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RESUMO

Apresentamos neste artigo a analise de um dos videos produzidos durante uma pesquisa que tinha
como objetivo investigar como a Matematica € apresentada nos videos elaborados por licenciandos,
discentes das disciplinas de Estagio Supervisionado, de um curso de Graduagao em Matematica na
modalidade a distancia. Como procedimentos metodolégicos adotamos a observagao participante no
ambiente virtual de aprendizagem Moodle, ambiente natural das disciplinas; entrevistamos as
professoras responsaveis pelas disciplinas investigadas e o coordenador do curso; aplicamos dois
questionarios, um para os cursantes das disciplinas investigadas e outro para os professores que
trabalham na modalidade a distancia; utilizamos as informagdes do projeto pedagdgico do curso
como dados e analisamos os videos produzidos pelos licenciandos. Para organizacao e analise dos
dados produzidos utilizamos a Teoria Fundamentada nos Dados. Dessa analise inferimos que existe
uma relacdo entre a Matematica Académica e a Matematica Escolar e que os estudantes utilizam
videos como recursos didaticos e pedagdgicos.
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We present in this article the analysis of one of the videos produced during a research that had as
objective to investigate how the Mathematics is presented in the videos formulated by Mathematics
Teaching students, students of the disciplines of Supervised Internship, of a distance online pre-
service teacher education program. As methodological procedures we adopted participant observation
in the virtual learning environment Moodle, natural environment of the subjects; we interviewed the
teachers, responsible for the disciplines investigated, and the coordinator of the course; we applied
two questionnaires, one for the students of the subjects investigated and the other for the teachers
working in the distance online pre service teacher education program; we used information from the
pedagogical project of the course as data and analyzed the videos produced by the licenciandos. For
the organization and analysis of the produced data we use the Grounded Theory. From this analysis
we infer that there is a relationship between Academic and School Mathematics and that students use
videos as didactic and pedagogical resources.

KEYWORDS: Distance Education. Use and Production of Videos. Mathematics Education.
Didactic Video.

Introducao

No Brasil, os cursos de licenciatura foram, teoricamente, remodelados da
versao conhecida como “3 + 17 — em que, nos trés primeiros anos eram trabalhadas
as disciplinas especificas do curso e o ultimo ano era destinado a trabalhos sobre
um conjunto de técnicas didatico-pedagogicas para o ensino de Matematica na
Educacdo Basica — para um curso no qual as disciplinas pedagogicas sao
trabalhadas desde o ingresso dos licenciandos no curso. Neste sentido, procurou-se
aprofundar a formacgcao do professor como educador, uma vez que, “a partir da
década de 1970, no bojo de uma intensa discussao sobre o papel social e politico da
educacdo, comegcam a se configurar mudangas estruturais nos cursos de
licenciatura” (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 13).

De acordo com esses autores, modificagdes gradativas comegam a ser
percebidas nos cursos de licenciatura, nos quais o ensino de técnicas né&o
representa o locus da formagdo pedagodgica, sendo incluidas disciplinas como
Sociologia da Educacgao, Politica Educacional e outras, a partir das quais o
licenciado passa a ser reconhecido como professor (de Matematica, por exemplo).
Eles destacam que o modelo atual passou a vigorar a partir da década de 1980 com
a insergao das disciplinas integradoras. No entanto, realgcam questionamentos sobre
até que ponto o modelo “3 + 1” foi rompido e de que forma as relacdes entre teoria e
pratica estao distribuidas nas disciplinas especificas dos cursos de licenciatura, em
particular dos cursos de licenciatura em Matematica. Moreira e David (2007, p. 14)

enfatizam que, no caso especifico dos cursos de licenciatura em Matematica,
[...] a partir dos anos 1990 desenvolvem-se varios trabalhos sobre

esses cursos, inclusive dissertacbes e teses [que] raramente sao
focalizadas de forma especifica as relagdes entre os conhecimentos
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matematicos veiculados no processo de formacdo e os
conhecimentos matematicos associados a pratica docente escolar.

Pimenta e Lima (2012, p. 34) assinalam que os conhecimentos especificos
representam os “saberes disciplinares em cursos de formacéo, que em geral estao
completamente desvinculados do campo de atuacdo profissional dos futuros
formandos”, sendo necessario, como elemento transformador, a teoria ser
desenvolvida a partir de investigagdes com o propdsito de apresentar reflexdes em
relagdo as atividades escolares, sobre as praticas docentes e em relagdo aos
procedimentos adotados pelos estudantes. Tais conhecimentos sdo estabelecidos
por Tardif (2010, p. 38) como correspondentes “aos discursos, objetivos, conteudos
e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de
formacéao para cultura erudita”.

O estéagio supervisionado® pode representar o momento na formagao docente
em que se torna possivel realizar procedimentos de pesquisa que estdo
direcionados a observar a pratica docente (Matematica) do futuro professor, bem
como refletir sobre teoria e pratica que potencializam o conhecimento do
licenciando. No intuito de aproximar a universidade da Educacgao Basica, e observar,
no sentido de investigar, nuances dessa pratica bem como do conhecimento do
futuro professor de Matematica, optamos por escolher o cenario de investigar
disciplinas de Estagio Supervisionado de um curso de licenciatura em Matematica
na modalidade a distancia.

Dessa forma, procuramos neste artigo apresentar um recorte da analise dos
dados produzidos, ou seja, apresentamos e discutimos a analise de um dos vinte e
trés videos que foram produzidos na pesquisa que teve como cenario de
investigacdo as disciplinas de Estagio Supervisionado |, Il e Ill do Curso de
Licenciatura em Matematica na modalidade a distadncia da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), nas quais, como procedimento metodoldgico, foi realizada a
observagéo participante no ambiente virtual de aprendizagem (AVA), no qual as
disciplinas sao ministradas, bem como entrevistamos as professoras responsaveis
por essas disciplinas e o coordenador do curso. Além de aplicarmos um questionario

aos professores responsaveis pelas disciplinas com funcionamento na modalidade a

3 Em alguns momentos apresentamos Estagio Supervisionado com iniciais mailsculas, quando nos
referimos a disciplina oferecida no curso de Licenciatura, e com letra minUscula quando representa o
conjunto de atividades desenvolvidas pelos licenciandos como situagdes reais de praticas e teorias
como contribuigdo profissional.
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distdncia e outro questionario aos seus licenciandos, sujeitos da pesquisa,
utilizamos, ainda, as informagdes presentes no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)
e a analise dos videos produzidos pelos discentes como atividade final das
disciplinas.

Investigamos os conteudos matematicos que foram apresentados nos videos
produzidos pelos licenciandos, os quais representam um dos objetivos da pesquisa.
Para a realizagédo da investigagao foram utilizados procedimentos de interpretagao
que valorizam o discurso e o comportamento dos sujeitos e que estavam em sintonia
com o0s objetivos da pesquisa, gerando caracteristicas mais descritivas (BORBA,;
MALHEIROS; AMARAL, 2013), nos quais foi possivel atribuir significados
(BOGDAN; BICKLEN, 1994) as inquietagdes do pesquisador (BICUDO, 1993),
apontando os fenbmenos que emergiram dos dados. Tais caracteristicas subjetivas
nos conduziram a utilizar os procedimentos de pesquisa qualitativa para a
investigacao.

Como elementos de sustentagédo para a pesquisa utilizamos alguns modelos
sistematicos para o uso de videos na sala de aula da Educagédo Basica (MORAN,
1995; FERRES, 1996; TUCKER, 2013; BRAME, 2015), bem como recursos tedricos
direcionados para a analise do conhecimento docente matematico, apresentado
pelos licenciandos nos videos (MOREIRA; DAVID, 2007; TARDIF, 2010). E, neste
trabalho, optamos por escolher um dos videos que possibilita analisar os saberes
disciplinares e a pratica docente de licenciandos em matematica. Este artigo, como
ja destacado, emana de uma pesquisa de doutorado em que a organizagdo dos
dados produzidos utilizou a Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), em especial a
apresentada por Strauss e Corbin (2008), bem como modelos analiticos de videos
que contribuiram na organizagcdo e Vvisualizagdo dos videos (POWELL,;
FRANCISCO; MAHER, 2004; GINO; MILL; NAGEN, 2013).

Recursos e modelos tedricos para a analise dos videos produzidos

A maneira como os licenciandos ensinam e aprendem Matematica pode estar
condicionada aos saberes acumulados em experiéncias anteriores, curriculares e
disciplinares vinculadas aos saberes docente (TARDIF, 2010), e também as
tecnologias utilizadas durante a produ¢ado do conhecimento (BORBA; VILLARREAL,
2005). Nesta secdo apresentamos alguns desdobramentos tedricos utilizados na
pesquisa e que contribuiram para a andlise de um dos videos, o qual sera
apresentado posteriormente neste artigo, como os difundidos por Moreira e David

(2007), quando apresentam diferencas significativas entre a Matematica que é
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desenvolvida na escola da Educacéo Basica e a Matematica que o discente estuda

na graduacao.
O escolar e o académico: visoes diferentes do conhecimento matematico

Neste trabalho nos referiremos aos Professores de Matematica, tanto aqueles
que atuam no exercicio da docéncia na Educacdo Basica quanto aqueles que
desenvolvem sua docéncia no Ensino Superior dos cursos de Licenciatura em
Matematica. Com relagao ao professor da Educacdo Basica, entendemos, assim
como Moreira e David (2007), que ele precisa trabalhar com a Matematica Escolar,
que representa um conjunto de saberes significativos que se encontram associados
ao desenvolvimento da educagao escolar do ensino basico. Ja para o docente dos

cursos de licenciatura, como afirmam esses autores, € mais comum que 0s

[...] tipos de objetos com os quais se trabalha, os niveis de abstragéo
em que se colocam as questdes e a busca permanente de maxima
generalidade nos resultados fazem com que a énfase nas estruturas
abstratas, o processo rigorosamente logico co-dedutivo e a extrema
precisdo da linguagem sejam, entre outros, valores essenciais
associados a visdo que o matematico profissional constréi do
conhecimento matematico (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 21).

Posto de forma primordialmente diferente, o Professor de Matematica da
Educacédo Basica apresenta uma visao mais educativa, com uma interpretacdo mais
descritiva, na qual procura apresentar formas alternativas e acessiveis aos alunos
em cada uma das etapas escolares “para demonstragdes, argumentagdes ou
apresentacdo de conceitos e resultados, a reflexdo profunda sobre as origens dos
erros dos alunos, etc.” (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 21). Esses autores ressaltam
ainda que as definicbes e demonstragdes representam elementos importantes no
processo de diferenciacdo da Matematica Escolar e da Matematica Académica.
Como a Matematica Académica esta estruturada axiomaticamente em um conjunto
de postulados e conceitos primitivos, que apoiam definicbes e teoremas
estabelecidos, ela requer uma formulagdo profundamente precisa, pois, um
equivoco em relagio a um objeto matematico qualquer implicaria uma
incompatibilidade na teoria matematica. Moreira e David (2007, p. 23) ressaltam

ainda que

as definicbes formais e as demonstragbes rigorosas sdo elementos
importantes tanto durante o processo de conformacao da teoria — nos
momentos em que a comunidade avalia e eventualmente acata um
resultado novo, garantindo-se, entdo, a sua incorporagdo ao conjunto
daqueles ja aceitos como validos — quanto no processo de
apresentacgao sistematizada da teoria ja elaborada.
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Existe, segundo esses autores, um contraponto entre a Matematica
Académica e a Matematica Escolar. A Matematica Escolar ndao esta posicionada na
diregdo de apresentar validagdo de resultados que ja se encontram configurados
como caracteristicas da Matematica Académica, a partir do uso de definicbes e
provas baseadas em uma estruturagdo axiomatica. Contrariamente, a Matematica
Escolar estd garantida a validade pela propria Matematica Académica. Como
exemplo, Moreira e David (2007, p. 23) destacam que na Matematica Académica a
incerteza se o “numero x(P) — caracteristica de Euler-Poincaré — era ou n&o igual a
dois para todo poliedro convexo manteve-se até surgir uma demonstragéo
considerada correta do teorema de Euler”. No caso da Matematica Escolar esse tipo
de preocupagao nao esta em discussado, bem como se o produto de dois numeros

naturais € comutativo.

O problema que se coloca no ensino escolar ndo é o de demonstrar
um fato como esse rigorosamente, a partir de definigbes precisas e
de resultados ja estabelecidos, como no processo axiomatico
cientifico. A questdo fundamental para a Matematica Escolar [...]
refere-se a aprendizagem, portanto, ao desenvolvimento de uma
pratica pedagogica visando a compreensao do fato, a construgao de
justificativas que permitam ao aluno utiliza-lo de maneira coerente e
conveniente na sua vida escolar e extra-escolar (MOREIRA; DAVID,
2007, p. 23).

Ou seja, na Matematica Escolar o rigor matematico da Matematica Académica
nao representa a unica forma de verificacdo e validacdo dos resultados
matematicos. Explicagbes menos formais, sem os procedimentos dedutivos e
axiomaticos da Matematica Académica, podem ser aceitas apresentando uma
compreensao da Matematica com argumentos convincentes e que nao seriam
aceitos na Matematica Académica. Entre a produgao do conhecimento matematico,
associado a Matematica Escolar e a Matematica Académica, ressaltamos o saber
docente que esta associado as possibilidades de produgdo do conhecimento desse

saber matematico, por exemplo.
O saber matematico docente

Para Tardif (2010), o saber docente pode estar associado aos varios aspectos
do ser professor. Esse saber pode estar associado aos saberes profissionais,
entendido como aquele transmitido pelas instituicdbes que possuem a prerrogativa de
formar professores, como universidades ou faculdades de educacdo. Tais saberes
sao “plurais, compasitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do

trabalho, conhecimentos e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser bastante
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diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor também
que sejam de natureza diferente” (TARDIF, 2010, p. 61).

Para esse autor, tais saberes também sao curriculares, os quais estédo
direcionados aos “discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formacao para a cultura erudita”
(TARDIF, 2010, p. 38). Tais saberes sdo conduzidos a partir dos programas
escolares, saberes que os professores precisam desenvolver e aplicar.

Na investigagcao realizada constatamos que alguns licenciandos ja exerciam,
na ocasiao da pesquisa, a profissao de professor, apesar de nao terem concluido a
graduacgao. Dessa forma, entendemos que a experiéncia escolar, como professor na
Educacao Basica, faz parte dos saberes docentes construidos por tais licenciandos.
Tardif (2010) destaca que tais saberes sdo construidos ao longo da profisséo a partir
do exercicio/oficio do magistério dos licenciandos/professores na Educagao Basica.
Segundo esse autor, tais saberes podem ser produzidos no trabalho durante
interacbes com outros professores mais experientes e “sdo necessarios no ambito
da pratica da profissao docente e que nao provém das instituicdes de formagao nem
dos curriculos” (TARDIF, 2010, p. 49).

Como destacamos na secao anterior, a Matematica Académica produzida na
formacédo dos futuros professores € condicionada e externada na pratica docente
desses licenciandos na sala de aula. Os saberes docentes podem ser nomeados, da
mesma forma, como saberes disciplinares, os quais sdo produzidos a partir das
disciplinas universitarias. Tais saberes “integram-se igualmente a pratica docente
através da formacao (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas
oferecidas pela universidade” (TARDIF, 2010, p. 38).

Um dos questionamentos desse autor € que os saberes da formacao
profissional, os saberes curriculares e os saberes disciplinares sao incorporados a
pratica docente sem que sejam por ela legitimados, sem serem produzidos pelos
proprios professores — ele os nomeia como saberes de segunda mao. Da mesma
forma, eles argumentam que os professores mantém-se no papel de transmissores e
portadores de tais saberes. Outra critica apontada por Tardif (2010) esta na diregao
de que os saberes disciplinares ndo sdo movimentados na escola da Educacao
Basica, da mesma forma que os saberes curriculares ndo sdo dialogados na
Universidade nos cursos de licenciatura, e que ambos n&do sao articulados com os

saberes profissionais. Enquanto isso,
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[...] os saberes técnicos e o saber-fazer vao sendo progressivamente
sistematizados em corpos de conhecimentos abstratos, separados
dos grupos sociais - que se tornam executores atomizados no
universo do trabalho capitalista - para serem monopolizados por
grupos de especialistas e de profissionais, e integrados a sistemas
publicos de formacdo. No século XX, as ciéncias e as técnicas,
enquanto nucleo fundamental da cultura erudita contemporanea,
foram consideravelmente transformadas em forgcas produtivas e
integradas a economia. A comunidade cientifica se divide em grupos
e subgrupos dedicados a tarefas especializadas de produgao restrita
de conhecimentos (TARDIF, 2010, p. 43).

Entendemos que o saber docente, com suas caracteristicas heterogéneas,
representa um saber plural, formado por diversos saberes originarios das instituicbes
de formacgao, da formacgao profissional, do conhecimento curricular, da pratica
docente, das experiéncias como aluno, como destacado por Tardif (2010) em suas

consultas a professores da Educacao Basica:

[os professores] falam de varios conhecimentos, habilidades,
competéncias, talentos, formas de saber-fazer, etc., relativos a
diferentes fendmenos ligados ao seu trabalho. Falam, por exemplo,
do conhecimento da matéria e do conhecimento relativo ao
planejamento das aulas e a sua organizagdo. Tratam igualmente do
conhecimento dos grandes principios educacionais e do sistema de
ensino, tecendo comentarios sobre os programas e livros didaticos,
seu valor e sua utilidade (TARDIF, 2010, p. 60-61).

Por fim, destacamos que esse amalgama de saberes produzidos pelos
participantes do estudo foi evidenciado nos dados produzidos na pesquisa cujo
recorte € aqui apresentado. Eles foram constatados nas acdes dos licenciados e
licenciandos/professores, nas discussdes no AVA, nos videos por eles produzidos e

nas entrevistas e questionarios respondidos.
Licenciandos-com-videos: um recurso didatico e pedagégico

A partir da compreensao fundamentada nos estudos de Levy (1993) e
Tikhomirov (1981), Borba e Villarreal (2005) descrevem que o conhecimento é
produzido por um coletivo pensante formado por atores humanos e ndo humanos,
‘um coletivo formado por seres-humanos-com-midias ou seres-humanos-com-
tecnologias e ndo, como sugerem outras teorias, por seres humanos solitarios ou
coletivos formados apenas por seres humanos” (BORBA, 2002, p. 139). Esse autor
ressalta que ndo tem interesse em realizar verificagbes de melhoria, ou ndo, quanto
ao uso de uma determinada midia, como a informatica, a escrita ou a linguagem,
pois devido a perspectiva de tecnologia concatenada com a produgdo de
conhecimento, torna-se deveras complexo realizar comparagdes sobre resultados e

avalia-los, no sentido de identificar se € melhor ou pior.
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Borba (2002) e Borba e Villarreal (2005) recorrem a Tikhomirov (1981) para
afirmar que “o pensamento nao é apenas ter a capacidade para resolver um dado
problema, mas também envolve o caminho utilizado para resolvé-lo, os valores
envolvidos na sua resolucdo, e também a prépria escolha do problema como parte
do pensamento” (BORBA, 2002, p. 137). Esse pensamento € organizado
qualitativamente de forma diferente, considerando o advento da informatica em
contraponto ao realizado somente com lapis e papel.

Levy (1993) apresenta reflexdes sobre a relagcdo entre técnica, conhecimento
e escrita. Borba (2002) e Borba e Villarreal (2005) ressaltam que esse autor
caracteriza a nogado de tecnologias da inteligéncia em trés grandes técnicas
desenvolvidas pelos seres humanos e que estdo associadas a memodria e ao
conhecimento, a oralidade, a escrita e a informatica. Eles relatam que a histéria da
humanidade sempre esteve entrelagada com o uso das midias e, da mesma forma,
0s seres humanos sao impregnados de técnicas.

A pesquisa que foi desenvolvida, e que esta sendo ressaltada neste artigo,
investigou o conhecimento matematico apresentado por licenciandos de um curso
de Matematica na modalidade a distancia nos videos por eles produzidos. No
entanto, como ressaltado nos paragrafos anteriores, a midia video ¢é
qualitativamente diferente da midia forum de discussdes ou da midia chat, e também
diferente de o aluno resolver um determinado problema utilizando caneta e papel e
fotografar para compartilhar nos grupos de discussbes que fazem parte do AVA.
Chiari (2015) classifica o material disponibilizado e, por muitas vezes construido
pelos mais variados atores da modalidade a distancia, como Material Didatico Digital
Interativo (MDDI), e tais atores sao descritos por Almeida (2016) como polidocentes-
com-midias.

Os procedimentos utilizados para a produgcao dos dados da pesquisa fizeram
emergir duas categorias de anadlise, as quais foram desenvolvidas por meio da
Teoria Fundamentada nos Dados, a saber. os videos como potencialidade
pedagogica para licenciandos/professores em sala de aula e os videos como
potencialidade didatica para licenciandos de um curso de matematica a distancia. A
primeira esta direcionada aos licenciandos/professores que utilizam o video na sala
de aula da Educagao Basica, e a segunda esta relacionada ao uso de videos pelos
licenciandos no intuito de contribuir nos estudos universitarios nas mais variadas
disciplinas, visto que o curso tem seu funcionamento na modalidade a distancia, e os

estudantes nao tém contato presencial com os professores.
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Ferrés (1996) ressalta que o uso do video pelos licenciandos/professores,
como destacado no paragrafo anterior, pode ser planejado da mesma forma que o
professor planeja uma aula utilizando outros recursos tecnologicos, como a
oralidade e a escrita, ou seja, ele pode recortar trechos de videos realizando
edicdes, procurando adaptar aos conteudos que pretende apresentar aos seus
alunos, bem como adaptar videos ja utilizados anteriormente a realidade dos alunos.
Nos dados produzidos na pesquisa, os licenciandos nomearam os videos que
utilizavam como videos didaticos. Dessa forma, nés adotamos esta notacédo para os

videos, com conteudo matematico, produzidos pelos licenciandos.
Apresentacgao e analise do video “raiz quadrada por subtragao”

Para a apresentacao e analise do video retratado nesta secido, optamos por
realizar algumas adaptagées aos modelos apresentados por Gino, Mill e Nagen
(2013) e Powell, Francisco e Maher (2004). Gino, Mill e Nagen (2013) expbem, na
obra “Escritos sobre educacgao: desafios e possibilidades para ensinar e aprender
com as tecnologias emergentes”, um quadro apresentando o video, o qual os
autores nomeiam por ficha técnica. Nesse quadro eles apresentam as principais
caracteristicas do video, como titulo, formato, roteiro e realizagdo, ano, produgao e
premiacdo. Contudo, nenhum posicionamento analitico € realizado, sendo
desenvolvida a descricdo do video apds esse quadro de apresentacdo. Entendemos
por descricdo de um video na forma escrita algo que, apds a leitura, nos permita ter
uma ideia objetiva da produgéo.

Na adaptacao priorizamos, devido as caracteristicas da pesquisa que foi
desenvolvida, destacar na ficha técnica o conteudo matematico explorado no video,
de forma explicita ou implicita, como desenvolvido por Oechsler (2018), quando
essa autora investigou a natureza da comunicagao desenvolvida por estudantes de
trés escolas municipais da cidade de Blumenau, quando videos foram produzidos
nas aulas de Matematica. Além disso, procuramos apresentar algumas
particularidades dos videos, como imagens dos momentos de producgao,
classificagdo sobre os procedimentos de filmagem — slides com ou sem narragéo,
animacgao, captura de tela, videos com outros videos, encenag¢ao de um problema,
Performance Matematica Digital (PMD), videoaula, video com material manipulativo,
fotografias com stop motion e a explicagdo de um conteudo sem o professor
(OECHSLER, 2018).

Também optamos por apresentar a descricao apos a ficha técnica, da mesma

forma como descrita por Gino, Mill e Nagen (2013). Procuramos priorizar, igualmente
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nas fichas técnicas, os recursos humanos e ndo humanos utilizados pelo licenciando
durante a producdo do video, nossa indicacido para o uso do video na sala de aula,
bem como o titulo, o tempo do video e o enderego (link e QR Code) para
visualizagdo completa do material.

Em relagdo a analise, Powell, Francisco e Maher (2004) apresentam um
modelo para analise de videos que registraram a acdo de estudantes de
Matematica. Dos sete passos destacados por esses autores, escolhemos cinco, de
maneira semelhante a maneira como Scucuglia (2006), Scucuglia (2012) e Oechsler
(2018) priorizaram.

O primeiro passo esta relacionado a visualizagao e descricdo do video. Como
ja destacado, optamos por descrever o video apds a ficha técnica e priorizamos
visualizar o video varias vezes no intuito de torna-lo familiar. O segundo passo esta
direcionado a codificacdo dos dados. Como ja ressaltamos, optamos por utilizar na
pesquisa a Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), a qual apresenta um método
préprio de categorizagdo e codificagdo. Ressaltamos que as categorias que
emergiram estdo alicercadas nos dados produzidos por todos os procedimentos
utilizados, ndo somente nos videos que foram produzidos pelos licenciandos. O
terceiro passo esta relacionado a identificacdo dos eventos criticos que fazem parte
dos fendbmenos identificados na pesquisa e que estdo relacionados ao
desenvolvimento das categorias que emergiram. O quarto passo indica a
transcricdo. Destacamos que transcrigdo € diferente de descricdo. A primeira
apresenta caracteristicas analiticas, enquanto a segunda pormenoriza as
informacdes do video. Por fim, no quinto passo, os autores entendem que é
necessario realizar a constituicdo da narrativa relatando a histéria dos
acontecimentos.

Feitas tais consideragdes, no quadro 1 a seguir apresentamos as principais
caracteristicas do video, como formato, tempo de duragdo, tema e conteudos
abordados, indicacdo para o uso na sala de aula e o endere¢co no YouTube. Em
seguida apresentamos algumas reflexdes que s&o desenvolvidas sobre a

Matematica, que a licencianda Mirla apresenta no video.

Quadro 1: Ficha Técnica do video "Raiz quadrada por subtracao”

Titulo “Raiz quadrada por subtragao”
Formato/Recurso | Videoaula. A licencianda utiliza caneta pincel e quadro branco para a resolugéo
s Utilizados de uma atividade com conteudo matemaético.
Tempo do video 1 min. e 40 seg.
Tema/Conteudos Raiz quadrada. Progressdes Aritméticas.
abordados
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Indicagdes de
uso em sala de
aula.

Entendemos que este video pode ser utilizado em sala de aula, visto que
apresenta outra possibilidade para o calculo da raiz quadrada de um numero
inteiro quadrado perfeito. Contudo, reflexdes podem ser apresentadas
objetivando realizar investigagcdes para o célculo de raizes quadradas para
numeros inteiros que n&o sao quadrados perfeitos ou até mesmo para nimeros
nao inteiros. Um segundo ponto que destacamos esta relacionado a verificagéo
de validade do algoritmo utilizado pela licencianda Mirla, no sentido de explorar

outros temas, como, por exemplo, progressdes aritméticas. Pesquisas podem ser
desenvolvidas pelos alunos, orientadas pelo professor, no intuito de encontrar
outros meéetodos de se determinar a raiz quadrada exata, ou aproximada, de
numeros reais.

https://www.youtube.com/watch?v=9IWGW4KxG1c&index=23&list=PLXAu57dw5
ErhkQtLVA900QiFeJnHcNUruz&t=0s

Endereco e QR
Code

Fonte: Dados do autor (2018)

Na figura 1 destacamos os passos que a licencianda Mirla utilizou para
encontrar a raiz quadrada no numero inteiro 49, pelo método que ela nomeia de “raiz

quadrada por subtracao”.

Figura 1: Esquema com os passos utilizados no video “Raiz quadrada por subtracao”

,Kﬁib &Mdn&du I‘JU‘L ,5ut)‘|nugﬁa

4q- y=47 -

\J"\‘i’ Y3 -3 = 49 -
. Yh-H =40~
Mo=-% =33
3 -9 =24~
3&1_1.\-‘-.!3"
ss_];: a=

Fonte: Dados do autor (2017)

No video, a licencianda afirma que para determinar a raiz quadrada do
numero inteiro 49, basta realizar subtragdes sucessivas sobre ele de inteiros
impares consecutivos a partir do numero impar 1. A discente destaca em sua fala
que, se o resultado dessa subtracéo for nulo, o numero inicial, no caso 49, tem raiz
quadrada exata e é dado pelo numero de subtracbes realizadas nesse
procedimento. No caso do numero 49, foram feitas 7 subtragdes consecutivas, ou
seja, a raiz quadrada do numero 49 é iguala 7.

A licencianda Mirla utiliza caneta pincel e um quadro branco para apresentar a

atividade de forma expositiva, a qual entendemos como videoaula. Com poucos
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movimentos corporais, destacamos os movimentos com os bragos, voz um pouco
trémula, encenacéao do video com aparente seguranga deixando o expectador atento
ao que ela esta falando. Uma musica de fundo pode ser suavemente percebida, bem
como sensiveis ruidos de automdveis passando, o0 que parece retratar que o
ambiente escolhido para a produgao do video talvez seja um polo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) ou uma escola na qual a licencianda realiza a regéncia. Um
leve “balangar” em alguns momentos da filmagem denuncia que o celular ou a
camera digital estd sendo manuseada por outra pessoa sem o uso de tripé ou outro
tipo de fixador. Durante todo o video, talvez pelo tema abordado, a licencianda Mirla
utiliza os algarismos do sistema decimal de numeragao, com exceg¢ao do titulo, o

qual é apresentado na linguagem materna, no caso a lingua portuguesa (Figura 2).

Figura 2: Imagem do video "Raiz Quadrada por Subtrag&o”

,Ruib Q.H&J:‘\QJ& I’:U\ 51.1.[')‘}1\&950

Y9- =43 -
\]'1 = Y§-3 = 49—
45-%=40-

i)

Fonte: Dados do autor (2017)

A licencianda inicia o video apresentando uma justificativa em relagédo ao
algoritmo escolhido para encenar o video, conforme descrigdo a seguir:

Mirla: [...] Bom, pessoal, vamos responder a raiz quadrada por subtragéo, que
é um método mais facil de responder. Existe outra forma que é decompondo, e
algumas pessoas tém dificuldade de dividir.

Tucker (2013) destaca a importancia da apresentacdo dos objetivos e
justificativas no inicio do video e finalizar com uma dada conclusédo. Porém, o video
€ encerrado bruscamente, sem a apresentagdo de uma conclusido acerca do
conteudo abordado. Observe o leitor que a figura 2 retrata o0 momento no qual a
licencianda Mirla finaliza as sucessivas diferengcas dos impares consecutivos,

realizadas inicialmente sobre o numero inteiro 49 e, continuamente, sobre as
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diferencas obtidas anteriormente. A quantidade de diferencas € apontada pela
licencianda como o valor da raiz quadrada:

Mirla: [...] tem uma coisa mais legal ainda, tem como a gente saber qual o
valor da raiz quadrada de quarenta e nove, € s6 agente contar quantas vezes
subtraimos, e teremos o resultado, [ela conta indicando os algarismos impares] 1, 2,
3,4, 5, 6 e 7, entdo a raiz quadrada de quarenta e nove é sete.

Entendemos que alguns questionamentos podem ser realizados sobre o
método escolhido pela licencianda Mirla ao produzir o video em discussao, além de
dispormos algumas reflexdes em relagédo a atividades que podem ser desenvolvidas
em sala de aula, bem como futuras pesquisas que podem ser realizadas: a) E
assegurado que tal procedimento é valido para outros numeros inteiros quadrados
perfeitos? b) Quais procedimentos podem ser desenvolvidos em sala de aula no
intuito de apresentar respostas para a pergunta anterior? c) Estando isso resolvido e
sendo positiva a resposta do item ‘a’, como explorar esse método para determinar a
raiz quadrada aproximada de numeros inteiros que ndo sdo quadrados perfeitos? E
para numeros nao inteiros? d) Quais reflexdes podem ser abordadas para numeros
em que sao necessarias varias iteragdes para determinar o valor da raiz quadrada?

Moreira e David (2007) destacam que a pratica docente produz saberes,
produz adaptacdes de saberes constituidos fora dessa pratica, tornando-os uteis ou

utilizaveis. Esses autores ainda destacam que

[...] o processo de formagao na licenciatura em Matematica veicula
certos saberes que sao considerados “inuteis” para a pratica
docente. Do mesmo modo, trabalha outros saberes “de forma
inadequada”, com referéncia a essa pratica [...] muitas vezes se
recusa [...] a desenvolver uma discussao sistematica com os
licenciandos a respeito de conceito e processos que Ssao
fundamentais na educacdo escolar basica em Matematica
(MOREIRA; DAVID, 2007, p. 42).

No entanto, esses autores destacam que apenas a pratica docente nao é
capaz de produzir todos os saberes docentes necessarios a pratica pedagogica do
professor.

[...] do mesmo modo que se coloca, para o processo de formagao do
professor, a questao de conhecer a natureza do saber produzido na
pratica docente, ha que se compreender também a natureza dos
“nao-saberes” associados a essa mesma pratica. Mas, para isso, é
preciso situar esses “nao-saberes” no interior do processo de
educacdao matematica escolar ao invés de concebé-lo, pura e
simplesmente, como uma falta em relagdo ao conhecimento
matematico cientifico. Do mesmo modo que os saberes produzidos
na experiéncia docente ndo sdo vistos como contribuicdo ao
conhecimento matematico cientifico, esses “nédo-saberes” também
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podem ser situados em relacdo a Matematica Escolar e nao a
Matematica Académica (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 43).

Tomando o tema tratado no video como exemplo, quais elementos da
formacédo do licenciando sao realmente precisos e prioritarios? Por que existem
diversos conteudos trabalhados na licenciatura que nao fazem parte da pratica

docente no Ensino Basico? De acordo com lezzi, Dolce e Murakami (1977), a partir

de um natural n e um ndmero real @=0 ¢ possivel demonstrar que sempre existe
um numero real positivo b, de tal forma que b" = a T3l numero b sera chamado de
raiz enésima de a e sera indicado por:
b="a

No entanto, nem a maneira abordada por esses autores, nem a forma
utilizada pela licencianda Mirla no video sdo apresentadas nos principais livros
didaticos que impulsionam metodologias de ensino utilizadas em sala de aula da
Educagéo Basica. Como exemplo, Centurion e Jakubovic (2015a, p. 44) destacam
que a raiz quadrada de quarenta e nove € igual a sete, pois o0 numero sete quando
elevado ao quadrado, ou a segunda poténcia, resulta quarenta e nove,
simbolicamente,

V49 = 7,pois 7° = 49

Ou seja, esses autores apresentam exemplos utilizando numeros inteiros nas
definigbes, enquanto os anteriores generalizam algebricamente. Por fim,
apresentamos uma possibilidade de verificagdo do modelo apresentado pela
licencianda Mirla no video. No quadro 2 a seguir, vamos, inicialmente, tomar a soma

de sequéncias de numeros impares consecutivos.

Quadro 2: Raiz quadrada por diferenga: uma justificativa

g E n° Quantidade de inteiros
impares adicionados
=i 12 1

) 1+3-4 52 2
s. 1T+3+5=9 32 3
s, T+3+5+7=16 7 2
S 1+3+5+7+9=25 o 5

Fonte: Dados do autor (2018)

Importante observar que a soma dos impares consecutivos € um quadrado
perfeito, na qual a quantidade de impares consecutivos adicionados representa a
raiz quadrada da soma realizada. Pelo quadro anterior, ao subtrairmos os inteiros
impares consecutivos, como propriedade inversa da adicdo, ndés vamos obter
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sempre zero. No entanto, fica a pergunta: a soma de n inteiros impares consecutivos
€ igual ao quadrado de n? Ou segja,
5,=n??
Ao somarmos n numeros inteiros impares e consecutivos estamos realizando
a soma dos termos de uma progressao aritmética de razéo 2, ou seja:

Su=1+3+5+ +[1+ m—1).21=1+3+5+ -+ (2n—-1)
Que pode ser reescrita como

,"2

3 (a, +a,).n 7 (1+2n—1).n 3 2n? 3
" 2 2 2

Portanto, o algoritmo utilizado pela licencianda no video é valido e, além
disso, observamos que essa atividade pode ser desenvolvida como aplicacdo ao
tema progressao aritmética e representa uma pratica docente que faz parte das
atividades desenvolvidas em sala de aula por professores, e que o video, visto como
recurso pedagdgico e didatico, foi utilizado para a apresentagao.

Tal recurso, dentre outros presentes na sala de aula da Educagao Basica ha
mais tempo, modifica os espagos, aproxima os alunos. Ferrés (1996, p. 32) ressalta
que “a escola, entendida como ecossistema, conscientizou-se da ameaca que
representava para o professor a incorporagdo das modernas tecnologias
audiovisuais, optou pela sujeicdo: os audiovisuais convertidos em auxiliares”.

Esse autor ainda destaca que, no uso do video, o mais importante é o
processo. Durante a producdo, a construgao do roteiro, a escolha do cenario, o
contato com o texto e a montagem, digamos, da fala, todo esse planejamento faz
com que o conteudo trabalhado seja de mais facil assimilagdo. O autor ainda
destaca que “reduzir o uso didatico do video a exibicdo de programas representa
uma mutilacdo das possibilidades expressivas e didaticas que o meio oferece”
(FERRES, 1996, p. 40).

Nesse processo, o contato com a tecnologia leva os produtores a reorganizar
0 pensamento, ocorrendo, assim, mudancas educacionais, com ideias mais
diversificadas (BORBA; VILLARREAL, 2005). Esses autores destacam que “a
visualizacado tem sido a principal mudanga na interface dos computadores por meio
dos monitores que foram introduzidos como uma parte essencial dos computadores”
(BORBA; VILLARREAL, 2005), além de representar a forma principal de
fornecimento de feedback.

Eles ainda destacam que, em atividades matematicas, o uso de diagramas e

procedimentos de raciocinio visual, além de representacbes dinamicas e de
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interacao, representam caracteristicas do raciocinio matematico que é utilizado e, no
entanto, tais representacdes visuais ndo sdo aceitas como parte de uma prova

formal por algumas comunidades formadas de matematicos.
Consideragoes Finais

Em quase todos os setores da nossa sociedade, os meios tecnologicos estao
presentes e condicionam a forma com que nos comunicamos, como realizamos
investimentos, como cuidamos da nossa saude, enfim, como vivemos. O setor
educacional, composto de relagdes sociais, recebe os processos externos e precisa
verificar de que maneira as evolugdes (ou ndo evolugdes) podem ser administradas
nos procedimentos pedagdgicos. Para que essa absorcdo seja realizada é
importante que pesquisas sejam desenvolvidas no intuito de investigar como essas
modificagdes vao auxiliar na Educacéao.

Na pesquisa que realizamos foi possivel observar que os videos fazem parte
da vida escolar dos licenciandos de um curso de Matematica na modalidade a
distancia. O fato de cursarem disciplinas sem o contato presencial do professor faz
com que utilizem os videos como recurso didatico, em que tiram duvidas sobre o
conteudo estudado nas disciplinas. Além disso, observamos que muitos dos
licenciandos s&o professores da Educacgao Basica e utilizam videos em suas aulas.
A forma como esses videos sdo utilizados nao esta entre os objetivos desta
pesquisa, € novos trabalhos podem ser desenvolvidos futuramente com o intuito de
observar este uso.

O video que analisamos neste trabalho faz parte da categoria recurso
pedagogico, em que licenciandos/professores utilizam videos na sala de aula da
Educacdo Basica para introduzir um determinado assunto ou para ampliar
discussdes sobre um determinado tema em debate. Contudo, discussdes sobre a
pratica docente do professor de Matematica sao realizadas no intuito de identificar e
relacionar o que a formacgao inicial esta propondo e navegar entre as propostas
apresentadas pela Matematica Académica e a Matematica Escolar.

Como este video foi produzido na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado, entendemos que a produgao desenvolvida pela licencianda Mirla
possa ser utilizada para que a professora da disciplina de estagio analise as
competéncias pedagodgicas da licencianda, e ao pesquisador realizar inferéncias
sobre a acdo docente e o conhecimento especifico do professor de Matematica
(TARDIF, 2010), bem como os recursos tecnolégicos que contribuem para a

producao do conhecimento (BORBA; VILLARREAL, 2005). Além disso, entendemos
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que tais videos podem ainda ser utilizados para discussdes entre os licenciandos em
féruns de discussdo no AVA, com o intuito de difundir tais producdes, tendo como
base a ideia e o tipo do video (OECHSLER, 2018), os conteudos abordados e
possiveis submissdes em festivais de videos.

Ressaltamos que este artigo apresenta um recorte dos dados de uma
pesquisa que investigou de que maneira os videos com conteudo matematico
contribuem com a formagao docente dos licenciandos ao estudarem em um curso na
modalidade a distancia. Assim, entendemos que este trabalho discute possibilidades
vivenciadas pelos licenciandos de um curso de Matematica em que videos de
conteudo matematico potencializam a produgdo do conhecimento docente, bem
como expor suas experiéncias acumuladas com relacdo ao conhecimento
matematico visando a pratica de sala de aula com recursos tecnolégicos.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir nas investigagdes da
comunidade formada por educadores matematicos em cenarios como a Educacéao a
Distancia, o Estagio Supervisionado e principalmente nos procedimentos
pedagogicos em sala de aula utilizando a tecnologia video.

Observamos e ressaltamos aqui que o presente trabalho foi realizado com
apoio da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil
(CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.
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