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Resumo: O contexto pés-pandémico jogou luz na urgéncia de a¢des de formagao continuada
que se preocupem com o ensino com tecnologias digitais (TD) e fundamentalmente
proporcionem uma reflexdo critica sobre as experiéncias docentes nesse contexto. O objetivo
deste artigo ¢ refletir sobre as praticas docentes dos(as) participantes de um curso de formacgao
no processo de adaptacdo ao Ensino Remoto Emergencial (ERE) e sobre as contribuicdes da
Cyberformacao nesse processo. O curso ocorreu no IFSP/Hortolandia (SP) e foi adaptado ao
ERE. Adotou-se a pesquisa narrativa e focou-se na participacao de trés docentes em uma tarefa
que envolvia a produ¢do de uma atividade-matematica-com-video. A analise dos dados foi
ancorada nos pressupostos da Cyberformagao e das praticas culturais, a luz da complexidade.
As acdes formativas baseadas na Cyberformagao contribuiram para a dindmica organica de um
sistema complexo e para o processo de (re)constituicao das praticas culturais docentes dos(as)
participantes.

Palavras-chave: Aprendizagem Docente. Complexidade. Tecnologias Digitais. Educacdo
Financeira. Progressao Geométrica.

Teaching practices in a context of adapting to Emergency Remote Teaching:
contributions from Cybereducation with digital videos

Abstract: The post-pandemic context has shed light on the urgency of continuing education
actions that are concerned with teaching with digital technologies (TD) and fundamentally
provide a critical reflection on teaching experiences in this context. The objective of this article
is to reflect on the teaching practices of the participants of a training course in the process of
adaptation to Emergency Remote Teaching (ERE) and on the contributions of Cybereducation
in this process. The course took place at IFSP/Hortolandia (SP) and was adapted to ERE.
Narrative research was adopted and focused on the participation of three teachers in a task that
involved the production of a mathematical activity with video. Data analysis was anchored in
the assumptions of Cybereducation and cultural practices, in the light of complexity. The
training actions based on Cybereducation contributed to the organic dynamics of a complex
system and to the process of (re)constitution of the participants' teaching cultural practices.

Keywords: Teaching Learning. Complexity. Digital Technologies. Financial Education.
Geometric Progression.
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RIPHE

Resumen: El contexto pospandemia vislumbrd la urgencia de acciones de educacion
permanente que se preocupen por la ensefianza con tecnologias, siendo fundamental
proporcionar una reflexion critica sobre las experiencias docentes en este contexto. El objetivo
de este articulo es reflexionar sobre las practicas docentes de los participantes de un curso de
formacion en proceso de adaptacion a la Ensefianza a Distancia de Emergencia (ERE) y sobre
las aportaciones de la Ciberformacion. El curso tuvo lugar en IFSP/Hortolandia(SP) y fue
adaptado a la ERE. La investigacion narrativa se centr6 en la participacion de tres profesores
en una tarea de produccion de una actividad-con-video. El andlisis de datos se anclo en los
supuestos de la Ciberformacion y las practicas culturales a la luz de la complejidad. Las
acciones formativas contribuyeron a la dinamica orgéanica de un sistema complejo y en el
proceso de (re)constitucion de las practicas culturales de ensefianza de los participantes.

Palabras clave: Ensenanza Aprendizaje. Complejidad. Tecnologias Digitales. Educacion
Financiera. Progresion Geométrica.

1 Introducao

Nos ultimos anos, todos os setores da sociedade se transformaram, para o combate da
pandemia da COVID-19, causada pelo virus SARS-Cov-2. Especialmente em 2020 e 2021,
com a implantacdo do Ensino Remoto Emergencial (ERE), os(as) docentes tiveram que lidar
com disparidades, ja que praticamente todas as praticas de ensino foram permeadas por
tecnologias. A Edicao COVID-19 do relatorio TIC Educa¢do 2020, do Comité Gestor de
Internet do Brasil [CGI] (2020), mostra que a maioria das medidas adotadas nas escolas para a
continuidade da realizagdo de atividades pedagdgicas durante a pandemia contou com a
utilizagdo de aplicativos, redes sociais, plataformas de videoconferéncias, gravacao de aulas em
videos, Ambientes Virtuais de Aprendizagens (AVA) e recursos educacionais virtuais.

Nesse cenario, acdes de formacdo continuada com tecnologias tornaram-se mais
urgentes. Pesquisas acerca de agdes formativas com tecnologias, realizadas antes do cenario
pandémico, ja destacavam a valorizagdo da pratica dos(as) docentes participantes na
incorporacdo das tecnologias digitais (TD) ¢ a forma como as reflexdes e as experiéncias
compartilhadas enriquecem os processos formativos. Dentre esses estudos, Zampieri (2018)
destaca a importancia da dindmica flexivel das ac¢des de formacdo, de acordo com as
necessidades e o contexto de cada docente, Chinellatto (2019) evidencia a articulagdo entre
atividades com conteudos de interesse dos(as) docentes participantes e do estimulo a elaboragao
de suas proprias atividades com as TD, o que pode encoraja-los(as) a levar para suas salas de
aula atividades com diferentes recursos tecnologicos, como afirma Andrade (2017). Além disso,
Barros (2019) revela que o trabalho colaborativo com o(a) professor(a) em sala de aula ¢ um
caminho para que o(a) professor(a) reflita sobre suas aprendizagens docentes com as TD no
processo. Assim, acdes formativas podem possibilitar ndo somente o conhecimento sobre as
tecnologias, mas também suas potencialidades nos processos de ensino da matematica, de
forma que os(as) docentes compreendam as atuagdes com as TD em seus proprios processos
formativos e possam perceber a forma com que o conhecimento matematico ¢ produzido com
esse recurso (Souza, 2022).

Nessa dire¢ao, a Cyberformacao se mostra como uma concepg¢ao de formagao docente
que busca proporcionar reflexdes e problematiza¢des da acdo docente com TD, pois compde
uma formagao com professores(as) e com TD, sendo estas meios para a constitui¢ao de
conhecimento matematico. Souza (2020, 2021, 2022), Souza ¢ Rosa (2021), Pinheiro (2020) e
Schuster (2020) apresentam resultados que evidenciam como as agdes formativas baseadas na
Cyberformacao podem possibilitar aos(as) docentes uma formacao para além do simples uso
das TD, pois o processo formativo provoca-os a refletir sobre as praticas docentes com TD.
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Também entendemos que o Ensino Remoto Emergencial (ERE) implicou na
(re)constituigdo de praticas de ensinar e aprender (Barros, 2019). Em uma pesquisa sobre o
ERE, desenvolvida em um periodo de sete meses no ano de 2020, Santos e Barros (2022)
buscaram refletir sobre os indicios de apropriacao das TD pelos docentes, a partir dos relatos
de um grupo de professores(as) da Educacdo Basica de escolas publicas e privadas acerca de
suas praticas naquele periodo. As autoras identificaram que as escolhas das TD por parte dos(as)
docentes reverberavam o sentido produzido por eles(as) em suas praticas de ensinar anteriores
ao ERE (no ensino presencial), as ofertas de TD no ERE e as imposig¢des institucionais daquele
periodo, dentre outros fatores. Concordamos com Barros (2023) que, assim como as
experiéncias anteriores ao ERE influenciaram nas praticas docentes durante esse periodo, as
intensas experiéncias praticas com tecnologias no ERE geraram aprendizagens e aprendizados
docentes (Honorato & Fiorentini, 2021) que ndo poderao ser ignorados nos contextos
formativos e de ensino no periodo pés-pandémico.

Assim, assumimos neste artigo que as transformacgoes da sala de aula ocorridas no ERE
ampliaram a necessidade de agdes de formacdo continuada que se preocupem com o ensino
com TD. Porém, ndo se trata apenas de promover um curso, mas de oferecer uma formagao que
possibilite aos(as) docentes a reflexdo sobre as praticas pedagogicas com TD, de forma a
problematizar o uso das TD para além de um simples suporte, auxilio ou modismo. Acreditamos
que isso € possivel em um processo que contemple situagdes de aprendizagem em que os(as)
docentes entrem na zona de risco proporcionada pelo uso das TD, repleta de incertezas e
limitagdes, porém cheia de possibilidades que emergem com as TD. Nela, ¢ possivel olhar para
novos caminhos, que talvez ndo apareceriam sem as TD, e desprender-se, assim, das situagdes
em que tudo € previsivel, conhecido e controlavel nas aulas.

Nesse prisma, este artigo foi concebido como um desdobramento da tese de doutorado
da primeira autora ¢ ampliou as discussoes acerca das reflexdes sobre as praticas docentes
vivenciadas durante o curso “Videos do Youtube no Ensino de Matemaética”, que ocorreu no
primeiro semestre de 2020, no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFSP),
campus Hortolandia (HTO). Esse curso, configurado como Formagdo Inicial e Continuada
(FIC) e coordenado® pela primeira autora, foi planejado para ocorrer de forma semipresencial
com o uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle, mas precisou ser reorganizado
para o ERE. Portanto, nosso objetivo neste artigo ¢ refletir sobre as praticas docentes dos(as)
participantes do curso no processo de adapta¢io ao ERE e sobre as contribui¢oes da
Cyberformagado nesse processo.

Para tanto, ancoradas nos pressupostos da metodologia da pesquisa narrativa (Clandinin
& Connelly, 2011), apresentaremos um recorte da experiéncia vivenciada por trés docentes
participantes do curso. Para expor e discutir os dados, apoiamo-nos na 6tica da Cyberformacao
e das praticas culturais compreendidas sob a luz da complexidade. Devido a coautoria,
utilizaremos a terceira pessoa para referenciar as acdes da primeira autora, que também atuou
no curso como coordenadora.

2 Cyberformacéao

Entendemos a formagdo docente como algo continuo, que nunca esta acabado e se
configura como uma totalidade de acdes que constituem a figura do(a) professor(a) que, por
sua vez, depende de experiéncias vividas, de concepgdes € de aspectos socioculturais. Desse
modo, o(a) docente estd em constante formacao, em busca daquilo que Bicudo (2003) chama
de “forma ideal”, ou seja, a direcao a ser seguida para se chegar a esse “ideal”, que nunca sera

1 O(a) coordenador(a) de um curso FIC é responsavel pela sua criagdo e pelo seu desenvolvimento.
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alcangado, sendo esse um processo denominado de forma/agdo. E essa concepgdo de formagao
docente que embasa a Cyberformacdo com professories® que ensinam matematica, “uma
concepcao de formacdo que entende as Tecnologias Digitais (TD) como participes na
constituicdo do conhecimento matematico, ndo se valendo de seu uso como ferramenta para
agilizar os processos de ensino e de aprendizagem ou como motivacao para tais” (Souza &
Rosa, 2021, p. 77).

Nesse sentido, o termo Cyberformagdo diz respeito as duas ideias principais de sua
concepgdo: a primeira, por meio do termo “cyber”, relacionada aos aspectos das tecnologias; e
a segunda, a ideia de “forma/a¢do” docente, no sentido de utilizar as tecnologias digitais como
fator principal dessa formagao (Rosa, 2018). A Cyberformagao se configura, portanto, como
uma formagao-docente-com-TD (Rosa, 2018), que defende uma intencionalidade do(a) docente
ao estar com a tecnologia, acreditando no papel das TD como um meio de transformagao da
sociedade, dos(as) docentes, do ensino e da aprendizagem (Souza, 2022). Nesse sentido,
entendemos a inser¢ao das TD em sala de aula ndo mais como o uso de tecnologias, pois elas
ndo sdo auxiliares da aprendizagem, nem como ferramentas para tal (Rosa, 2018). Estamos
falando de uma vivéncia, de uma experiéncia-com-TD (Rosa, 2022), entendidas aqui como
midias, no sentido de meios. Meios que possibilitam constitui¢do do conhecimento e nele
atuam. Portanto, sdo parte do processo ou mesmo o processo em si, porque estao envolvidos no
ato de pensar (Rosa, 2020).

Para proporcionar esse entendimento acerca das TD € importante que os(as) docentes
em Cyberformacgao vivenciem o papel de estudantes com TD, de maneira que se formem, ao
experimentarem e descobrirem inimeras possibilidades com elas, e ndo apenas reproduzam
antigas praticas com novos recursos. Desse modo, os(as) docentes podem vir a compreender na
pratica ndo apenas o papel das tecnologias como participes dos processos de ensino e de
aprendizagem, mas também as implicagdes pedagdgicas que o trabalho com TD pode trazer.
Assim, ¢ “possivel repensar a matematica que ensinamos e queremos ensinar, mediante os
novos e diferentes olhares para a matematica, por meio [da experiéncia] com as TD” (Souza,
2022, p. 8).

Para além de uma formacdo matematica, a Cyberformag¢do envolve uma constante
evolucdo pessoal, social, cultural, cognitiva, entre outras, ou seja, ndo se trata apenas de
tecnologias, pois o(a) docente esta em conexao com o mundo (Rosa, 2015). Isso faz com que a
Cyberformacdo se constitua como uma complexidade de dimensdes que perpassam o ser
professor(a), entendidas aqui como dire¢des/movimentos/fluxos em meio os quais podem ser
realizadas diversas acdes. Trata-se das dimensdes filosofica, social, temporal, cultural,
pedagdgica, especifica — matemadtica, no nosso caso —, tecnoldgica, politica, entre outras, que
compdem a imagem desejada de quem ensina matematica, € que se movimentam € se conectam
mutuamente, misturando-se umas com as outras, como se fossem tintas de diferentes cores
(Vanini, 2015). Destacamos aqui as dimensdes especifica (matemdtica), pedagdgica e
tecnologica, ndo por serem mais importantes que outras, mas por serem aquelas que serao
evidenciadas na narrativa analitica apresentada neste artigo.

A dimensado especifica (matematica) ¢ entendida como o fazer matematica que acontece
quando as TD participam dos processos de ensino, o que pode se dar de uma forma diferente

2 A concepgdo da Cyberformacdo apresenta o género neutro na grafia do termo professories, trazendo consigo um
posicionamento politico de enfrentamento a discriminagdo de género ¢ “a concepgéo social de que a heterossexualidade pode
ser adotada de maneira independente das possiveis orientagdes sexuais de cada pessoa” (Souza & Rosa, 2021, p. 77). Apesar
de estarmos em acordo com esse posicionamento, optamos, na escrita deste artigo, pela utilizagdo apenas dos termos masculinos
e femininos (entre parénteses), mas ndo nos esquecemos de que existem outras possibilidades para além do feminino e do
masculino.
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daquela na qual elas ndo participam. Isso pode ocorrer quando analisamos atividades-
matematicas-com-TD?, quando socializamos as proprias praticas com TD e elaboramos
materiais-com-TD. Essas agdes podem permitir a compreensdo das multiplas conexdes da
matematica na pratica, seja na realidade mundana ou no ambiente digital, “o que amplia o leque
de possibilidades de sentido para a matematica [constituida]” (Rosa & Mussato, 2015, p. 41).

A dimensdo pedagogica busca promover reflexdes e discussdes sobre as transformagdes
que os processos de ensino sofrem quando as TD sdo incorporadas. Marcadas pelo didlogo, pelo
questionamento, pela reflexdo, essas agdes podem incluir diferentes processos educativos
matematicos, como analise de atividades-matematicas-com-TD, elaborac¢ao de atividades e o
trabalho com recursos que ocorrem com o ciberespaco. Aqui, um dos pontos principais €
propiciar situagdes para que os(as) docentes elaborem materiais de ensino ou atividades que
tomem os recursos tecnologicos como meios para ampliar, transformar e/ou potencializar o

conhecimento matematico.

A dimensdo tecnologica, por sua vez, configura-se pela “compreensao do uso de
recursos tecnologicos como parte do processo cognitivo” (Rosa, 2015, p. 70), pois entende que
os(as) docentes de matemadtica atuardo em (e com) ambientes virtuais de aprendizagem e/ou
recursos digitais de forma a serem-com-TD, pensarem-com-TD e saberem-fazer-com-TD, em
que a constituicdo de conhecimento acontece com €sses recursos.

O ser-com-TD ¢ a agdo intencional que ocorre quando estamos conectados(as) ao(s)
recurso(s) tecnologico(s) como meio(s) para a constituicdo de conhecimento matematico. O
pensar-com-TD significa se perceber com as TD, de tal forma que elas refletem o modo de
pensar, promovendo o pensamento, que ¢ moldado por elas. E o saber-fazer-com-TD ¢é o proprio
agir com TD, de forma que, ao realizar a acdo, eu me perceba fazendo e reflita sobre isso,
constituindo conhecimento matematico. Assim, esse agir com TD faz com que eu esteja-com-
TD e seja-com-TD, aquele mundo possibilitado pelo computador (ou qualquer outra TD), a
partir do pensar-com-TD, e € nessa situagdo que temos um saber-fazer-com-TD.

Assim, a partir da Cyberformacao ¢ possivel pensar a (re)constitui¢do das praticas de
ensinar e aprender com TD, pois somos formados(as) em uma cultura estruturada, nos
ciberespacos, pelas tecnologias como participes da constituicdo do conhecimento da pratica
docente.

Essas ponderagdes presidiram a elaboracao da proposta do curso aqui explicitado, cujas
praticas culturais se desenvolveram pautadas nas consideragdes da se¢do seguinte.

3Préaticas culturais a luz da complexidade

O crescente estudo sobre a Ciéncia da Complexidade ¢ um trabalho interdisciplinar que
se preocupa com fendmenos coletivos que demonstram emergéncia, auto-organizacao €
adaptacdo (Davis & Sumara, 2014). Nesse prisma, a emergéncia ¢ compreendida como algo
nao previsivel, algo novo, ao acaso (Almeida, 2010). Assim, o foco dos estudos da
complexidade estd nos sistemas complexos, que emergem dos relacionamentos e das interagdes
entre as partes que, somadas, ndo sao o todo (Davis & Sumara, 2014). Segundo esses autores,
um sistema complexo também pode ser chamado de sistema de aprendizagem, pois ele se auto-
organiza para comportamentos adaptativos que coemergem com as interagdes entre o0s
componentes dos sistemas e com o ambiente. Justamente porque precisamos nos preocupar com
a unido de nocdes que normalmente se repelem logicamente, como a de unidade e a de
diversidade ou de pluralidade, Morin (2007) concebe a ideia de organizacdo de sistemas

3 O uso do hifen nesses termos se faz necessario para evidenciar que essas atividades e/ou materiais nao existem sem as TD,
pois s6 fazem sentido com elas.
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Nesse sentido, Barros, Simmt e Maltempi (2017) e Barros (2019) interpretam a sala de
aula como um sistema complexo, ou seja, um sistema de aprendizagem, em que as praticas
culturalmente ali emergentes sdo as proprias aprendizagens do sistema, caracterizando a sala
de aula como organica e dindmica. Portanto, assumimos que a sala de aula “¢ uma comunidade
caracterizada pela sua complexidade, dada a emergéncia de praticas que reverberam das (e sdo
produzidas por) diferentes culturas” (Barros & Maltempi, 2022, p. 604). Assim, é coerente
compreendermos a necessidade de que as agdes pensadas na/sobre/para a sala de aula ndo
ignorem as reais demandas ali emergentes (Barros, 2019; Barros et al., 2017).

complexos como autoeco-organizacao, que quer dizer organizagao viva.

Assim, conforme Davis e Simmt (2003), ¢ importante que as acdes de formagao docente
tentem ir além de descri¢des de aprendizagens e recomendacdes para o ensino. Para isso, a
complexidade da sala de aula ndo pode ser ignorada nesses espagos formativos. Consideramos,
portanto, que as reflexdes sobre as praticas docentes em um curso de formagdo que foi auto-
organizado para sua adaptagdo as necessidades emergentes da pandemia, muito podem revelar
sobre a pratica do(a) professor(a) com as TD em suas respectivas salas de aula, visto que o
curso em questao foi transformado para atender as demandas dos(as) proprios(as) docentes que
atuavam em sala de aula.

Barros e Maltempi (2022) apresentam as praticas culturais como aquelas caracterizadas
por culturas de outros contextos ¢ produzidas nas relagdes dialodgicas com a diversidade de
expressoes manifestadas na sala de aula. Assim, compreendemos que a manifestagao de praticas
de ensinar e de aprender com a tecnologia, por parte de professores(as) participantes de um
curso de formagdo continuada, revela aprendizagens e aprendizados docentes (Honorato &
Fiorentini, 2021) que podem contribuir para a atuagdo do(a) professor(a) com a TD na sala de
aula e sobre ela. Nesse prisma, as agdes pedagdgicas podem considerar diferentes dominios de
conhecimento na sala de aula, a emergéncia de coletivos inteligentes (coletivos de
aprendizagens), o cuidado com as interferéncias externas, o equilibrio entre a¢des prescritivas
e proscritas, e as interagdes entre diversos agentes na sala de aula (Davis & Renert, 2014; Davis
& Simmt, 2003).

Assim, compreendemos, com Barros ¢ Maltempi (2022), a importancia de que as
analises sobre as praticas do(a) professor(a) com as TD ndo tenham a intencdo de estabelecer
alguma metodologia de ensino com as TD, mas que considerem a sala de aula organica, viva —
ou seja, um lugar onde as praticas de ensinar e aprender sao culturalmente constituidas.

4 Metodologia

A abordagem qualitativa da pesquisa (Bogdan & Biklen, 1994) foi escolhida devido ao
objetivo, que ¢ refletir sobre as praticas docentes dos(as) participantes do curso no processo
de adaptagdo ao ERE e sobre as contribuigoes da Cyberformagdo nesse processo. E pelo nosso
interesse nas experiéncias dos(as) participantes do curso e nas interagdes colaborativas, a
pesquisa narrativa foi adotada (Clandinin & Connelly, 2011). Segundo Cristovao (2015, p. 73),
ela ¢ “uma forma de compreender a experiéncia, vivida em colaboragdo entre pesquisador e
participantes ao longo de um tempo, em um lugar e em interagcdo com todos os seus de cada

pessoa”.

O curso, intitulado “Videos do Youtube no Ensino de Matematica”, ocorreu no primeiro
semestre de 2020, no IFSP/HTO, e teve como objetivos promover uma formacao com TD de
maneira integrada; possibilitar momentos de discussdo entre pares a respeito da pratica
pedagdgica com TD, em especial dos videos do Youtube; e possibilitar situagcdes em que os(as)
docentes pudessem compreender as potencialidades dos videos no processo de constituicdo do
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conhecimento matematico. Os encontros, que seriam presenciais, ocorreram via Google Meet,
por conta da pandemia da COVID-19. O curso contou com a participagao de nove professoras
e professores que ensinam matematica na rede de ensino do estado de Sao Paulo, tanto no
Ensino Médio quanto nos anos finais do Ensino Fundamental.

De acordo com a concep¢do da Cyberformacdo, no curso foram desenvolvidas
atividades teoricas e praticas por meio de leituras e discussdes de textos; analise de atividades
com videos do Youtube de diversas fontes; realizacao de atividades com videos; e elaboragao e
desenvolvimento de atividades-matematicas-com-videos pelos(as) participantes em suas salas
de aula. Os textos de campo produzidos, como sdo chamados os dados na pesquisa narrativa,
foram compostos por questionarios aplicados durante o curso; transcrigdes das gravagoes dos
encontros; registros das atividades realizadas; relatos escritos pelos(as) docentes no decorrer do
curso; e anotacdes no diario de campo da pesquisa.

Neste artigo, apresentamos uma narrativa analitica acerca da experiéncia vivenciada por
trés docentes participantes do curso: Andr¢, Carina e Daniel. A narrativa foi construida a partir
de um recorte do curso, que considerou uma tarefa constituida por trés propostas (1, 2 e 3),
realizadas pelos(as) participantes para que eles(as) produzissem uma atividade-matematica-
com-video, desenvolvessem em sala de aula e socializassem os resultados com a turma do
curso. As propostas 1 e 2 foram importantes para que, na proposta 3, o objetivo da tarefa fosse
atingido. O Quadro 1 apresenta os detalhes relativos a essas propostas:

Quadro 1: Propostas de uma tarefa realizada no curso

Propostas Descricio Data que foi Instrumentos para
realizada producio dos textos de
campo
Proposta 1 — Os(As) participantes visitaram 14/03/2020 Registro da atividade em
Conhecendo os videos alguns canais e videos que texto;
do Youtube poderiam ser utilizados em Transcri¢do da gravagio

suas aulas. Entdo, eles(as)
responderam algumas
questdes relativas a esses

das discussoes;
Diério de campo da

g pesquisadora
videos e propuseram uma
aula/atividade com um desses
videos. Apos isso, eles fizeram
uma socializagdo com o grupo.
Proposta 2 — Os(As) participantes deveriam 21 a 28/03/2020 Registro da atividade em
Analisando duas analisar e discutir duas texto;
atividades com videos | atividades, compartilhada pela Transcri¢do da gravagéo
coordenadora, sobre o das discussdes:

conceito de Fungéo a partir de

um trecho do filme Os Diéric de campo da

Normais 2 pesquisadora;
Relatos escritos pelos(as)
docentes no decorrer do
curso.
Proposta 3 — Em grupos, os(as) 18/04 a 04/07/2020 | Registro da atividade em
Elaboragdo de uma participantes produziram uma texto;
atividade-com-video atividade com video, cujos Transcrigdo da gravagdo
tema e video foram escolhidos das discussoes:

por eles(as). O objetivo era

que tal atividade fosse pensada Diério de campo da

; esquisadora;
para ser desenvolvida em suas p q . ?
turmas, nas escolas em que Questionarios aplicados
atuavam. Apos isso, 0S grupos durante o curso;
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fizeram uma socializagdo da Relatos escritos pelos(as)
experiéncia de produzir uma docentes no decorrer do
atividade e leva-la para a curso.
escola.

Fonte: Acervo da Pesquisa

Em busca de refletir sobre as praticas docentes dos professores André e Daniel e da
professora Carina e sobre as contribui¢des da Cyberformacdo nesse processo, seguimos com
uma narrativa analitica. Além das falas e manifestagdes por escrito das(dos) docente(s), a
narrativa traz intervengdes da pesquisadora Marilia, que atuou como coordenadora,
participando ativamente do desenvolvimento de todas as propostas. Dado o limite de espaco,
alguns excertos de falas e manifestacdes dos(as) participantes sdo apresentados em italico entre
aspas duplas no corpo do texto, sem identificacdo entre parénteses. Os excertos com mais de
trés linhas sdo apresentados seguidos da identificagdo: (Professor(a), Identificacdo da
Atividade, Local em que ocorreu, data).

5 A emergéncia de uma atividade-matematica-com-video-e-com-o-Google-Forms

Os professores André e Daniel e a professora Carina, desde o inicio do curso,
demonstraram afinidades e construiram uma boa relagdo. Portanto, primeiramente narraremos
um pouco sobre eles e ela.

André e Carina ja se conheciam, pois haviam trabalhado na mesma escola em que Carina
ainda atuava na época. André possuia 6 anos de experiéncia como docente e lecionava em 2
escolas, sendo uma do Programa de Ensino Integral (PEI)*, totalizando quase 60 horas de aulas
semanais de trabalho. Fazia o mestrado profissional PROFMAT e cursava Pedagogia em um
curso de Educacao a Distancia. Também atuou como coordenador pedagdgico quando trabalhou
com Carina.

André afirmou que gostava muito de tecnologias, e isso o encorajava a utiliza-las em
suas aulas, pois queria “proporcionar aos alunos aulas que [fossem] mais
atrativas/interessantes” ¢ acreditava que, nisso, as tecnologias poderiam ajudar. Quando
comegou o curso, ele ndo costumava utilizar videos em suas aulas, apesar de indicar aos(as)
estudantes alguns canais para que complementassem seus estudos. Como ele lecionava também
a disciplina de Fisica, as vezes utilizava algum video com experiéncias, pois, segundo ele:
“muitas vezes ndo é possivel realizar as experiéncias em escolas publicas por falta de
laboratorios e materiais”. Para o professor, a falta de estrutura nas escolas era um dificultador
para o uso de tecnologias, “pois muitas [escolas] tém apenas um projetor ou um notebook para
compartilhar entre todos os professores/alunos .

A professora Carina possuia mais de dez anos de experiéncia em sala de aula e havia
feito cursos de especializa¢do e, também, o mestrado profissional PROFMAT. Além disso,
atuou como professora supervisora no PIBID de outubro de 2018 a margo de 2020, com os(as)
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do IFSP/HTO. Durante a pandemia da
COVID-19, buscou conciliar o trabalho remoto da escola, as atividades do curso, suas tarecfas
como dona de casa e made. Era um momento bastante desgastante para ela, que frequentemente
desabafava com os(as) colegas de curso, afirmando estar “sentindo um pouquinho de
dificuldade nesse ponto [conciliar todas as atividades]”.

Carina dizia ser uma professora voltada as praticas tradicionais de ensino, com aulas
4 O Programa de Ensino Integral (PEI) oferece as(aos) estudantes uma jornada diaria de até nove horas e meia, com orientagao

de estudos, preparagédo para 0 mundo do trabalho e auxilio na elaboragdo de um projeto de vida, além de disciplinas eletivas,
que séo escolhidas de acordo com seu objetivo (S&o Paulo, 2019).
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expositivas e voltadas ao paradigma do exercicio (Skovsmose, 2000), mas sentia necessidade
de comegcar a utilizar tecnologias. Ela enxergava as tecnologias como um auxilio para o(a)
docente, ou como uma forma de motivar os(as) estudantes, acreditando que elas “servem para
nos auxiliar, enriquecer as aulas, tornd-las mais atrativas para os alunos”, o que a levava a
enfatizar que as TD “ndo devem substituir o tradicional (lousa, giz, listas de exercicios)”. Além
de ndo ter facilidade com o uso das tecnologias, ela dizia ser muito dificil utiliza-las na escola,
pois, como havia poucos recursos, estes eram muito disputados. Aliado a isso, nas poucas vezes
em que ela havia tentado utilizar algum recurso tecnoldgico, suas experiéncias tinham sido
frustrantes: “Parece que a tecnologia foge quando eu quero usar, ndo vai”, disse Carina.

O terceiro integrante do grupo, Daniel, tinha formagdo em Fisica e Matematica, e ja
havia realizado um mestrado com foco em Teoria de Campos em Cosmologia. De forma geral,
manifestava interesse em Ciéncias e tecnologias, o que o levava a utilizar diferentes recursos
tecnoldgicos em suas aulas, apesar de nunca ter realizado uma formacao especifica para isso.
Ele também era docente em uma escola do PEI, ja tendo ministrado algumas disciplinas
especificas com tecnologias, conforme relatou no questionario inicial: “uma disciplina eletiva
no PEI sobre Midias Digitais, gravagoes e edi¢do de videos, Stop Motion, Criagdo de
Aplicativos, e outra com Arduino para Robotica, e dispositivos inusitados”. Os videos ja faziam
parte das praticas de Daniel, que dizia que os utilizava “para maior compreensdo dos alunos
[...] para introduzir, exemplificar e esclarecer temas em Fisica e Matemdtica nas aulas de
Praticas Experimentais”. Ou seja, as experiéncias praticas com video feitas pelo docente eram
para introduzir ou exemplificar contetidos fisicos e matematicos, mas ndo necessariamente
como parte de uma aula pensada-com-o-video.

5.1 A primeira e a segunda propostas do curso

A primeira proposta do curso consistia em procurar um video qualquer no Youtube e
propor uma aula de matematica com aquele video. Nesse contexto, Daniel, André e Carina,
manifestaram suas primeiras impressdes sobre a utilizacdo de videos. Daniel sugeriu a
utilizagdo de videos para “facilitar a compreensdo” dos conceitos matematicos, André
considerou a fun¢do da midia “apenas como apoio” nas suas aulas, apresentando “técnicas e
macetes” para a resolu¢do de exercicios. Carina, por sua vez, afirmou que utilizaria o video
como um recurso capaz de solucionar as duvidas dos(as) estudantes sobre o “porqué eles tém
que aprender matematica”. Apesar de Carina, André e Daniel terem experiéncias diferentes
com as tecnologias em sala de aula, suas concepgdes acerca do uso de TD nos processos de
ensino e de aprendizagem estavam relacionadas com a atragdo, o entretenimento, a motivacao
e/ou o auxilio, o que ndo condiz com a concep¢ao defendida na Cyberformagdo (Rosa, 2015,
2018, 2022). Também observamos que as decisdes iniciais dos professores Daniel e André
refletiam aprendizados de suas experiéncias praticas com videos, anteriormente ao ERE, e a
escolha de Carina pareceu estar atrelada a expectativa que ela tinha sobre os videos, a partir de
um provavel conhecimento prévio do seu uso pedagdgico. A escolha recaiu sobre Os Normais
2 (Alvarenga Junior, 2002).

A segunda proposta do curso pedia que os(as) docentes analisassem e discutissem duas
atividades, apresentadas em Seidel (2013). As atividades envolviam o conceito de Fungdo por
meio da utilizagdo do mesmo video, um trecho do filme Os Normais 2°. Em uma dessas
atividades, o video foi utilizado como fonte de dados para construgdo de um grafico com
planilha eletronica (Excel) e, na outra, o mesmo video serviu como disparador de uma discussao
ndo apenas matematica: foi proposto aos(as) estudantes que lessem e interpretassem outras
reportagens que abordavam o assunto tratado no video de diferentes pontos de vista e, assim,

5 Disponivel em https:/youtu.be/30W8sqcQ_Ek. Ultimo acesso: 28/02/2023.
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respondessem questdes que possibilitavam a reflexdo e a interpretacdo dos conceitos
matematicos envolvidos (Souza, 2020). Ao ter contato com tais atividades, André afirmou que
elas “apresenta[valm aos alunos uma melhor contextualizacdo, pois a escolha do video foi de
rara felicidade, podendo tratar de um assunto, de certa forma delicado para alguns, de maneira
divertida”, e que ndo seriam tratadas em uma aula de matematica sem aquele video. Para Andr¢,
as atividades apresentadas davam “oportunidade aos estudantes exercerem seu protagonismo”
e para se engajarem e aprenderem com essas atividades, pois “o professor [deveria] agir como
mediador/facilitador do processo preparando/escolhendo atividades e videos que
[proporcionassem] aos estudantes vontade de conhecer o novo, havendo uma interagdo entre
eles [...]".

Conhecer aquelas propostas de atividades também levou Daniel e Carina a repensarem
suas praticas, especificamente aquelas com videos. Daniel demonstrou perceber que os videos
possibilitavam “melhor contextualizacdo, criatividade e recursos de apresentagdo; melhor
elaboragdo das atividades matematicas, métodos pedagogicos mais interativos,
exemplificativos e ativos na constru¢do do conhecimento para os alunos”. Carina evidenciou
a reflexao sobre como “as atividades apresentadas através do video podem dar para o aluno
um sentido no que ele estd aprendendo, pois quando ele associa o conteudo com uma situa¢do
do cotidiano, a assimila¢do é mais eficaz”. Entretanto, nao seria qualquer atividade capaz de
proporcionar esse sentido, mas uma atividade em que “o professor trabalha com videos usando
um roteiro, cujo objetivo é fazer com que os alunos coloquem a mdo na massa, dando o papel
de protagonista a eles, promovendo debates, troca de ideias e dando a devolutiva”.

Assim, o grupo comecou a demonstrar mais reflexdes acerca de suas proprias praticas,
possibilitando muito mais que apenas conhecer novas e diferentes ferramentas. Carina destacou
que o curso estava “trazendo [para ela] uma outra visdo sobre o uso da tecnologia”. Para
André, o curso estava oferecendo “a oportunidade de analisar o porqué utilizar videos ou
qualquer outra ferramenta tecnologica em sala de aula”, e de como eles(a) poderiam “escolher
ou até mesmo produzir, por que nao?”.

Podemos observar um movimento em que as participacdes dos professores e da
professora foram marcadas por transformagdes do sentido que eles(as) tinham previamente
sobre o ensino com tecnologias. S3o indicios de que praticas docentes estavam sendo
repensadas, de que dentro daquela comunidade complexa do curso emergia um novo olhar para
o papel do video e de que os aprendizados das experiéncias anteriores estavam sendo
ressignificados (Barros, 2023; Honorato & Fiorentini, 2021). Percebemos, entdo, que os(as)
docentes comecgaram a vislumbrar diferentes formas de pensar as TD no ensino de matematica,
indo ao encontro da concep¢ao da Cyberformacdo, o que foi fundamental para que eles(as)
pudessem desenvolver uma atividade-matematica-com-video propria, como veremos a seguir.

5.2 A elaboracao da atividade-matematica-com-video

Para iniciar o planejamento da atividade, a primeira reunido do grupo foi marcada pela
intensa negociacao acerca de conteudos e temas que seriam abordados, em que o grupo pode
expor seus pontos de vista, suas demandas, suas vontades e suas expectativas para chegarem a
uma definicdo que melhor se adequasse aos seus contextos de atuacdes docentes. Portanto,
decidiram produzir uma atividade com foco na Educacdo Financeira, envolvendo os conceitos
de progressoes, para ser aplicada nas primeiras séries do Ensino Médio, no formato assincrono
e remoto.

E preciso mencionar que o ano letivo da rede publica estadual da Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo havia recomegado hé, aproximadamente, um més (apds o recesso

Revista Internacional de Pesquisa em Educagéo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 13, n. 3, p. 1-21, set. 2023 10



RIPHE

emergencial por conta da pandemia), de forma remota, por meio do aplicativo do Centro de
Midias da Educag¢dao de Sao Paulo (CMSP). Muitas modificagdes ¢ melhoramentos foram
realizados tanto no aplicativo quanto na forma com que as escolas se organizavam e
administravam as atividades de ensino. Os(as) docentes precisavam se adaptar diariamente aos
fendmenos emergentes na sociedade como um todo e na comunidade escolar — por exemplo,
tiveram que utilizar a plataforma de gerenciamento de contetido educacional Google Classroom
para compartilhar atividades com os(as) estudantes

Também € importante salientar que, a essa altura, os(as) docentes da rede estadual ainda
ndo estavam utilizando videoconferéncias para suas aulas, ou seja, ndo estavam realizando aulas
sincronas. As aulas expositivas ficavam a cargo do CMSP, e o corpo docente de cada escola
preparava atividades, com base nas aulas gravadas pelo CMSP, para que os(as) estudantes
realizassem em suas casas. Essas atividades foram disponibilizadas de diferentes maneiras: em
AVA; em formato de texto enviado por e-mail, via aplicativos de conversa (Whatsapp) ou até
mesmo de forma impressa para serem retiradas nas escolas pelos(as) estudantes e/ou seus(uas)
responsaveis. Os(as) professores(as) deveriam considerar a necessidade das familias dos(as)
estudantes, ao passo que em alguns casos tinham que usar plataformas especificas como Google
classroom e CMSP. As regras variavam de acordo com as escolas e, as vezes, o desafio de
atender as demandas dos(as) estudantes era fomentado por regras externas, que
desconsideravam a realidade da sala de aula (Barros, 2019). Com isso, uma preocupacao
frequente era conseguir “chegar’ a todos(as) os(as) estudantes, ndo deixando ninguém para tras.

Na segunda reunido realizada para discutir a atividade, o grupo apresentou uma primeira
ideia e, assim, muitas reflexdes puderam ser feitas sobre o processo de planejamento e
execugdo. O grupo escolheu trabalhar com o video Huguinho e Zezinho®, que conta a histéria
de dois irmdos gémeos que, de parecido, s6 possuiam a aparéncia fisica. Huguinho conseguiu
juntar mil reais em suas economias e decidiu aplicar o dinheiro na poupancga, porém, como nao
entendeu como essa aplicacdo funcionava, foi até o banco, onde a gerente esclareceu suas
duvidas acerca dos rendimentos de uma poupanca. Com isso, ¢ definido o conceito de juros
compostos e ¢ apresentado como eles sdo calculados. Diferente do irmao, Zezinho possuia uma
divida e decidiu ir até o banco para pedir um empréstimo, também de mil reais. La ele foi
recebido pela mesma gerente que atendeu seu irmao, que esclareceu que o empréstimo seguia
uma taxa pré-fixada a 8% ao més. Sem refletir a respeito das consequéncias do empréstimo,
Zezinho fechou o negdcio e, apds seis meses, se viu diante de uma situagdo em que nao
conseguiria quitar a divida feita por causa do empréstimo. Essa situacao levou Zezinho a pedir
ajuda ao irmao, Huguinho, que se dispds a ajuda-lo com aquele dinheiro que havia aplicado.
Nesse momento, os irmaos se surpreenderam com a diferenca entre os rendimentos da poupanga
e os juros cobrados no empréstimo.

O grupo entendeu que os(as) estudantes teriam dificuldades com o tema, pois, para
André, eles(as) “ndo tém nogdo nenhuma do que é juros... se eles veem um cartdo de crédito,
eles acham que o limite é o dinheiro que eles tém . Aqui percebemos que o conhecimento sobre
os(as) estudantes implicou nas reflexdes e decisdes da(dos) docente(s) acerca da atividade. A
ideia inicial da atividade apresentada pelo grupo era, a partir da situagdo trazida pelo video
escolhido, trabalhar os conceitos de juros compostos e as implicagdes ao fazer empréstimos e
aplicagdes. Com isso, discutiriam também uma conta de cartao de crédito, bem como diferentes
maneiras de guardar dinheiro, por exemplo, os titulos de capitalizagdo.

A historia apresentada no video levou Carina a pensar que “poderia questiond-los

6 Video do M3 — Matematica Multimidia.
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[estudantes] para eles verem a diferenca de quando a gente quer e precisa de dinheiro, qudo
dificil ¢, os juros sdo bem maiores do que quando a gente quer aplicar”. Isso poderia levar a
discussdes importantes acerca de Educagdo Financeira e, para Carina, mais importante que
saber fazer os calculos era levar os(as) estudantes a refletir criticamente sobre as transagoes €
cobrangas bancarias.

Carina, André e Daniel se identificaram com a problematica apresentada no video,
devido ao fato de ela fazer parte de suas proprias praticas culturais cotidianas (Barros &
Maltempi, 2022), e isso contribuiu para o pensar-com-o-video a fim de elaborar uma proposta
que fizesse sentido para tais praticas e, consequentemente, pudesse fazer sentido para os(as)
estudantes (Rosa & Mussato, 2015). Na ocasido, o video possibilitou que o grupo pensasse em
uma atividade com caracteristica aberta, que convidasse os(as) estudantes a formular questdes
e a procurar explicagdes, permitindo que eles(as), ao serem-com-o-video, pudessem ““vivenciar
experiéncias on-line por meio de imagens e movimentos, podendo transformar os processos
educativos matematicos a partir do ambiente que ele € experienciado” (Rosa, 2008), “[...] em
uma totalidade aberta, que nos permite ir além daquilo que esta imediatamente dado” (Seidel,
2013, p. 215).

Durante as discussdes estabelecidas pelo grupo foi levantada a possibilidade de
utilizarem o Google Forms na realizacdo da atividade, pois era um recurso tecnolégico que
estava sendo usado por eles e ela em suas praticas de sala de aula nesse novo contexto de ERE.
A escolha dessa tecnologia acabou sendo fundamental na elaboracdo da atividade. Segundo
Carina, o Google Forms ja estava “dando mais retorno dos alunos”. Aqui, percebemos que as
praticas dos(as) docentes constituidas no contexto escolar refletiam no contexto do curso
(Barros, 2023), especialmente devido ao conhecimento que eles(elas) tinham sobre o formato
e as funcionalidades do Google Forms, que permitem a inser¢do de midias digitais, questdes de
multipla escolha, questdes abertas, listas, entre outras. Tudo isso implicou nas agdes do grupo
em relacdo as questdes elaboradas, ajudando a definir o que seria mais adequado para os
objetivos que estavam propondo, pois, conforme afirmou André: “tendo o feedback do
formulario ja da para saber se vai para a proxima etapa, que seria o cdlculo da conta do
cartdo’.

André: [...] a gente estava pensando em enviar um formuldrio para eles [estudantes]. Algumas questoes
em aberto, pode até colocar umas questéoes de multipla escolha, com o calculo em si, mas a principal
ideia seria [elaborar] umas questoes abertas, para eles questionarem exatamente isso, 0s juros...porque
o video traz umas explicagoes. [...]

Marilia: Legal. Eu s6 fico pensando numa coisa: eles vdo assistir ao video, e ele é como se fosse uma
aula, né? E pensando que depois o professor ndo estara la para perguntar se eles entenderam e ver as
duvidas. Talvez seja legal colocar, no proprio formuldario, uma sugestdo de algumas perguntas que ja
falaram no video, so para ver se, de fato, eles compreenderam...

Como as atividades seriam realizadas de forma assincrona, durante o planejamento,
Marilia mostrou sua preocupacao em saber “se, de fato, eles [estudantes] compreenderam”.
Para isso, Marilia sugeriu que algumas perguntas sobre as ideias discutidas no video fossem
elaboradas, apontando sua propria duvida: “serd que ndo precisa saber primeiro se ele
[estudante] entendeu o que foi falado no video, e, de que forma a gente conseguiria saber se o
aluno entendeu, se a gente ndo esta la para fazer a pergunta?”. Barros (2019) apresenta a
(re)constituicdo da pratica de avaliar quando os(as) estudantes estdo engajados(as) em uma
comunidade on-line, pois, nesse contexto, a pratica de avaliar envolve novos desafios, como o

fato de o(a) professor(a) ndo ter controle sobre o que o(a) estudante esta realizando por tras das
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telas. Nesse sentido, apesar de o uso do Google Forms ser uma pratica que todos do curso ja
traziam de suas respectivas escolas, ali no curso, essa mesma pratica se (re)constituia (Barros,
2019), pois era um contexto diferente do contexto escolar, com objetivos diferentes (Barros &
Maltempi, 2022).

Essa temadtica j& havia sido abordada no curso, e na ocasido Marilia destacou:

[...] quando é a distancia [0 ensino] a gente ndo tem esse controle [sobre as acdes dos(as) estudantes]. £
ndo tem como ter mesmo, ndo da para garantir que foi ele mesmo que fez, ndo da para garantir que ele
viu e, ndo sei, ¢ uma reflexdo até que eu faco, eu estava até conversando com os meus colegas de trabalho,
que talvez a gente vd ter que se desprender um pouco disso também, né? E um outro tipo de postura que
a gente vai ter que ter e esses novos tempos talvez nos imponham isso, né? (Marilia, Encontro 8, Google
Meet, 23 de maio de 2020).

A reflexao feita pela coordenadora enfatizou os “novos tempos” que estavamos vivendo,
sobre como o ensino remoto ou ensino a distancia poderia vir a modificar nossa postura diante
do controle das acdes e das aprendizagens dos(as) estudantes, de forma que, “quando é a
distancia a gente ndo tem esse controle e, talvez, a gente va ter que se desprender um pouco
disso tambem”. Barros (2023) ressalta a importancia das experiéncias docentes-com-TD
anteriormente ao ERE, pois os aprendizados de tais experiéncias foram importantes para as
escolhas de TD e estratégias pedagogicas no ERE. Entretanto, a autora também ressalta que no
ERE tais aprendizados refletidos nas praticas docentes foram ressignificados, uma vez que
foram (re)constituidas no contexto novo — que, conforme Barros e Maltempi (2022), ¢
caracterizado por especificidades e culturas — e também gerardo novos aprendizados para o
futuro pds-pandémico.

Passada essa discussdo, Daniel salientou sua preocupagdo com os contetidos especificos
sobre PA e PG, que deveriam ser trabalhados na atividade, o que deu origem a esta discussao:

Daniel: S6 uma coisa, como iria aplicar para o primeiro colegial, ndo vai linkar com o conteudo de PA e
PG?

Carina: Eu acho que a gente pode fazer uma associagdo depois, porque na verdade seria uma aplica¢do
da PG. Acho que ndo tem necessidade de ficar em cima, poderia so fazer um link, uma observacdo pra
eles....de repente uma construgdo... é claro que na sala de aula daria para enriquecer muito mais, chegar
com eles até a formula dos juros compostos, para, nessa construgdo, eles conseguirem enxergar o termo
geral....fazer com que eles deduzam chegar até la [ao conceito de termo de PA, PG]. A¢é procurei alguns
videos que mostrassem, mas ndo consegui achar..eles ja jogam a formula direta e s6 falam o que é o
que...infelizmente acho que isso vai deixar a desejar...

Marilia: Eu acho que esse link que vocés querem fazer, pelo que eu li do documento, seria o fechamento
dessa proposta, né? E como se fosse fechar essa para iniciar essa outra da PG. [...]

André: Por isso que eu acho importante esse formulario, porque vai dar feedback para gente...

Daniel: Fazer como foi feito no TED[-Ed]’, como eu fiz na de COVID[outra atividade que ele tinha
produzido], separar em atividades que eles vdo construir...

Carina: Mas a ideia desse é um formulario so, uma atividade s0, ndo vai ter que entrar em varios, no
proprio formuldrio ter essa questdo e vai caminhando...

Marilia: Entdo coloca o video, ele seria a primeira coisa do formulario, ai depois algumas questoes
relativas a esse video, e depois a proposta das questoes da conta do cartdo de crédito, é isso?

7 0 TED-Ed é uma iniciativa de educacéo do TED, que tem como objetivo despertar ideias e compartilhar conhecimento de
docentes e estudantes em todo o mundo, produzindo videos e fornecendo uma plataforma internacional para professores(as)
criarem suas aulas.
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André: Entdo, igual a Marilia esta levantando, nos poderiamos fazer igual a Carina falou inicialmente,
mas a gente pode fazer o formuldrio com toda a parte inicial, ai a gente tem as respostas do formuldrio
para gente olhar e ver que pé que estdo os alunos, e depois, essa conta do cartdo de crédito seria uma
segunda atividade....ai ndo precisa ser formulario, faz uma atividade via Zoom e finaliza com outro video
da importancia da educacdo financeira, de poupar... Dai a gente pensa nessa finalizacdo, talvez até o
formulario com uma unica questdo aberta....pra eles responderem algo.../[...]

Carina: Acho que a conta ndo vai entrar no formulario, né, André? Vai ser depois?

Carina: De repente o fechamento seria fazer esses calculos ja com a fatura do cartdo de crédito, porque
¢ uma atividade bem interessante ja... porque querendo ou ndo, se a gente tivesse presencialmente essa
atividade daria pra ser muito mais rica, fluir muito mais..., mas a gente tem que pensar que o aluno vai
estar sozinho, e ndo da pra exigir tanto... (Segunda reunido da atividade final, Google Meet, 03 de junho
de 2020).

Nessa discussdao, Daniel chamou a atengdo para o objetivo inicial que haviam pensado,
que era trabalhar os contetidos de PA e PG. Porém, apds as discussdes no grupo, Carina
percebeu que o objetivo principal ndo seria esse e sugeriu “‘fazer uma associagdo depois, porque
na verdade seria uma aplica¢do da PG ”, pois nao via a necessidade de aprofundar o conteudo.
Ela também salientou como seria diferente e “mais rica” a atividade que estavam planejando,
se fosse desenvolvida presencialmente, o que possibilitaria “chegar com eles [estudantes] até
a formula de juros compostos para, nessa construgdo, eles conseguirem enxergar o termo geral,
fazer com que eles deduzam chegar até la [...] infelizmente acho que isso vai deixar a desejar”.
Manifestou as tensdes relativas as praticas que costumava ter presencialmente e as novas
praticas que estavam surgindo com o planejamento da atividade para ser desenvolvida
remotamente. Tais tensoes e desafios revelam para nds que, ao considerarmos a dimensao
pedagodgica da Cyberformagao, € possivel identificar o processo de (re)constituicao de praticas
culturais daqueles docentes envolvidos no planejamento das atividades-com-TD.

No novo cenario de ensino, ndo s6 com a incorporagdo dos videos, mas, principalmente,
com o uso do Google Forms ¢ com o desenvolvimento da atividade de forma remota e
assincrona, muitas transformagdes no ensino e na aprendizagem ocorreram. Assim, houve a
necessidade de importantes reflexdes que implicaram no entendimento de que ndo se tratava
de transferéncia de praticas antigas para o novo cenario. O grupo concordou que aquela seria
uma atividade introdutéria para o conteudo curricular de PG, por meio de uma situacao real —
aplicagdes e empréstimos bancarios. Decidiram

fazer o formulario com toda a parte inicial, ai tem as respostas do formulario para [...] ver que pé que
estdo os alunos e depois, essa conta do cartdo de crédito seria uma segunda atividade [que] ndo precisa
ser formulario, faz uma atividade via Zoom.

A partir desse processo de negociacdes emergiu a atividade-matematica-com-video-e-
com-0-Google-Forms (Souza, 2022), elaborada pelo grupo (Quadro 2):

Quadro 2: Recorte da atividade-matematica-com-video-e-com-0-Google-Forms produzida pelos(as) docentes

No video a seguir dois irm&os vdo ao banco com intuitos diferentes — um para
investir e o0 outro para fazer um empréstimo. Assista o video e observe como
0s juros compostos sdo usados em cada um dos casos, na sequéncia responda
as questdes propostas. Se necessario, vocés poderdo utilizar outros recursos
disponiveis, como pesquisas na internet e uso da calculadora.

1) Apos assistir 0 video, descreva o que vocé entende como sendo o lucro?

2) Descreva, em poucas palavras, o que vocé entende sobre juros?

3) A taxa de juros que Huguinho vai receber ao fazer o investimento ¢ diferente da taxa de juros que seu irmdo
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4) Huguinho investiu na poupanga, existem outros tipos de investimentos? D& exemplos. (Lembre-se que vocés
tem varios recursos a disposi¢do, sintam-se a vontade para realizar pesquisas ou utilizar outros recursos).

Zezinho ira pagar ao fazer um empréstimo. Por qué? Sera que isso sempre ocorre?

5) Por qué, ap6s 6 meses, o valor que Zezinho estava devendo apods fazer o empréstimo era maior que o valor
que seu irmao Huguinho tinha apds realizar o investimento?

6) Ao final de 6 meses quanto Zezinho ira pagar de juros ao banco?

7) Aos 4 minutos e 30 segundos, o video apresenta uma explicacdo de como o calculo ¢ realizado. Utilize essa
explica¢do para calcular o quanto Zezinho iria receber se o valor aplicado fosse R$100,00 e o tempo total fosse
de 3 meses.

Observe os calculos abaixo para responder as proximas questoes:

Vamos analisar a aplicagdo do Huguinho para tentarmos encontrar a formula dos juros compostos:

Valor aplicado (Capital): R$1.000,00

Taxa de juros (i): 0,6%—3(')60 = 0,006

Tempo (n): 6 meses

Observe o que acontece com a aplicagdo més a més:

1° més: 1000 - (1,006) = 1006

2°més: 1006 - (1,006) = 1000 - (1,006) - (1,006) = 1000 - (1,006)? = 1012,04

3°més: 1012,04 - (1,006) = 1000 - (1,006) - (1,006) - (1,006) = 1000 (1,006)> = 1018,11

4°més: 1018,11- (1,006) = 1000 - (1,006) - (1,006) - (1,006) - (1,006) = 1000 - (1,006)* = 1024,22

Note o padrdo que se repete, logo:
5°més: 1000 - (1,006)° = 1030,36
6° més: 1000 - (1,006)° = 1036,54

n® més: 1000 - (1,006)™

Como 1000 ¢ o capital, vamos chama-lo de C.
1,006 = (1 + 0,006), lembrando que 0,006 ¢ a taxa de juros de 0,6%.
Seguindo o raciocinio, temos que:
M =C-(1+i)", em que M ¢é o montante ou capital final.
8) Conhecendo a formula do juro compostos, quanto Huguinho tera apos 12 meses?
a) R$1273,09
b) R$1345,9
¢) R$2073,09
d) R$1074,42
9) E qual sera a divida de Zezinho apos 12 meses, supondo que ele ndo tenha feito nenhum pagamento?
a) R$2173,74
b) R$2518,17
c) R§3543,12
d) R$1074,42

10) Analisando a imagem acima, verifique o que acontece com o montante aplicado pelo Huguinho més a més.
O que ¢ acrescentado para fazer os calculos?

11) Vocé consegue associar os valores do montante més a més com uma sequéncia? Se sim, qual?

Fonte: Dados da Pesquisa
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A atividade elaborada mostra como o grupo se apropriou da historia apresentada no
video, pois propos questdes relacionadas a ele, por exemplo: “4 taxa de juros que Huguinho
vai receber ao fazer o investimento é diferente da taxa de juros que seu irmdo Zezinho ird pagar
ao fazer um empréstimo. Por qué? Sera que isso sempre ocorre?” € “Por qué apos 6 meses, o
valor do empréstimo que Zezinho fez estava maior que o investimento feito pelo seu irmdo
Huguinho?”. Essas questoes dialogam com o video e levam os(as) estudantes a voltarem na
historia, possibilitando um pensar criticamente sobre as operagdes financeiras e podendo fazer
com que os(as) estudantes pensem-com-os-personagens e, assim, atribuam sentidos aos
conceitos matematicos envolvidos.

Notamos na atividade a presenca de antigas ¢ de novas praticas de ensino dos(as)
professores(as) (Seidel, 2013). Percebemos que no processo em que eles e ela se apropriavam
das TD, as decisdes ocorriam coerentemente com as experiéncias de ensino que faziam sentido
para eles(a) (Santos & Barros, 2022). Ao inserir na atividade um texto explicando a formula
dos juros compostos — por exemplo, uma reproducao dos livros didaticos —,notamos uma
tentativa de fazer, de forma remota, o mesmo que fariam de forma presencial, que era “chegar
com eles até a formula dos juros compostos para, nessa construgdo, eles conseguirem enxergar
o termo geral”’, ou seja, ‘‘fazer com que eles deduzam chegar até la [ao conceito de termo de
PA, PG]”, como afirmou Carina. Entretanto, ndo se tratava exatamente das mesmas praticas
antigas, pois no novo contexto cultural do ERE e de um curso embasado na Cyberformagao, as
experiéncias antigas com TD estavam sendo ressignificadas por aqueles professores e por
aquela professora, eram praticas culturais que estavam sendo (re)constituidas (Barros &
Maltempi, 2022).

Com efeito, o grupo mostrou uma intencionalidade com o video escolhido e ficou claro
que esse recurso atuou como participe de todo o processo (Rosa, 2015, 2018). Ao se langarem
a historia vivida pelos personagens do video, os(as) docentes se transportaram para 14, sendo-
com-o-video e pensando-com-ele e com toda a problemadtica discutida (Souza, 2022). Esses
movimentos agucaram a criatividade do grupo e possibilitaram que fossem elaboradas
diferentes questdes acerca do video, que poderiam levar os(as) estudantes a interagir também
com aquela midia, atuando, dessa forma, na constitui¢ao do conhecimento matematico.

Carina, Daniel e André finalizaram a atividade e a desenvolveram com suas turmas nas
escolas em que atuavam. Tendo em conta o objetivo deste artigo, ndo nos concentramos aqui
nas produgdes dos(as) estudantes na realizacdo da atividade, mas ressaltamos algumas das
impressoes que os professores € a professora tiveram com esse desenvolvimento e que
compartilharam com o grupo todo.

De acordo com os trés professores, a atividade desenvolvida nas escolas permitiu
compreender a dependéncia dos(as) estudantes em relagdo aos(as) docentes e permitiu que um
olhar atento se voltasse para suas dificuldades para além dos calculos e dos conceitos
matematicos. Segundo André, os(as) estudantes “ndo conseguem interpretar os dados de uma
fatura de cartdo”, porém nas aulas presenciais isso ndo aconteceria, pois “se a gente esta ld
do lado é mais facil a orientagdo [...], direciona-los, dar exemplos’(André, Encontro 9, Google
Meet, 04/07/2020). Para Andr¢, eles “querem sempre estar junto” com os(as) docentes para
realizar as atividades, e para Daniel, durante a execug¢do da atividade “falt[ou] dedica¢do [por
parte dos(as) estudantes] ” (Daniel, Encontro 9, Google Meet, 04 de julho de 2020).

Ao ouvir essas consideragdes, Marilia chamou a atengdo para que todos(as) pudessem
refletir sobre suas proprias praticas acerca de oportunizar novos comportamentos aos(as)
estudantes, ao invés de culpa-los(as). Conforme observado por Barros (2019), as praticas
dos(as) estudantes também sao (re)constituidas diante dos desafios da presenca das TD em
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nossas aulas, especialmente porque ainda sdo muito baseadas em praticas expositivas e em
exercicios de repeticdo, o que ndo possibilita a participagdo ativa e a iniciativa dos(as)
estudantes. Apontar essa reflexdo foi importante para que Carina percebesse que os(as)
estudantes sao capazes de “construir sozinhos” conhecimentos, ja que, mesmo sem terem tido
uma aula expositiva dos conceitos de PG, ela ficou feliz pelo fato de “cinco alunos terem
conseguido enxergar que estava sempre aumentando um vinico valor ali. E muitos falaram: ‘E
uma sequéncia, é uma sequéncia numerica”’(Carina, Encontro 9, Google Meet, 04 de julho de
2020).

Portanto, o desenvolvimento dessa atividade revelou aos(as) docentes participantes do
curso que o modelo tradicional de aula a que estavam acostumados(as) nao da condigdes para
que os(as) estudantes desenvolvam autonomia, pois estdo sempre a espera de “alguém”, no
caso, os(as) docentes, para mostrar o caminho “certo”. Nesse sentido, quando o(a) professor(a)
entende a complexidade de uma sala de aula, as acdes pedagdgicas podem, intencionalmente,
aproveitar a diversidade de ideias e outras condi¢des que mantém a dinamica organica da sala
de aula (Barros et al., 2017; Davis & Simmt, 2003). Assim, os(as) estudantes terdo mais
oportunidade para atuar com autonomia e ser mais produtivos(as) € menos passivos(as) na sala
de aula. Concordamos com Skovsmose (2000) que momentos de protagonismo podem vir a
ocorrer quando as praticas de sala de aula nao ficarem apenas voltadas ao paradigma do
exercicio, mas estimularem a investigagdo a partir das atividades, engajando os(as) estudantes
ativamente em seus processos de aprendizagem.

Dessa forma, precisamos repensar e revisitar nossas praticas, em um movimento de
(re)constituicdo dos caminhos de aprendizagem e ensino da matematica (Barros & Maltempi,
2012), evidenciando a fluidez e a constancia do processo de forma/acao (Bicudo, 2003) docente
de professoras e professores que ensinam matematica. Entendemos que isso apenas sera
possivel quando as caracteristicas das salas de aulas e de comunidades de formagdo forem
coerentes com a dinamicidade organica de um sistema complexo, para que as diversidades de
ideias trazidas pelos(as) membros de tais comunidades ndao sejam ignoradas e sim
transformadas (Davis & Simmt, 2003). Nesse sentido, a estruturacdo do curso “Videos do
Youtube no Ensino de Matematica”, embasada na Cyberformagdo, contribuiu para que os
conhecimentos compartilhados fossem transformados, num processo em que os(as)
professores(as) estavam aprendendo-com-videos sobre as possibilidades de ensino.

6 Conclusotes e consideracdes finais

Neste artigo tivemos o objetivo de refletir sobre as praticas docentes de trés participantes
do curso “Videos do Youtube no Ensino de Matematica”, no processo de adaptacdo ao ERE e
sobre as contribui¢des da Cyberformacdo nesse processo. Assim, lancamos o olhar para o
desenvolvimento de uma tarefa composta por trés propostas que tinham como objetivo levar
os(as) participantes a refletir criticamente sobre os seus processos de producdo de uma
atividade-matematica-com-video. Isso ocorreu em um contexto em que a complexidade da
escola ficou bem visivel por todos(as), pois a comunidade escolar também se auto-organizava
e se adaptava ao ERE (Davis & Simmt, 2003).

O olhar dos(as) trés professores(as) para o video, na primeira proposta, refletia a cultura
e o conhecimento sobre videos que eles(as) traziam de outras comunidades e experiéncias
(Barros, 2023; Barros & Maltempi, 2022). Pudemos refletir sobre os indicios de que as praticas
desse grupo de docentes estavam sendo (re)constituidas, enquanto o olhar deles(as) para o papel
das tecnologias no ensino da matematica era modificado. Identificamos que, inicialmente,
os(as) participantes tinham uma compreensao limitada das potencialidades das TD, devido a
fatores como: falta de estrutura nos ambientes escolares para o uso das TD; experiéncias
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anteriores vista por eles(as) como frustradas; e experiéncias de ensino com TD, limitadas a
introducao ou a exemplos de contetido matematico ou fisico. Assim, as decisoes iniciais acerca
da produ¢do de uma atividade com video relacionaram-se com suas experiéncias praticas com
essa midia no ensino presencial, e revelaram marcas culturais de experiéncias anteriores em
outras comunidades (Barros & Maltempi, 2022), como, por exemplo, a ideia do uso de video
como ferramenta, como auxilio ou como motivagdo, que ¢ contraria a que se entende sob a
perspectiva da Cyberformacao (Rosa, 2015, 2018, 2020).

As propostas da tarefa valorizavam os conhecimentos trazidos pelos(as) participantes,
bem como alimentavam uma dinadmica organica de auto-organizagdo e adaptacdo do curso, o
que nos permite caracterizar aquela comunidade como um sistema complexo (Barros et al.,
2017). O curso era moldado pela adaptacdo ndo somente ao ERE, mas aos conhecimentos
compartilhados e as produgdes que emergiam a partir deles. Com efeito, observamos que as
diversas formas de pensar as TD no ensino da matematica, manifestadas pelos(as) participantes,
caminhavam para a concep¢ao da Cyberformagdo, quando os videos comecaram a ser
entendidos pelos membros daquele sistema como participes do processo (Rosa, 2015, 2018,
2020).

A pesquisa evidenciou que, no processo de formacdo, o que fazia parte das praticas
dos(as) participantes, como o uso do Google Forms, foi ressignificado no ambiente do ERE.
Portanto, as dimensdes pedagogica, matematica e tecnoldgica da Cyberformagao, presentes na
proposta do curso, contribuiram para que os(as) professores(as) negociassem e produzissem
conhecimentos entre eles(as) e com os videos, de modo que emergisse a atividade-matematica-
com-video-com-Google-Forms. Se o curso ndo considerasse a cultura e o conhecimento
trazidos pelos(as) participantes, marcando aquela comunidade com as proprias caracteristicas e
valorizando as praticas que sdo culturalmente constituidas em um sistema complexo (Barros &
Maltempi, 2022; Davis & Simmt, 2003), possivelmente o Google Forms ndo estaria presente
Ou O seu uso seria imposto, na tentativa de “transferir” para o curso o que eles(as) ja faziam.
Por conseguinte, evidenciamos a presenga da dimensdo tecnoldgica quando os(as) docentes
escolhem e se langam ao video e resolvem trabalhar com o Google Forms. Isso possibilitou que
eles(a) pensassem-com-o-Google-Forms-e-o-video. A dimensdo pedagogica se destacou no
processo de elaborag¢do de uma atividade-com-video que seria desenvolvida em suas realidades
escolares, na qual puderam colocar uma intencionalidade em ser-com-o-video-escolhido, pois
ele trazia uma problematica que fazia parte de suas proprias praticas culturais cotidianas, o que
contribuiu para o pensar-com-o-video uma proposta que fazia sentido para tais praticas e que,
consequentemente, poderia fazer sentido para os(as) estudantes.

A atividade-com-video-e-com-Google-Forms elaborada pelo grupo possibilitou
reflexdes e conexdes com situagdes reais, e poderia permitir uma potencializagdo ou uma
ampliacdo dos conhecimentos matematicos trabalhados, a partir de um pensar-com-o-video.
Entretanto, ndo foi a simples presenca dessa midia e do formulario digital que engajou 0s(as)
estudantes na realizacdo da atividade, pois, segundo Barros (2019), a emergéncia de coletivos
de aprendizagens com as TD é um processo bastante desafiador, visto que os membros desse
coletivo, veem mais sentido em praticas que foram constituidas sem as TD.

Nessa direcdo, compreendemos que a dimensdo matematica foi evidenciada quando
os(as) docentes refletiram sobre como as praticas de ensinar progressdoes por meio de uma
atividade assincrona com o video e com o Google Forms seriam diferentes daquelas a que
estavam acostumados(as), com praticas presenciais. Essas diferengas poderiam ser tanto
matematicas quanto pedagogicas, pois o video, o Google Forms e as questdes abertas colocadas
pelo grupo exigiriam diferentes posturas de docentes e estudantes e possibilitariam
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Por fim, enfatizamos que, neste artigo, apenas as dimensdes pedagdgica, matematica e
tecnoldgica foram levadas em consideragcdo, porém, acreditamos que, ao considerar as
diferentes dimensdes da Cybeformagdo, como a social, a politica, a cultural, a ludica, entre
outras, podemos avancar no que diz respeito a andlise do processo de (re)constituicdo de
praticas culturais dos(as) docentes que participam dessas agoes formativas.

investigagdes e novas descobertas pelos(as) estudantes.
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