contrario disso, o aluno J vé nos videos possiblidades que contribuem para
sua aprendizagem, ao passo que os videos podem ser uma espécie de professor,
uma vez que ao acessar ou produzir videos € possivel revé-los para compreender o
que nao havia sido entendido. Ao que parece, isso d& ao video o poder de agir como
parceiro dos sujeitos (com agency), produzindo/construindo ideias, reorganizando o
pensamento, compartilhando junto com humanos espacos e cotidianos escolares.
Olhando para esse contexto, as interacdes do aluno J com os videos realcam alguns
tons de fluéncia sobre a midia video, ndo apenas nas especificidades técnicas, mas
também, na forma como ele age sobre circunstancias conceituais, pois ao apontar
gue os videos podem contribuir ndo s6 para sua aprendizagem, mas também para
seus colegas, esta dando indicativos de que os videos podem formar junto com o0s
colegas, coletivos colaboradores para o ensino e para a aprendizagem.

A reorganizacdo qualitativa do pensar € coletiva e colaborativa. O caréater
coletivo a que me refiro, observo nas relacdes que se estabelecem entre sujeitos
humanos ao interagir com as tecnologias. Ja o trabalho colaborativo, entendo que
esteve presente, na medida que os alunos faziam suas produc¢des e compartilhavam
com seus colegas, como fez o aluno J. As respostas (feedbacks) dadas pelos colegas,
convergiam no aprimoramento das ideias, tanto do aluno J quanto dos colegas, esses
movimentos sinalizam que as reorganizacdes do pensamento podem ser constantes
e que sado condicionadas pelas contribuicdes das midias, neste caso os videos.

Nessa perspectiva, em que a aprendizagem pode ser uma construcao
colaborativa e coletiva, formada por seres humanos e ndo humanos em diferentes
ambientes, o video como visto nos relatos anteriores, esteve atuando com diferentes
papéis com agency junto aos jeitos humanos. Ou seja, a0 mesmo tempo que esses
sujeitos humanos desenvolviam fluéncias com o uso de videos, também estavam
produzindo conhecimentos, isso significa dizer que, ao interagir com as tecnologias,

0 pensamento humano e a midia video se moldavam e influenciavam-se



281

reciprocamente.

Para ampliar as ideias a respeito da compreenséao do papel dos videos em que
humanos e midias moldam-se reciprocamente, observamos na Figura 51 o professor
R explorando como exemplo um video produzido por outro professor, para que em

seguida os alunos produzissem os proprios videos baseados no video apresentado.

Figura 51 - Professor R explorando um video

https://youtu.be/XC7AcihFPTs

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 51, o professor R esta explorando um video extraido de uma
plataforma digital, sua proposta € usar o video como exemplo para que seus alunos
produzem videos semelhantes. A pratica do professor R da indicativos de como as
interacdes com diferentes midias digitais podem contribuir para a aprendizagem.
Nesse aspecto, ao integrar os videos em suas aulas, esteja desenvolvendo praticas
pedagodgicas que busquem romper com a imagem da Matematica, como uma
disciplina dura, dificil e complicada. Tais praticas, podem ainda contribuir para romper
com o ensino encapsulado dessa disciplina, uma vez que ao associar diferentes TD
em suas metodologias de ensino esteja reorganizando as regras de sala de aula,
transformando o cotidiano escolar.

Ainda que em diferentes niveis de fluéncia, a pratica com videos tenha
contribuido para produzir conhecimentos, pois ao interagir com o video, os alunos
compreenderam a atividade proposta pelo professor R, com isso, conseguiram
desenvolver ideias, reorganizando o pensamento para entdo produzir os proprios
videos. O uso do video pelo professor mesmo que com tons de domesticacao,

contribuiu para o desenvolvimento da atividade, pois o video utilizado serviu de
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exemplo para que seus alunos compreendessem o objetivo da atividade e assim
produzir seus videos. Como resposta da atividade os alunos produziram videos
semelhantes, a fim de manter a ideia central do video exemplo, porém utilizando

diferentes estratégias. Um exemplo disso est& na Figura 52 a seguir.

Figura 52 - Adaptacao do video exemplo apresentado pelo professor R
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https://youtu.be/1H-3Wd70xZM

Fonte: Dados da pesquisa.

Na Figura 52 temos a imagem do video elaborado pelo aluno G e pelo professor
R, que pode ser carregado via QR Code ou pelo link disponivel. No video, aluno e
professor fazem uma adaptacéo do video assistido em sala com os colegas. A ideia
de usar o video pronto, partiu dos préprios alunos, alegando que gostariam de
observar outros videos para terem ideias de como poderiam fazer os proprios videos.
Nesse caso, os videos utilizados como exemplo, modelo, contribuiram para os alunos
produzirem ideias, organizar a forma de pensar com o video.

Nessa pratica, alunos e professores desenvolveram diferentes aprendizagens
com uso e producéo de videos, primeiro ao realizar as pesquisas o professor R busca
por videos que se aproximam do assunto/tema trabalhado em sala, mas também que
amplie a relagédo da Matematica com o cotidiano de seus alunos. Isso da indicativos
de que os videos produzidos por outros professores e/ou alunos podem contribuir para
0 ensino, assim como, para a aprendizagem, como um parceiro dos sujeitos com um
nivel de agency delegada. Segundo, quando assistem os videos selecionados e em
seguida elaboram o roteiro para produzir os proprios videos, desenvolvem a fluéncia
com a tecnologia, uma vez que para elaborar e produzir os videos, buscam refletir,

raciocinar e pensar com o video a ser elaborado. Sendo nesse caso, 0s videos,
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agentes mobilizadores da aprendizagem, pois, assim como, os videos exemplos, 0s
videos produzidos pelos alunos, delegam a (re)organizacéo do pensamento, as regras
da sala de aula, a medida que compartilham junto com os sujeitos humanos, espacos
e tempos cotidianos, agindo na préatica do professor e dos alunos.

Diante do exposto, acredito que os videos propiciam diversas possibilidades na
pratica dos sujeitos humanos, compartilhando aprendizagens. Ao mesmo tempo, 0s
videos tendem delegar intengdes com 0s sujeitos humanos, agindo com agency
(poder de acdo) na producdo do conhecimento matematico, mobilizando a
reorganizacdo do pensamento e reterritorializando os espacos/tempos escolares.
Desse modo, apds a “confrontacdo” da categoria central, com os dados obtidos no
curso realizado, observei que “0 agency dos videos em diferentes niveis de fluéncia”
contempla e esteve presente nos diversos momentos do curso.

Desse modo, concluo as etapas da TFD, como forma de esbocar um panorama

geral dos diversos niveis e processos inerentes a estes, elaborei a Figura 53.

Figura 53 - Sintese do desenvolvimento completo da TFD
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MIDIAS DIGITAIS NO LEM: CONTRIBUIGOES PARA O ENSINO DE MATEMATICA
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Fonte: Dados da pesquisa.
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A Figura 53, representa uma sintese do desenvolvimento da TFD neste
trabalho. Lembrando que foram essas diversas etapas e seus respectivos

procedimentos que deram origem a categoria central.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo apresento minhas conclusdes e reflexdes finais a respeito desta
pesquisa, pontuando aspectos que vim trabalhando e articulando durante toda a
escrita deste trabalho. E 0 momento em que a voz do pesquisador Leandro aparece
mais forte e apresenta o seu solo. E quando explicito uma sintese dos resultados,
dificuldades e limitacbes desta investigacdo, possibilidades de novos estudos,

contribuicdes e expectativas desta pesquisa para a Educacdo Matematica.

5.1 Elaborando uma possivel resposta

Esta pesquisa girou em torno da pergunta diretriz: Qual o lugar que os videos
digitais podem ocupar dentro do LEM e a sua contribuicdo para a pratica
docente? Para tentar respondé-la realizei uma investigagdo com os professores da
rede publica estadual de ensino do estado de Mato Grosso do municipio de Sinop.
Para tal, adotei uma abordagem qualitativa por considerar que para entender o porqué
das escolhas e quais fatores influenciaram a forma como a Mateméatica pode ser
comunicada no video em diferentes espacos escolares foi necessario compreender a
importancia do desenvolvimento da fluéncia no uso de tecnologias em processos
educacionais, visto que ela (fluéncia) revela o saber-fazer e o pensar-com diferentes
tecnologias digitais.

A analise dos dados foi um processo indutivo, em que pautado na Teoria
Fundamentada nos Dados (TFD) (STRAUSS; CORBIN, 2008) com os dados
produzidos realizei profunda imerséo analitica nas diferentes fontes como: entrevistas,
observacdo participante, registros audiovisuais, notas de campo. Desse modo,
busquei analisa-los desenvolvendo as etapas da TFD, codificacdo aberta, axial e
seletiva, considerando as relacdes entre os dados. Das relagfes conceituais
emergiram respectivamente as categorias, propriedades e dimensdes. Nesse sentido,
cada uma das categorias foi desenvolvida em termos de propriedades e dimensofes e
posteriormente integrada em uma categoria generalizadora da qual derivou “o agency

dos videos em diferentes niveis de fluéncia”.
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O percurso para a producdo dos dados ocorreu por meio de um curso de
formacéo continuada, baseado no modelo hibrido Blended-formacédo (CUNHA, 2018),
e na perspectiva metodoldgica da sala de aula invertida e do laboratério rotacional.
De modo que os encontros aconteceram em diferentes momentos, presenciais e
online via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e WhatsApp. Os encontros
presenciais realizei no Cefapro de Sinop/MT, no qual é o contexto natural de trabalho
deste pesquisador e nas escolas com a turmas dos professores participantes da
pesquisa, nesses momentos os professores cursistas desenvolveram atividades como
producao e uso de videos nos espacos escolares, especialmente no LEM.

O curso de formagao continuada intitulado “Videomatica” buscou a partir de
leituras e debates com os professores aprimorar e ampliar os conhecimentos sobre a
producdo e/ou uso de videos nos espacos escolares. O diferencial da formacéo
ofertada, foi o acompanhamento do desenvolvimento da proposta na escola junto aos
alunos. Com isso pude observar todo um ciclo da formacao continuada, desde sua
elaboracdo, desenvolvimento e aplicagdo nas unidades escolares, onde o0s
professores elaboraram uma proposta de ensino e aplicaram em sala de aula com os
alunos. Para fomentar as discussfes, busquei aportes tedricos sobre o tema/assunto
em outras pesquisas (e.g. MORAN, 2002; AMARAL, 2013; SOUTO; BORBA, 2015;
SOUTO, 2015; COSTA; SOUTO, 2017; DOMINGUES, 2014; 2020; OECHSLER,
2018; FONTES, 2019).

Para Moran (2002), torna-se importante a realizacdo de cursos de formacéao
continuada de professores que apresentem o tépico de fluéncia digital. Dessa forma,
os professores poderdo aprender a fazer uso das potencialidades das tecnologias
digitais, integrando-as a seus objetivos pedagdgicos; mas, principalmente, poderao
discutir a importancia da fluéncia digital para aprimorar a pratica docente.

Com base no que discuti no Capitulo 4 desta disserta¢do, os dados indicaram
gue os videos ocupam/dividem lugares e, a0 mesmo tempo, como parceiros, delegam
com agency (poder de acdo) junto com o0s sujeitos humanos a producdo de
conhecimento matematico. Nesse processo, 0s seres humanos ao desenvolver a
fluéncia no uso de tecnologias, mobilizam o pensamento e reorganizam as ideias a
partir das interacdes, e dessas, 0 pensar-com esta presente, formando coletivos de
seres-humanos-com-videos, a medida que o0 pensamento se transforma e é
transformado, a producdo do conhecimento acontece com tons de algo “fuzzi”

(SOUTO; BORBA, 2016a). Nesse viés, sujeitos humanos e ndo humanos interagem
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com diferentes agency, compartilhando ideias, reorganizando o pensamento por meio
das intera¢cBes, de modo que, as relacdes estabelecidas formam diferentes coletivos
de seres-humanos-com-midias.

E importante ressaltar que nesses diferentes coletivos, os sujeitos humanos
(professores e alunos) envolvidos na pesquisa estavam mobilizados por diferentes
conhecimentos sobre o0 uso de TD, uma vez que conforme Prensky (2001) os sujeitos
alunos séo reconhecidos como nativos digitais, pois a maioria deles ja nasceram no
mundo digital, enquanto a maioria dos professores configuram-se 0s imigrantes
digitais, por estarem em contato com as tecnologias digitais em sua fase adulta. Esse
fator pode ter propiciado e levado os professores a permanecerem ha zona de
conforto, produzindo videos com tons de domesticacéo e no estilo que eles j& estdo
acostumados a verem e vivenciarem nos cotidianos escolares, deixando de explorar
outras potencialidades dessa midia digital.

Na producdo de videos, o contexto e a percepcdo que enunciador e
coenunciador possuem, influenciam na producdo de uma mensagem, bem como na
interpretacdo (FONTES, 2019). Nesse sentido, ndo pode ser esquecido que a andlise
que fiz dos dados desta pesquisa esta ligada a minha visdo de mundo que é
temperada por diversos fatores: os videos que ja produzi; meu nivel de fluéncia sobre
o uso de TD; as leituras que realizei desde o planejamento desta pesquisa até a fase
final da escrita; as palestras que assisti; as reunides do GEPETD que participei; a
minha visdo de matematica; a minha visdo e compreensdo sobre a formacédo
continuada; a minha compreensdo a respeito da pesquisa qualitativa, da
comunicacao, do video, da integracéo e articulacdo desses nos processos de ensino
e de aprendizagem; a comunidade na qual faco parte; as participacdes nas atividades
do Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
UNEMAT/BBG (PPGECM), as contribuicbes dos membros da banca e da orientadora.

Esses fatores foram importantes para os resultados encontrados e discutidos
nesta pesquisa, visto que eles contribuiram com as transformagdes da minha visao
de mundo durante a realizacdo desta investigagcéo, principalmente na interpretacao
dos dados. E nessa perspectiva que Borba, Almeida e Gracias (2018), ressaltam que
uma pesquisa € produzida socialmente, no sentido de que ela é discutida em grupos
de pesquisa, eventos cientificos, atividades do programa de Pds-Graduacgéo ao qual
ela esta vinculada e nos momentos com o orientador e membros da banca durante a

qualificacdo. Segundo esses autores
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[...] o préprio relatério de pesquisa, ou seja, a dissertacdo, a tese, [...] tem na
verdade um aspecto coletivo. O nome da tese, a autoria € individual, e ndo
guestionamos isso, mas [...] ha diversas vozes que aparecem no relatorio de
pesquisa (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018, p. 67).

Portanto, a dissertacdo que é entregue no final do mestrado carrega diversas
‘vozes” (BORBA; ALMEIDA; GRACIAS, 2018) que aparecem implicita ou
explicitamente na escrita do trabalho. No caso desta pesquisa, conforme Borba,
Almeida e Gracias (2018) discutem, embora o relatorio tenha sido escrito por mim, ha
diversas vozes que se entrelagam com a minha em cada capitulo apresentado neste
relatério. Ha a voz da literatura pertinente sobre os temas relacionados a pesquisa e
a dos professores e alunos (que estédo presentes nos dados) que aparecem de forma
explicita. Mas ha também aquelas que estdo presentes neste trabalho implicitamente,
como os colegas do GEPETD e do PPGECM que contribuiram com criticas e
sugestdes para o desenvolvimento da pesquisa e escrita da dissertacao.

Também Borba, Almeida e Gracias (2018) destacam que além das vozes
humanas ha também vozes ndo humanas (tecnologias digitais) que permeiam e estao
impregnadas no pesquisador e demais vozes da pesquisa. Por exemplo, o video teve
papel fundamental para que esta investigagdo acontecesse, visto que ele propiciou
diferentes vozes, tanto dos professores quanto dos alunos |4 na escola. Além disso,
0s videos presentes neste relatorio, produtos de seres-humanos-com-midias, podem
ser vistos como a fusdo de vozes humanas e ndo humanas que aparecerem
explicitamente, quando sao utilizados por mim para complementar uma discussao e
ao permitir que eu compreendesse algumas visfes (ou conhecimentos) dos
professores e alunos e implicitamente quando a producéo de alguns me possibilitou
refletir e interpretar aspectos desta pesquisa.

Os videos produzidos no contexto desta pesquisa, além de serem parte das
vozes dos professores e seus alunos também, revelaram um aspecto importante com
relacdo a producdo dessa midia em espacos escolares. Embora eu tenha destacado
gue os jovens (alunos) hoje em dia, utilizam os videos e produzem diversos contetdos
audiovisuais e os disponibilizam na internet, os professores apresentaram tons com
esses perfis, pois conforme os dados observei que mesmo com diferentes niveis de
fluéncia, o movimento entre ser nativo e imigrante € muito fluido, em constante

transformacdo, a medida que as TD evoluem, os movimentos evoluem em um

continuo com processual transformacao.
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Considero oportuno lembrar que a proposta desenvolvida neste trabalho, teve
um viés voltado a formacdo Continuada de Professores de Matematica, assim ao
tratar de “producdo de conhecimento” compreendo que este é voltado a esta
especificidade. Desse modo, ao buscar identificar as possibilidades e limites para a
formacdo continuada de professores € que observo que estes estdo diretamente
ligados aos niveis de fluéncia sobre o uso de tecnologias. Com isso, posso afirmar
gue alguns limites e possibilidades foram identificados durante o desenvolvimento do
curso.

Entendo que é importante um pesquisador ter consciéncia das limitacdes,
dificuldades, possibilidades de novos estudos e contribuicdes da pesquisa realizada,
uma vez que revela como ele compreende a investigagao feita. Por isso, apresento
as minhas reflexdes a respeito desses pontos.

As reflexdes e 0s processos pelos quais passei e apresentei neste trabalho até
agui me levaram a formular uma possivel breve resposta para a pergunta de pesquisa:

A maneira como os professores e alunos comunicaram a matematica nos
videos esta (implicita e explicitamente) ligada as visbes deles a respeito dessa ciéncia
e seus processos de ensino e de aprendizagem, bem como a fluéncia que eles
apresentavam na época da producdo dos dados e o contexto na qual estavam
inseridos.

Os resultados da pesquisa apontaram que esses fatores de uma forma ou de
outra fundamentaram as escolhas para eles comunicarem da maneira como foi feito.
A maioria dos professores comunicou a matematica da forma de uma “aula classica’,
em que sao expostos primeiro definicbes ou conceitos seguidos de exemplos na
matematica e/ou na realidade, como foi no caso do video do professor M. Nesse caso,
a producéo dos videos do professor R, possui tons de domesticacédo da tecnologia
video, pois ao postar a camera e iniciar a gravagao de sua aula, mantendo as mesmas
carateristicas usuais, da indicativos de que os videos produzidos por ele trazem
consigo, ainda que com uso de TD, a imagem de uma aula encapsulada, porém com
tons de rompimento dessa imagem.

Por outro lado, o video produzido pelo professor R, mesmo que sendo uma
adaptacao de outro video, ja imprime diferentes possibilidades do uso de videos nos
ambientes escolares. Pois ao adaptar outro video, buscou explorar a matematica de
forma contextualizada em que a adaptacdo trouxe novos elementos para a

aprendizagem, seja com a releitura do video original até a visualiza¢do do novo video.
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Nessa perspectiva, o video pode ser revisto para identificar possiveis erros
conceituais, o que da ao video o papel de professor no processo de ensino.

Essas ideias trazem indicativos do poder de acdo (agency) dos videos nas
praticas pedagogicas, uma vez que ao utilizar o video para uma adaptacdo ou a
producdo de um novo, permite explorar conhecimentos tanto conceituais quanto
tecnoldgicos. Isso porque, para produzir o video, professor e alunos pesquisaram
diferentes ideias, sinalizando a reorganizacédo do pensamento e consequentemente a
producdo de conhecimentos. E ao mesmo tempo, o desenvolvimento da fluéncia no
uso de tecnologias, pois ao ter contato com a producéo de videos, tanto professor
guanto alunos aprimoraram e ampliaram seus conhecimentos em diferentes niveis de
fluéncia digital.

Em ambos os casos (professor M e R), as produc¢des dos videos convergiram
para o ensino e aprendizagem da matematica, mesmo com diferentes tons de
domesticacdo das tecnologias envolvidas e em diferentes niveis de fluéncia no uso
dos videos. Pois, ao empregar a midia video, possibilitou a visualizacdo de diferentes
ideias, ampliando as diferentes formas de pensar com o video. Assim, o conhecimento
tecnolégico (fluéncia digital) que eles tinham naquela época, atrelado ao
conhecimento da matematica e a utilizacdo das tecnologias nos processos de ensino
e de aprendizagem, também foi um fator que influenciou na forma como eles
abordaram a matemética no video.

Destaco que pode haver possiveis fatores que influenciam na producédo e/ou
uso de videos nos espacgos escolares, como: 0s videos com 0s quais professores e
alunos estdo acostumados a interagirem (disponiveis na internet, utilizados por eles
para estudar ou complementar o assunto/tema), dificuldades estruturais, como a falta
de espacos fisicos, ou entdo, questdes pessoais atreladas as experiéncias diarias,
crengas, culturas, expectativas, sentimentos, valores, visbes de mundo, interesses,
idade, personalidade, experiéncia docente, criatividade etc.

Em relac&o aos espacos fisicos, os desafios em realizar algumas praticas no
ensino da matematica, expde as dificuldades de contextualizar e materializar os
conceitos relacionados, remete-me a pensar em como produzir conhecimentos a partir
de alguns dos desafios apresentados. Entendo que, assim como, buscar alternativas
para amenizar esses problemas é algo relevante e, principalmente, necessario pensar
em formas diferenciadas para criar ambientes de aprendizagem e nesse contexto,

umas das alternativas que pode minimizar os desafios enfrentados pelas escolas, é
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pensar em acdes que permitam explorar o conhecimento nos diferentes ambientes de
aprendizagem, um exemplo disso, sédo videos no LEM.

Nesses ambientes de aprendizagem, os videos no LEM podem produzir
diferentes cenérios para a aprendizagem, levando os alunos a sentirem-se mais a
vontade para expor suas dificuldades sem medo de algum prejulgamento. O estimulo
na participacao ativa do aluno, o instiga a refletir e seguir na busca de repostas. Essa
busca pode partir de diferentes contextos, cenarios, e ambientes para que a
aprendizagem seja motivada pelos diferentes elementos oportunizando aos alunos,
meios para conjecturar sobre os procedimentos realizados.

Por fim, acredito que os videos ocupam/dividem no LEM o mesmo lugar dos
sujeitos humanos, pois independente dos niveis de fluéncia, os videos
compartilharam, atuando junto com os professores e alunos a produgcdo do
conhecimento. Visto que por meio das diferentes possibilidades/interacées o agency

(poder de acao) esteve presente, sendo parceiros na reorganizacdo do pensamento.

5.2 Contribuicbes desta pesquisa

No que tange a contribuicAo da pesquisa para o aperfeicoamento dos
professores participantes (professores de matematica, do polo do Cefapro de Sinop —
MT, atuantes Educacdo Basica), posso conjecturar que a metodologia utilizada
podera contribuir para suas praticas pedagdgicas futuras. Tendo em vista que a forma
de organizacdo do curso, relacionando teoria e prética, buscou fortalecer,
teoricamente, os profissionais no desenvolvimento de suas praticas. Nesse sentido,
entendo, como Vasconcellos (2002) que a teoria € a luz que clareia o campo da
pratica, permitindo, assim, um olhar mais claro sobre esta, bem como servindo como
guias para agdes mais sintonizadas com a sociedade atual.

Considero, também que a pesquisa que deu origem a esta dissertacao, teve
reflexo direto na pratica docente dos professores participantes, isso porque como
algumas atividades propunham o estudo, analise, planejamento e experimentacao de
videos para o0 ensino de matematica, os professores puderam experienciar, na pratica,
as TD estudadas. Desse modo, observo que ha indicativos de que os professores
compreendem a importancia da relacdo teoria/pratica em propostas de formagéo
continuada. Nesse sentido, entendo que esta relagéo tende a levar o professor a

refletir sobre sua pratica a luz das teorias estudadas, articulando-as de forma
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indissociavel, bem como aderindo a novas possibilidades pedagogicas, como nos
casos observados, “ampliando a sala de aula” (MORAN, 2015).

Dessa forma, observo que ao apontarmos algumas possibilidades e limites
para a formacédo continuada de professores de matematica, realizados no modelo
blended-formacé&o, propostas como as desenvolvidas nesta pesquisa, sdo possiveis
de se realizar. No entanto, como ja dito, faz-se necessario que a Seduc-MT, amplie
as propostas de formacédo na perspectiva do uso de TD, de modo a possibilitar aos
professores formadores e/ou outros profissionais da educacao, condi¢cdes de acesso
para planejar e desenvolver cursos nestes moldes.

Além disso, com a pandemia da COVID-19 no ano de 2020, alimentou ainda
mais a necessidade de aprimorar e ampliarmos os conhecimentos no uso de
diferentes TD, evidenciando o que expds Silva (2017), ao relatar que se faz necessario
gue os professores formadores recebam formacdes que lhes propiciem condicdes de
estar trabalhando com o uso das TD em suas praticas e, assim, poder subsidiar as
escolas em suas demandas formativas. Pois, conforme propfe a autora, mesmo o
Estado de Mato Grosso contando com um 6rgéo formativo especifico para formacéo

continuada dos profissionais da educacao, este

Ainda ndo conseguiu dar um passo a mais em relagcdo a formagéo continuada
para o uso pedagégico das TD no sentido de contemplar as especificidades
das areas do conhecimento e etapas de ensino, de maneira que possa
mostrar alternativas de como o professor pode usar as TD pedagogicamente
(SILVA, 2017, p. 127).

A citacao de Silva (2017) nos indica que nao basta uma estrutura organizada e
“boas intengdes”. O que se requer sdo Politicas Publicas de Estado que visem o
atendimento aos profissionais da educacao em suas necessidades reais de trabalho.
Ou seja, propostas pensadas a partir da realidade das escolas, de modo que
contemplem suas demandas formativas.

Como ja mencionado, acredito que uma das principais contribuicdes desta
pesquisa foi o fato de esta ter refletido na mudanca e ampliagdo das possibilidades
das praticas e ambientes pedagoégicos. Desse modo, acredito que este € um campo
gue merece particular atencdo, tendo em vista que implica diretamente na qualidade
da educacdo. Outro ponto que considero que tenha contribuido, principalmente para
0 meio académico foi em relagéo ao desenvolvimento da TFD no processo de analise
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dos dados. Tendo em vista que os trabalhos observados, até entdo, ndo traziam o
detalhamento buscado neste trabalho.

Diante do exposto, considero que os limites identificados na pesquisa apontam
varias possibilidades de pesquisas futuras, em especial, uma delas é o fato de
evidenciar que alguns cursistas pouco sabiam desenvolver praticas pedagogicas com
videos que contribuissem para o rompimento da imagem e ensino encapsulado da
matematica. Isso me faz perceber que a ideia da centralidade no papel do professor
ainda é muito latente. Logo, entendo que outras pesquisas, nesse sentido, poderao
contribuir para que os professores, ao vivenciarem formacéo com participacdes mais
ativas, possam reproduzi-las em suas praticas, buscando assim, minimizar as
fragilidades docentes em se trabalhar com TD, deste modo, encurtar o descompasso
existente entre a demanda dos alunos e a educacéo oferecida pela escola.

Por fim, cabe salientar que a conclusdo deste trabalho ndo implica na
interrupcdo da oferta de cursos como o desenvolvido na pesquisa que deu origem a
essa dissertacdo. Tendo em vista que sou pesquisador e professor formador do
Cefapro de Sinop — MT, considero importante desenvolver novas propostas como
esta, criando, assim, um continnum de oferta de formacdo continuada para
professores de matematica nessa modalidade. Dessa forma, entendo que o
desenvolvimento dessa pesquisa rompe com a ideia de pesquisa que tem um fim em

si mesmo, servindo apenas para preencher prateleiras.
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6.1 APENDICE A: QUESTIONARIO INICIAL ONLINE

Questionario Inicial de Participacéo na Formacao Continuada: Discutindo o uso de
Tecnologias Digitais no Ensino de Area e Volume

Olé& pessoal,

Que tal trocarmos algumas informacdes? Esse questionario tem por objetivo levantar
dados para a pesquisa intitulada: LEM@TED: Laboratério de Ensino de
Matematica-com-Tecnologias-Digitais.

Sua contribui¢cdo serd muito importante.

Agradecemos sua colaboracéao!

Mestrando: Leandro Mauri Schulzbach

1. Nome:

2. Vocé acessa a internet pelo seu celular/smartphone?

) Nunca
) A todo momento

) S6 quando tenho crédito

) Gostaria, mas meu celular ndo tem acesso a internet
) Uma vez ao dia

) A cada hora

) Por meio do uso da Wi-Fi da escola ou de alguém

) Outro:

AN AN AN AN AN AN S

3. Para vocé, qual o grau de importancia de cada uma das acdes realizadas em
seu celular?

1 —Nenhuma 2 - Pouco importante 3 — Importante 4 — Muito importante

Acdes/grau 1 2 3 4

Fazer ligacoes

Enviar torpedos

Gravar videos

Tirar fotos

Gravar audios

Acessar TV

Ouvir musicas

Ver videos

Jogar

Acessar internet

Compartilhar arquivos
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4. Vocé leva quanto tempo em média, por dia, com o seu celular nas atividades

abaixo:

Marque uma opcéo para cada item

Acéo/tempo

0 min

De 10 a
30 min

De 40 a
60 min

+ de
1h

+ de
2h

+ de
4 h

+ de
6 h

Ouvindo musica ou
radio

Assistindo videos

Escrevendo (texto, e-
mail, torpedo,...)

Lendo (mensagens, e-
mail, torpedos,...)

Jogando

Navegando nas redes
sociais

Preparando aulas

5. Que tipo de arquivos vocé compartilha pelo celular?

Pode marcar mais de uma opcao

) Fotos

) Musicas

) Jogos

NN N NN NN N

) Outro:

»

forma?

) Imagens diversas
) Material de estudo (textos, livros, atividades, ...)

) Video (clip, animacao, ...)

) Links de sites diversos (jogos, musica, noticias, ...)

Vocé acha que as tecnologias digitais contribuem na aprendizagem? De que

7. Que tipo de tecnologias digitais vocé utiliza em suas aulas? Como e para qué?

Explique:

8. Vocé ja produziu algum tipo de video com uso de tecnologias digitais fora do

ambiente escolar? Se sim, de que forma?

9. Vocé ja produziu algum tipo de video no ambiente escolar de forma pedagodgica

abordando conteudo trabalhado em sala de aula? Se sim, de que forma?

10.Qual a sua opinido sobre a possibilidade de produzir videos digitais para a

disciplina de matematica?
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6.2 APENDICE B: ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL

1. Gostaria que vocé relatasse um pouco sobre o curso. O que vocé gostou e 0 que vocé

acha que pode melhorar? O que vocé gostaria que fosse diferente?
2. Qual sua opinido sobre o trabalho com as tecnologias digitais?

3. Como vocé descreve o modelo atual de formacédo continuada comparado ao curso

realizado?
4. Como vocé vé a possibilidade de implementacdo de um LEM nas escolas?
Assiste videos para preparar suas aulas? Se sim, de que tipo:

() Video-aulas
() Resolucao de exercicios
() Nota explicativas

() Outro. Qual?
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6.3 APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Eu, Daise Lago Pereira Souto, docente do Programa de Pds-Graduacdo Stricto
Senso em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM), da Universidade do Estado de
Mato Grosso, UNEMAT/Barra do Bugres, sou a responsavel pelo projeto intitulado
M@ttoon: Mateméatica e Cartoons na Educacéo Basica e Superior de Mato Grosso,
do qual faz parte o subprojeto LEM@TED: laboratorio de ensino de matematica-com-
tecnologias-digitais coordenado por Leandro Mauri Schulzbach discente do Programa
de Po6s-Graduacdo Stricto Senso em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM), da
Universidade do Estado de Mato Grosso, UNEMAT/Barra do Bugres. Estamos convidando
vocé, como voluntério, a participar dessas pesquisas, para que possamos compreender a
forma como os cartoons (animacdes de desenhos, colagens ou modelagens) e os videos
digitais estdo sendo produzidos e utlizados na Educagcdo Basica nos cursos de
Licenciatura em Matematica das Instituices Publicas de Ensino Superior do Estado de
Mato Grosso.

Vocé sera esclarecido em quaisquer aspectos que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se da pesquisa. Para participacdo desta pesquisa, vocé devera
assinar um termo de consentimento. Vocé podera retirar o consentimento ou
interromper a sua participacdo a qualquer momento sem qualquer tipo de sanséo ou
penalidade (em caso de duvida vocé podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
UNEMAT pelotelefone: (65)3221-0000 ou pelo e-mail: cep@unemat.br). A sua participacao
é voluntaria e arecusaem participar ndo acarretara qualquer penalidade, a pesquisadora
garantira que ird proteger a sua identidade e seus dados com total sigilo. Vocé ndo tera
nenhuma despesa e ndo receberd nenhuma remuneracéo.

Sua participacao se dara em diferentes momentos, inicialmente sera convidado
a participar de oficinas. Nelas, seréo discutidos temas relacionados ao uso das tecnologias
digitais no ensino e aprendizagem da matematica. Além disso, serdo desenvolvidas
atividades pratica e de laboratério para a producéo e edi¢do de videos. Seréo realizadas
observacdes durante as oficinas e vocé sera convidado a participar de uma entrevista (sem
qualquer identificagcéo) para falar sobre o trabalho desenvolvido.

Com base na resolugéo 466/2012 ressaltamos que toda pesquisa pode conter
riscos, destacamos a seguir possiveis riscos reais e/ou em potencial: possivel
desconforto inicial de adaptacdo a metodologia de coleta de dados (entrevistas); receio

de eventual exposicdo e/ou identificacdo pessoal de ideias e opinibes sobre o tema
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pesquisado; ansiedade/nervosismo em participar da pesquisa e avaliar o trabalho
desenvolvido em conjunto com a equipe participante.

Considerando os possiveis riscos citados buscaremos tomar as devidas precaucées
para que eles sejam extintos ou minimizados visando preservar sua integridade ao
participar da pesquisa. Dentre as medidas a serem adotadas asseguramos o carater
confidencial, o anonimato das informacdes e do participante dessa pesquisa. Uma vez
gue o relato de suas percepgdes e apontamentos serdo transcritos e mantidos sob a
responsabilidade do pesquisador. Quanto as questdes relacionadas as entrevistas e
observacdes, elas devem respeitar o seu direito enquanto participante de respondé-lasou
nao, de acordo com o tempo que necessitar, sem qualquer constrangimento ou
identificacéo do participante.

No que diz respeito a participacéo e avaliacdo do Plano de Acao buscaremos
deixa-loa vontade em um ambiente calmo, de modo que possa se sentir bem, sem
qualquer tipo de presséo psicoldgica, moral, intelectual para avaliar e opinar segundo
suas concepcdes e convicgdes a respeito das metodologias desenvolvidas. Todavia
ressalta-se sua importdncia enquanto integrante do processo de constru¢cdo do
conhecimento, visto que suas percep¢des e apontamentos permitem aprimorar as
discussbes e desenvolver uma espécie de guia para os professores trabalhar atividades
gue contribuam com a Alfabetizacdo Cientifica no espaco educacional.

Assim, ressaltamos que 0S risCOS presentes nessa pesquisa  Serdo
evitados/minimizados de modo que ndo venham ferir ou denegrir os seus direitos, suas
condi¢cdes sociais, culturais, suas concepc¢des e opinides, entre outras caracteristicas que se
fizerem presente. Ainda buscaremos manter contato com o (a) senhor (a) e dispor de
aconselhamento em toda e qualquer divida ou manifestacdo que deseja expressar.
Diante das situacdes expostas destacamos que vocé enquanto participante tem plena
liberdade para decidir a respeito de sua participac¢éo voluntaria na atividade proposta. O (a)
Sr. (a) ndo terd nenhuma despesa e ndo receberd nenhuma remuneracao.

Estudos realizados anteriormente e que utilizaram a mesma metodologia indicam
que os participantes ndo correm risco de sofrer nenhum tipo de leséo fisica, psicologica ou
de qualquer natureza. Por este motivo a UNEMAT, a FAPEMAT e ou outro 6rgdo que
venha fomentar essa pesquisa se isenta de quaisquer tipos de indenizacdo ou
ressarcimento de despesas médicas ou de outra natureza que porveniura venham ser
reclamadas pelos participantes.

Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade né&o
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sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Caso concorde em particular, necessitamos que
preenchae assine este termo de consentimento. Ao final da pesquisa, se for do seu
interesse, tera livre acesso ao conteudo dela, podendo discutir os resultados junto com 0s
pesquisadores. Na necessidade de contatar os profissionais acima descritos, podera fazé-
lo a qualquer momento com a Dra. Daise Lago Pereira Souto, telefone: (65) 9 9921-5865,

e-mail daise@unemat.br ou coma mestrando Leandro Mauri Schulzbach telefone: (66) 9

9907-2612, e-mail: leandroschulzbach@gmail.com. Desde ja agradecemos a sua

participagéo.
Consentimento: Ao considerar as informacdes e todas as garantias acima

mencionadas, eu CPF/ou RG

declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista

e formularios para ser utilizado integralmente ou em partes, sem restricdes de citacdes,
podendoinclusivetorna-las publica para os projetos acima descritos.
Assim sendo, declaro o meu consentimento em particular como sujeito desta

pesquisa.

Assinatura do participante

Daise Lago Pereira Souto
(CPF: 707.804.209-34)

Leandro Mauri Schulzbach
(CPF: 030.433.019-19)

Pesquisadores Responsaveis

Barra do Bugres /MT, de abril de 2019
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