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RESUMO

O objetivo foi compreender como a producéo e a disseminacao de videos contribuem
para a aprendizagem Matematica da EJA, do municipio de Boca do Acre-AM. A
fundamentacao tedrica ancora-se em trés eixos principais: os estudos sobre 0 ensino
de Matematica na EJA, considerando suas especificidades; as potencialidades dos
videos digitais como ferramentas de ensino e aprendizagem; e 0s conceitos de
diferenciagdo progressiva e reconciliagao integradora apresentados por Ausubel. A
metodologia é ancorada na pesquisa qualitativa e interpretativa, sendo participantes
5 professores e 5 turmas de Matematica da EJA da rede estadual ensino de Boca do
Acre-AM. Os dados foram construidos por meio de entrevista, diario de campo e
observacéo participativa. A analise interpretativa dos dados focalizou nas respostas
obtidas na entrevista com os participantes da pesquisa, assim como, nas anotacées
do diario de campo de cada professor, além da observacdo participativa do
investigador. Os resultados indicam que a experiéncia de producao dos videos digitais
possibilitou aprendizagens aos alunos nos seguintes dominios: ressignificacdo dos
saberes matematicos a luz do contexto da EJA.; articulacdo entre a teoria e a pratica,
mediada pela criagdo audiovisual, favoreceu a ocorréncia de uma aprendizagem
significativa, na qual os novos conceitos foram ancorados nas experiéncias prévias
dos docentes, tanto em relagéo ao conteldo quanto a realidade dos alunos. A analise
dos dados subsidiarios e dos videos evidencia que o processo de criagao incentivou
uma revisdo critica das praticas pedagdgicas, promovendo a elaboracdo de
estratégias mais dialdgicas e contextualizadas, que integram 0s conceitos
matematicos ao territorio dos alunos da EJA. Como produto educacional decorrente
da pesquisa temos um guia didatico explicativo para producdo de videos por
professores e alunos.

Palavras-chave: Tecnologias Educacionais. Educacdo de Jovens e Adultos.
Aprendizagem Significativa. Educacdo Matematica. Videos Digitais.



ABSTRACT

The objective was to understand how the production and dissemination of videos
contribute to mathematics learning in adult and youth education (EJA) in the
municipality of Boca do Acre, Amazonas. The theoretical framework is based on three
main axes: studies on mathematics teaching in EJA, considering its specificities; the
potential of digital videos as teaching and learning tools; and the concepts of
progressive differentiation and integrative reconciliation presented by Ausubel. The
methodology is based on qualitative and interpretive research, with 5 teachers and 5
EJA mathematics classes from the state school system of Boca do Acre-AM
participating. The data were collected through interviews, field notes, and participatory
observation. The interpretive analysis of the data focused on the responses obtained
in the interviews with the research participants, as well as on the field diary notes of
each teacher, in addition to the researcher's participatory observation. The results
indicate that the experience of producing digital videos enabled students to learn in the
following areas: reframing mathematical knowledge in light of the context of adult
education; linking theory and practice, mediated by audiovisual creation, fostered
meaningful learning, in which new concepts were anchored in teachers' previous
experiences, both in relation to content and to students' reality. The analysis of the
subsidiary data and videos shows that the creation process encouraged a critical
review of pedagogical practices, promoting the development of more dialogical and
contextualized strategies that integrate mathematical concepts into the territory of YAE
students. As an educational product resulting from the research, we have an
explanatory teaching guide for the production of videos by teachers and students.

Keywords: Educational Technologies. Youth and Adult Education. Meaningful
Learning. Mathematics Education. Digital Videos.
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INTRODUCAO

A Educacao de Jovens e Adultos — EJA — foi, desde o inicio da minha procura
pela Pés-Graduacdo, um dos pontos mais frequentes de discussdo. Entre um e outro
trabalho, minhas inquietacbes acabavam sempre rondando essa modalidade, tédo
temida por alguns educadores e tdo marcada por “pré-conceitos” como “la € muito
dificil de trabalhar”, “como é que tu consegues?”, ou ainda, “o que tu fazes com os que
nao querem nada com nada?”. E essa inquietagdo vem desde o comego da minha
atuacao profissional com a modalidade, até entdo desconhecida para o Licenciado em
Matematica e Geografia.

Retroagindo a minha trajetéria como professor que teve inicio em 1997, em
um contexto marcado pela escassez de oportunidades profissionais iniciei minha
jornada no magistério aos 19 anos, sem formacdo superior. Naquele periodo, a
docéncia surgiu-me como uma possibilidade que veio ao encontro de um anseio que
sempre habitou em mim, ainda que eu ndo possuisse diploma universitario. A caréncia
de profissionais da educacé&o na zona rural foi decisiva para que eu aceitasse o
desafio, embora, para minha surpresa e certa decepcéo inicial, a disciplina designada
para lecionar foi a de Matematica.

A escolha irbnica ndo passou despercebida: durante os meus 11 anos como
aluno, a Matemética, sempre se apresentou como uma matéria dificil e, por vezes,
intimidante. Apesar das minhas limitagdes e da relacdo conturbada com a disciplina,
decidi encarar a proposta como um novo caminho a ser percorrido. Esse momento
representou ndo apenas o inicio da minha vida profissional, mas também o primeiro
passo de uma reconciliacdo com um saber que, até entdo, eu jamais imaginaria

dominar e, mais tarde, ensinar.
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Na busca incessante por mais conhecimento para repassar aos meus alunos,
optei por abandonar a disciplina e assumir a area que sempre me identifiquei, a area
humana (Histéria e Geografia). A motivacédo para cursar Geografia, minha segunda
graduacédo surgiu do desejo de compreender melhor as dinamicas do espaco
geografico, as interacdes entre sociedade e natureza, e os desafios socioambientais
do mundo contemporaneo.

No intersticio de 27 anos de profissao, alternando entre o ensino de Geografia
e Matematica e muitas vezes atuando simultaneamente nas duas éareas, pude
acompanhar os desdobramentos de varias politicas publicas que tentaram de alguma
forma aproximar as novas tecnologias aos processos de ensino e de aprendizagem,
tanto para professores, quanto para alunos.

Pesquisas indicam que os jovens tém facilidade em produzir e utilizar videos
COmo um meio para se comunicar, como no caso dos youtubers (Oechsler; Fontes;
Borba, 2017). Observa-se também que eles utilizam videos da internet como fonte de
pesquisa para fins de estudo (Domingues, 2014). Ao se notar a familiaridade com que
os jovens lidam com estas producdes, surge o interesse em pesquisar a producao de
videos com conteido matematico por professores e alunos, buscando entender,
dentre outras questdes, a maneira com que eles comunicam ideias matematicas por
meio dessa tecnologia digital.

No que tange a tematica de videos, o pesquisador, durante o mestrado,
investigou, com diferentes enfoques, o uso e a producédo de videos em atividades de
matematica, sobretudo no contexto da geometria e cartografia.

O video digital € entendido como uma midia multimodal. A multimodalidade
compreendida nessa midia advém das multiplas formas de representar determinadas
ideias matematicas, tais como oralidade, escrita, gestos, expressfes corporais,
hiperlinks, sons, palestras sobre determinada tematica investigada, webconferéncias,
dentre outros elementos presentes na comunicacdo de ideias matematicas dentro e
fora de sala de aula (Walsh, 2010).

Durante o inicio do mestrado, o pesquisador desenvolvia atividades que
envolviam modelagem matematica e videos, os quais eram utilizados de forma a
disparar discussbes ou apresentar problemas abertos, presentes no
cotidiano/natureza, tais como questdbes ambientais e cartografia que ndo seguiam
padrbes geométricos na cidade de Boca do Acre. O intuito era fazer o aluno pensar

em possiveis solugbes matematicas.
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Ainda no ambito do mestrado, o pesquisador, imbuido pela vontade de
aprofundar seu conhecimento acerca do assunto investigou a producdo e
disseminacédo de videos nas aulas presenciais de Matematica Aplicada, sobretudo,
em conteudo de geometria e cartografia para alunos da Educacgéo de Jovens e Adultos
(EJA). Com intuito de imergir nesse cerne, ancorou-se nos relatos de 5 professores
de Matemética que atuam nas redes de ensino do municipio de Boca do Acre, e que
participaram da pesquisa. Cada professor coordenou um grupo de alunos. O papel do
discente, nesse caso, foi de relatar ap6s a mobilizacdo da producdo do video a
maneira como eles (0s alunos) se envolveram com os videos, bem como com a edi¢éo
e producdo destes, o qual consistia em uma abordagem pautada na perspectiva de
modelagem matemaética, em que os professores e alunos escolhiam e investigavam
um tema.

Desses dois momentos, resultantes do contato de professores que utilizavam
videos, emergiram classificacbes que favoreceram a compreensdo de aspectos
relacionados a dinamicidade, informacéo e construcéo do conhecimento, por meio da
visualizacdo e da producéo de videos, bem como de apontamentos relacionados a
uma forma descontraida de estudo, de expressdo e divulgacdo. Nesse sentido,
delineia-se os primeiros encaminhamentos norteadores da pesquisa.

O problema: como a producao e a disseminacédo de videos de Matemética
contribuem para as aprendizagens de professores e alunos da Educacéo de Jovens
e Adultos?

Nessa perspectiva, 0 objetivo central da pesquisa foi compreender como a
producao e a disseminacdo de videos contribuem para a aprendizagem Matematica
da EJA, do municipio de Boca do Acre-AM.

A busca por uma abordagem pedagdgica que permitisse a superacao de
algumas barreiras nos processos de producédo e de disseminacéo dos videos, fez-se
presumir a necessidade de organizar um tutorial (para produc¢éo de videos). Infere-se
gue dessa maneira facilitar-se-ia o encadeamento da aprendizagem dos alunos e
professores que por ventura ndo dominassem a proposi¢cao do investigador.

Estabelecido o ordenamento, apresenta-se 0s objetivos especificos
considerados relevantes e que auxiliaram na busca por obtencdo de respostas ao
guestionamento da pesquisa. Nesse contexto, procura-se relaciona-los a questdo
principal e ao objetivo geral, a fim de permitir a compreensao de um conjunto de

elementos que se inter-relacionam e que emergem do atual cenario educacional em
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relacdo ao ensino da Matematica. Para tanto, estabelecem-se trés objetivos
especificos:

1. Identificar os conhecimentos prévios dos participantes da pesquisa,
visando nortear o encadeamento do tutorial (sequéncia didatica) de producdo de
videos.

2. Perceber de que maneira a producdo de videos contribui para
aprendizagens dos alunos da EJA.

3. Analisar a percepcao dos professores acerca das contribuicdes do uso
de videos para o ensino e a aprendizagem significativa da Matematica.

Essa dissertacdo possui quatro capitulos: Introducéo; Revisdo de Literatura;
Percurso Metodologico; Andlise dos Dados e Consideracfes Finais, além das
Referéncias e Anexos.

A Introducdo apresenta a trajetéria do pesquisador, a tematica de videos, bem
como a problematizacao, pergunta diretriz e objetivos dessa pesquisa, a fim de situar
o leitor em relacdo aos caminhos tracados que levaram a elaboracao da dissertacéo,
além de uma viséo geral da pesquisa e dos capitulos futuros.

O Capitulo Il tem como objetivo a revisao de literatura desenvolvida por Borba
acerca da producao de videos de Matematica. Para tal, realizou-se um levantamento
acerca de teses e dissertacao, artigos de periédicos nacionais e internacionais, assim
como buscas em sites (com seus proprios editais) na internet que versassem sobre o
assunto.

O Capitulo Il é contemplado com a metodologia. Nesse apresento a
metodologia utilizada na realizacdo do trabalho, assim como os referenciais tedricos
gue orientam os cuidados metodolégicos em relacdo a pesquisa qualitativa, a
realizacdo das entrevistas, observacao participativa e a Analise de Conteudo.
Também apresento o publico alvo desta investigagcdo, por meio de suas
caracteristicas, além da identificagdo com a modalidade.

O Capitulo IV abarca as consideracfes seguidos das referéncias e apéndices.
Para refletir sobre a percepc¢éo dos alunos e professores sobre a utilizacéo e producéo
de videos de Matematica nos processos de ensino e de aprendizagem nas turmas
multigeracionais, transcrevo algumas das falas dos alunos e professores
entrevistados, relacionando-as com o referencial teérico que da suporte a esta

pesquisa.



13

2.  REVISAO DA LITERATURA

A revisdo de literatura tem como finalidade trazer contribuicbes de diversos
autores, leis ou iniciativas sobre o tema investigado, de modo que o pesquisador
possa apresenta-lo e esclarecer conceitos. Nesta dissertacdo, trabalha-se com a
producéo de videos digitais desenvolvidos por um processo colaborativo entre alunos
e professores, 0s quais sdo submetidos a utilizacdo para explanacdo de conteudos
em sala de aula.

Para delimitar o que se entende por “producédo de videos digitais” nesta
pesquisa e assegurar coeréncia pedagdgica e comunicacional do material elaborado
no trabalho colaborativo entre alunos e professores, foram explicitados critérios
norteadores de producdo e selecdo dos videos: (a) intencionalidade pedagdgica e
alinhamento com os objetivos de aprendizagem, articulando novos conceitos aos
conhecimentos prévios dos alunos, em consonancia com a aprendizagem significativa
(Ausubel, 2003); (b) contextualizacdo e problematizacdo a partir de situacdes do
cotidiano e das experiéncias dos sujeitos da EJA, valorizando o didlogo e a dimenséo
social do conhecimento (Freire, 1996; Oliveira, 2018); (c) clareza conceitual e rigor
matematico na explicacdo, com organizacdo de ideias e encadeamento I6gico do
conteudo, considerando que a producédo do video exige planejamento e reflexdo sobre
o préprio conhecimento (Oechsler, 2018; Fontes, 2019); (d) adequacéo da linguagem
audiovisual e multimodalidade (imagem, som, texto e movimento) como forma de
expressao e construcao de sentidos, compreendendo o video como linguagem hibrida
no ensino (Moran, 2013); (e) autoria e colaboracao na elaboracéo de roteiro, gravagao
e edicdo, entendendo o conhecimento como produzido em coletivos de seres-
humanos-com-midias e mediado pelas tecnologias digitais (Borba; Villarreal, 2005;

Kenski, 2012; Valente, 2018); e (f) qualidade técnica minima (audio inteligivel, imagem
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compreensivel e edicdo funcional) para favorecer o uso didatico em sala e a
socializacdo das producdes (Domingues, 2020).

Desta forma, foram feitas buscas recentes na internet e um levantamento
bibliografico, principalmente no que se refere a temas como producédo de videos em
Matematica; integracdo de videos digitais nas aulas de matematica; A Educacao de
Jovens e Adultos e sua constituicdo; aprendizagem significativa — diferenciacéo
progressiva e reconciliagdo integradora buscando compreender e analisar o

movimento de producéo e utilizagdo o de videos em aulas de Matemética.

2.1 UTILIZACAO E PRODUCAO DE VIDEO EM AULAS DE MATEMATICA NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

Nas Ultimas trés décadas, o campo da Mateméatica tem passado por
significativas transformacdes impulsionadas pelo avanco das tecnologias digitais e
pela ampliacdo das linguagens de ensino. Entre essas inovagOes, a utilizagcédo e
producdo de videos destacam-se como praticas pedagogicas que vém alterando a
forma como o conhecimento matemético € ensinado, aprendido e compartilhado.
Desde os anos 1990, o video deixou de ser apenas um recurso ilustrativo
complementar projetado em fitas VHS ou DVDs para tornar-se um meio de produgao
de sentido, de comunicacdo e de autoria no ensino da Matematica (Moran, 1995;
Borba; Villarreal, 2005).

Durante a década de 1990, as discussdes sobre o uso de midias audiovisuais
na educagdo concentravam-se principalmente em seu potencial motivacional e
ilustrativo, associando o video a estratégias de contextualizagdo e apoio ao ensino
expositivo (Moran, 1995). Contudo, com o advento das tecnologias digitais e da
internet nos anos 2000, o video passou a ser compreendido também como linguagem
multimodal e como instrumento de construcdo de conhecimento. Essa mudanca de
paradigma foi fortemente influenciada pelas ideias de Borba e Villarreal (2005), que
introduziram o0 conceito de seres-humanos-com-midias, propondo que o
conhecimento matematico é produzido em coletivos hibridos compostos por pessoas
e tecnologias, e que o video participa ativamente da constituicdo desses sistemas

cognitivos.
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Na década de 2010, consolidou-se uma vertente de pesquisas que passou a
compreender o video ndo apenas como recurso de ensino, mas como objeto de
aprendizagem e de investigacdo, sobretudo no contexto da producéo de videos por
alunos e professores. Pesquisas como as de Oechsler (2018) e Fontes (2019)
mostraram que o ato de produzir videos sobre conteldos matematicos exige dos
participantes processos complexos de organizacdo de ideias, de comunicacao
multimodal e de reflexdo sobre o préprio conhecimento. Assim, o video transforma-se
em espaco de autoria, expressao e mediagcdo cognitiva, promovendo aprendizagens
significativas e colaborativas.

Simultaneamente, experiéncias coletivas como o Festival de Videos Digitais
e Educacdo Matemética (FVDEM) analisado por Domingues (2020) consolidaram-se
como espacos de socializacao e legitimacao da producéo audiovisual em Matematica.
Nesses ambientes, o video assume uma dimenséao dialégica e publica, em que alunos
e professores compartilham suas producoes, discutem solugdes e refletem sobre o
papel da Matematica na sociedade. Essa abordagem se aproxima das perspectivas
criticas e emancipadoras inspiradas em Paulo Freire (1996), nas quais o0 ensino e a
producdo de conhecimento partem do didlogo, da problematizacdo e da
contextualizacédo social.

Mais recentemente, estudos como o de Oliveira (2018) tém ampliado essa
discussdo ao incorporar o video como instrumento de inclusdo e emancipacéo
pedagdgica, especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A autora
argumenta que, ao produzir videos com tematicas oriundas da vida cotidiana — como
o trabalho, o consumo e a economia domeéstica —, os alunos ressignificam o saber
matematico, tornando-o mais proximo de suas experiéncias concretas e mais
relevante para sua formacao cidada.

Em sintese, a evolucdo do uso e da producdo de videos nas aulas de
Matematica nos ultimos 30 anos revela um percurso que vai da mera utilizag&o técnica
a apropriacao critica e criativa do audiovisual como linguagem formadora. O video,
nesse sentido, consolidou-se como uma ferramenta epistemoldgica, comunicativa e
emancipadora, que amplia as formas de expressao e de compreensao da Matematica,
fortalecendo uma educacao mais significativa, colaborativa e alinhada a cultura digital
contemporanea.

A integracdo de recursos audiovisuais no processo de ensino e de

aprendizagem tem se mostrado uma estratégia significativa para potencializar o
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interesse e a compreensao dos alunos, sobretudo no contexto da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA). Nesse cenario, a utilizacdo e a producdo de videos em aulas de
Matematica emergem como ferramentas pedagogicas capazes de ressignificar o
ensino tradicional, tornando-o mais dindmico, contextualizado e acessivel. A EJA, por
sua natureza inclusiva e voltada a formacgédo cidada, exige metodologias que valorizem
as experiéncias prévias dos alunos e promovam uma aprendizagem significativa
(FREIRE, 1996).

O uso de videos como recurso didatico amplia as possibilidades de
representacdo e compreensdo dos conceitos matematicos, favorecendo a
aprendizagem visual e auditiva, além de aproximar os conteudos da realidade
cotidiana dos educandos. Segundo Moran (2013), o video é uma “linguagem hibrida”,
gue combina imagem, som e movimento, proporcionando mudultiplas formas de
expressdo e entendimento. Na EJA, essa abordagem € particularmente eficaz, uma
vez que muitos alunos possuem trajetdrias escolares descontinuas e encontram na
linguagem audiovisual uma forma mais acessivel de reconstruir o conhecimento
matematico (Santos; Silva, 2020).

Além do uso, a producdo de videos pelos préprios alunos constitui um
processo de aprendizagem ativo e colaborativo. Ao elaborar roteiros, gravar e editar
videos explicativos ou narrativos sobre conteudos matematicos, os educandos
desenvolvem nao apenas competéncias matematicas, mas também habilidades
comunicativas, criativas e tecnoldgicas. Essa pratica promove o protagonismo
discente e favorece a construcdo coletiva do conhecimento, conforme defendem
Kenski (2012) e Valente (2018), ao discutirem o papel das tecnologias digitais na
mediacao pedagogica.

Outro aspecto relevante € a contextualizacdo dos videos no cotidiano dos
alunos da EJA. Produc¢des audiovisuais que abordem, por exemplo, calculos aplicados
a situacdes de trabalho, consumo ou economia doméstica, ajudam a construir uma
ponte entre a Matematica escolar e a vida pratica, atendendo ao principio da
aprendizagem significativa proposto por Ausubel (2003). Assim, a producao de videos
torna-se ndo apenas uma estratégia didatica, mas uma ferramenta de incluséo e

valorizacéo das trajetérias de vida dos sujeitos da EJA.
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2.2 INTEGRACAO DE VIDEOS DIGITAIS NAS AULAS DE MATEMATICA

A incorporagdo de videos digitais no ensino de Matemética tem se
consolidado como uma pratica pedagolgica relevante nas Ultimas décadas,
favorecendo o desenvolvimento de estratégias de ensino que dialogam com a cultura
digital e com as necessidades cognitivas dos alunos do século XXI. A utilizacdo de
recursos audiovisuais nas aulas de Matematica ndo se restringe a mera ilustracéo de
conceitos; ao contrario, quando bem planejada, pode promover a construcdo ativa do
conhecimento e 0 engajamento dos alunos em processos investigativos e reflexivos
sobre a linguagem matematica (Borba; Penteado, 2016).

Hoje em dia, na quarta fase das tecnologias, ndo é necessario ter
equipamentos caros e de Ultima geracdo para se produzir um video, interagir e se
comunicar por meio das tecnologias digitais. Na internet ha diversas informacdes que
ensinam e disponibilizam dicas a respeito da producdo de audiovisuais (video,
cinema, documentario, etc.). Basta ter um celular inteligente (smartphone) para gravar
audio e imagem em movimento em boa qualidade, utilizar um aplicativo e/ou a internet
para editar e postar um video em sites e redes sociais.

Essa facilidade de se produzir e compartilhar videos com equipamentos cada
vez mais acessiveis democratizou a producao e a circulacao de produtos audiovisuais
na sociedade. Hoje, cidaddos comuns podem produzir e publicar seus conteudos e,
com isso, contribuir com as representacdes simbdlicas de seus grupos culturais.
(Jimenez, 2011). Assim, milhares de videos sédo produzidos e disponibilizados na
internet e, consequentemente, potencializam a utilizacdo dessa midia para fins
educativos. Eles podem ser utilizados pelos professores e alunos como uma biblioteca
virtual, meio de comunicacgéao e lécus de publicacdo, de modo que esses tenham uma
Imensa videoteca constantemente atualizada (Borba; Domingues, 2015).

De acordo com Moran (2015), o video se configura como uma ferramenta que
estimula multiplas linguagens verbal, visual e sonora, potencializando a compreenséo
de conteludos abstratos, o que é particularmente importante em uma disciplina
tradicionalmente marcada pela simbologia e formalismo. No contexto da Matemética,
a producéo e andlise de videos podem favorecer o desenvolvimento de competéncias
comunicativas, a resolucdo de problemas e o pensamento critico, aproximando o

ensino das praticas sociais e culturais dos alunos (Silva; Mendes, 2018).
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Pesquisas apontam que a integracdo de videos digitais, especialmente
guando produzidos pelos préprios alunos, amplia o protagonismo discente e estimula
a criatividade (Oechsler, 2018). A producdo de videos didaticos sobre temas
matematicos, por exemplo, requer que 0s alunos reorganizem seus conhecimentos,
selecionem exemplos, elaborem roteiros e comuniquem ideias de forma clara, o que
contribui para a consolidacdo conceitual (Fontes, 2019). Além disso, conforme
Domingues (2020), o uso de videos favorece praticas colaborativas e o aprendizado
entre pares, possibilitando que os alunos se tornem coautores de processos
educativos mediados pela tecnologia.

Nesse sentido, o papel do professor também se transforma. Ele passa a atuar
como mediador, orientando a sele¢éo de recursos digitais e a reflexdo critica sobre o
contetdo audiovisual (Kenski, 2012). A abordagem metodoldgica centrada na
integracdo de videos requer planejamento pedagdgico que articule objetivos de
aprendizagem, contetdos curriculares e competéncias digitais. Segundo Valente
(2018), é fundamental que os videos sejam utilizados em contextos que estimulem a
investigacdo e a resolucdo de problemas, e ndo apenas como instrumentos de

exposi¢do dos conteudos.

2.3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E SUA CONSTITUICAO

Falar de Educacdo de Jovens e Adultos € tracar a historia de pessoas que
nao vivenciaram, por diversos motivos, a escolarizacdo que hoje € obrigatéria. De
acordo com Viero (2007, p. 207), a discriminacdo contra 0s que possuiam pouca ou
nenhuma escolarizacdo vem do periodo colonial e permaneceu no periodo industrial

brasileiro dos séculos XIX e inicio do século XX:

Nesse contexto 0s pouco escolarizados passam a ser vistos como
‘ignorantes’, como ‘ndo sendo ninguém’. Assim a sociedade que se forma a
partir do processo de industrializacdo brasileira continua sedimentada no
alicerce ideolégico que sustenta uma concepc¢do de inferioridade aos
analfabetos e pouco escolarizados. Nesse contexto, acentua-se a
responsabilidade pessoal aos pouco escolarizados pela busca da
escolarizagdo, desconsiderando as relac6es de exploragcdo e opressao, que
marca a desigualdade de acesso aos bens culturais.
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Segundo Haddad e Di Pierro (2000), desde o periodo colonial, padres
ensinavam adultos a ler e escrever através do catecismo e, em 1824, ja na primeira
Constituicao brasileira, constava que a educacao primaria era garantida e gratuita a
todos os cidadaos, o que permanece até hoje na legislacdo. No entanto, grande parte
da populagao do periodo estava fora dessa classificacéo, “[...] porque no periodo do
Império sé possuia cidadania uma pequena parcela da populacédo [...] ficavam
excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres” (Haddad; Di Pierro, 2000,
p. 109). Ou seja, a educacéo era assegurada aos homens brancos, estando todos os
demais a margem do processo.

Benvenuti (2011) lembra que, durante o periodo colonial, a leitura e a escrita
nao eram imprescindiveis na sociedade para além das questdes religiosas. As escolas
estavam nos centros sociais, afastadas da maior parte da populacéo interiorana, que
também nado tinha ambi¢cdes de ascensdo social, visto que as profissdes
predominantes ndo exigiam tal habilidade. A situacéo teve mudancas apos a vinda da
familia real portuguesa, em 1808, quando se iniciou uma preocupacao em relacéo a
instrucéo da populacéo colonial.

A situacdo de manutencdo do analfabetismo se manteve no século
subsequente a Independéncia do Brasil, ocorrida em 1822, pois “[...] no censo de 1920
[...] 72% da populagéo acima de cinco anos permanecia analfabeta” (Haddad; Di
Pierro, 2000, p. 110). Convém lembrar que a Lei Saraiva, de 1881, ja condicionava o
voto a saber ler e escrever, visto que o eleitor deveria, ele préprio, preencher a cédula
com o nome do seu candidato. Junto a essas discussoes, houve a manifestacéo de
varios deputados sobre a ignorancia em que viviam os que ndo eram alfabetizados,
prevalecendo a opinido de que nao teriam condicbes de participar do processo
eleitoral (Ferraro; Ledo, 2012). Ja a Constituicdo de 1891 condicionou oficialmente o
ato de votar ao fato de saber ler e escrever, tendo por justificativa ser uma forma de
mobilizar a populacéo para a procura pela alfabetiza¢do (Brasil, 2000).

Foi na década de 1940, com a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario,
gue iniciou o financiamento da educacao primaria, estendida ao supletivo de adultos.
Em 1947, foi criado o Servico de Educacédo de Adultos e a Campanha de Educacgéao
de Adultos. Em 1952, surgiu a Campanha de Educacdo Rural e, em 1958, foi a vez
da Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, ambas com amparo do
Governo Federal, delegada aos Estados a sua aplicabilidade (Di Pierro; Joia; Ribeiro,

2001). Essas organizagdes se mantiveram focadas na escolarizagéo inicial, o que
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inclusive fez “[...] cair os indices de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos
de idade para 46,7% no ano de 1960” (Haddad; Di Pierro, 2000, p. 111). Uma redugao
de 25,3% se comparada aos dados de 1920, ja apresentados.

Esses investimentos, aliados ao momento historico de industrializagdo pelo
qual passava o Brasil, foram cruciais para o0 aumento dos brasileiros leitores, uma vez
gue a populacdo urbana inserida no contexto das fabricas necessitava de maior
qualificacdo. E a partir do fim dos anos 1950, com a organizac¢&o dos estudos sobre a
educacado de adultos e o advento das pesquisas de Paulo Freire, que surgem novas
formas pedagdgicas, visando descaracterizar o adulto analfabeto como incapaz,
infantilizado, atrasado perante os demais que ja estivessem alfabetizados (Haddad;
Di Pierro, 2000; Benvenuti, 2011).

ApoGs o golpe de 1964, a repressdo dos militares se fez também sobre os
espacos de educacao popular de iniciativa ndo-governamental, que eram em muitos
momentos utilizados como centros de difusdo de consciéncia politica. Para
desenvolver a alfabetizacdo, necesséaria para o crescimento do pais, surge uma
organizacao oficial por parte do governo, através de projetos como o MOBRAL —
Movimento Brasileiro de Alfabetizagéo (Benvenuti, 2011).

O MOBRAL era um sistema descentralizado, cuja agcédo estava focada nos
municipios. A centralizacdo restringia-se ao treinamento e a organizacdo do material
didatico, que foi desenvolvido nacionalmente por empresas privadas (Haddad; Di
Pierro, 2000). Tinha carater temporario, para ser extinto apds cumprir seu objetivo
principal, que era alfabetizar os adultos analfabetos e assim cumprir orientagcbes de
agéncias internacionais, como a UNESCO - Organizacdo das Nacdes Unidas para
Educacéao, Ciéncia e Cultura (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001).

O programa, por sua vez, apresentava dificuldades em desenvolver os
processos de escrita de seus frequentadores e, consequentemente, de proporcionar
0 avancgo nos estudos, que para os adultos ocorriam por meio do Ensino Supletivo,
implantado nos anos 1970 (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001). O ensino supletivo, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°® 5.692/71, seria
aplicado através de provas ou cursos:

Este ensino podia, entdo, abranger o processo de alfabetizacdo, a
aprendizagem, a qualificacéo, algumas disciplinas e também atualizagao. Os

cursos poderiam acontecer via ensino a distancia, por correspondéncia ou
por outros meios adequados. Os cursos e 0s exames seriam organizados
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dentro dos sistemas estaduais de acordo com seus respectivos Conselhos de
Educacéo (Brasil, 2000, p. 21).

As provas do Supletivo eram organizadas pelos Estados e visavam certificar
a conclusao dos estudos. N&o tendo a necessidade de organizar escolas, facilitava e
tornava menos onerosos 0S processos, pois poderiam ser utilizados também cursos
por correspondéncia ou apostilas.

Viero (2007, p. 209) alerta para o tipo de atendimento dado a Educagéo de
Jovens e Adultos naquele periodo. De viés assistencialista, visava suprir uma
necessidade, uma caréncia, colocando alunos na posicdo de vitimas da falta de
escolarizagéo:

E uma formac&o social que legitima praticas benevolentes de EJA, afinal os
analfabetos e pouco escolarizados ‘sdo dignos de pena’, portanto séo dignos
de ajuda, negando sua condicdo de sujeitos de direito. Essa forma
discriminatéria de tratar os jovens e adultos reflete-se nas politicas
educacionais ao longo da histéria brasileira até nossos dias. Nelas a
educacdo de adultos tem sido colocada no campo da filantropia como parte
de programas de assisténcia social. Nos anos 50 o problema do
analfabetismo foi tratado pelas politicas oficiais com campanhas de
alfabetizacdo, conservando o sentido de epidemia que devia ser erradicada
com campanhas de curto prazo. Esse enfoque da EJA se conservou no
governo militar que continuou investindo em campanhas de EJA, embora ja

fossem criticadas nao s6 pelos movimentos sociais como também por 6rgaos
como a UNESCO.

O analfabetismo como “doenga a ser curada”, como um mal com prazo final
de existéncia, se manteve no ideario dos governos brasileiros por décadas. Os
investimentos priorizavam o atendimento de criangas, renegando aos adultos o
atendimento por entidades civis da sociedade, visto que, sendo as criangas
alfabetizadas na infancia, seria questao de tempo para o fim do analfabetismo. O que
se percebeu foi que o0 avan¢o das décadas ndo diminuiu a procura e o atendimento
em turmas de EJA.

Com a redemocratizacdo nos anos 1980, em 1985 foi extinto o MOBRAL e
criada a fundacdo EDUCAR - Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e
Adultos, que categorizou a EJA como parte do sistema de ensino brasileiro. Ela
proporcionava aos Estados e Municipios a gestdo pedagodgica das acdes e,
consequentemente, a continuidade do programa, dentro da perspectiva de educacao
popular (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001).

Todos esses movimentos estavam voltados para o ensino noturno, destinado
aos alunos-trabalhadores. Por cumprirem uma jornada de trabalho durante o dia, se

constituiu como um estudo menos exigente, menos conteudista. Carvalho (2001),
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guando do lancamento de seu livro sobre o ensino noturno, ja alertava o movimento
pelo qual passavam os estados do Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul, ao migrarem
suas “turmas regulares” noturnas para turmas de supletivo. Escreve a autora:

Tal providéncia contribuird para elitizar cada vez mais o ensino, deixando
como Unica oportunidade escolar para as classes mais pobres um ensino

“resumido”, “condensado”, que dificilmente colocara o trabalhador em face
dos contetidos de conhecimento cientifico necessarios para sua organizagao
e desenvolvimento autbnomo (CARVALHO, 2001, p. 13).

O alerta da autora é quanto ao acesso ao conhecimento, que se apresenta
mais complexo aqueles que podem se dedicar de forma integral aos estudos e
resumido aos que dividem, de forma desigual, seu tempo entre trabalho e
escolarizacdo. Em sua concepcdo, se mantém assim as desigualdades sociais no
pais.

E no texto da Constituicdo de 1988 que se encontra o que Haddad e Di Pierro
(2000, p. 120) consideraram como um dos eventos mais importantes para a educacao
de jovens e adultos, a “[...] conquista do direito universal ao ensino fundamental
publico e gratuito, independente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicao
de 1988”. Ou seja, estava assegurada a escolarizagdo, ndo importando a idade em
que ela fosse ocorrer. O Parecer 11/2000, do Conselho Nacional de
Educacao/Camara de Educacao Basica — CNE/CEB, escrito por Carlos Roberto Jamil
Cury, reforca o direito publico subjetivo da educacéo publica e gratuita para todos, a
partir da Constituicdo de 1988 e que o0 ndo cumprimento do mesmo implica crime para
a autoridade responsével (Brasil, 2000).

A fundacdo EDUCAR, que em muitos textos aparecia identificada como ex-
MOBRAL, foi extinta em 1990 devido a ajustes financeiros, havendo novas mudancas
para a EJA apenas em 1996, com a Lei 9.394/96, cuja novidade, segundo Haddad e
Di Pierro (2000, p. 122) foi “[...] o rebaixamento das idades minimas para que 0s
candidatos se submetam aos exames supletivos, fixadas em 15 anos para o ensino
fundamental e 18 anos para o ensino médio”.

Mas a Lei 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB),
também propiciou um novo olhar para EJA. Ao ser incluida como modalidade da
Educacao Basica deixando de ser chamada de Ensino Supletivo para ser identificada
como Educacao de Jovens e Adultos (Benvenuti, 2011) permite ser citada nos cursos
de formacao de professores, uma vez que nao se tratava mais de atividade leiga ou

assistencialista, assim como passa a se desenvolver de forma sistematizada, uma
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rede de estudo sobre a modalidade, inclusive como grupo de trabalho da ANPEd —
Associacdo Nacional de Pos-Graduacado e Pesquisa em Educacéo, a partir de 1999
(Losso, 2012).

Outra questado que afetou a EJA nos anos 1990 foi o fato de n&do existirem
recursos para seu custeio, uma vez que o FUNDEF — Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério — ndo considerava as matriculas da
EJA para os repasses financeiros. Nesse sentido, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001)
comentam que a situacdo fez com que municipios adaptassem processos, muitas
vezes mascarando os dados da EJA através de turmas de aceleracdo. Nesse periodo
também se identifica um baixo investimento na qualidade da educacao basica, o que
contrastava com o aumento do niumero de matriculas (Brasil, 2007).

A partir do crescimento e sistematizacdo da EJA, no final de década de 1990
e inicio da de 2000, varios pesquisadores e envolvidos com a EJA se encontraram em
féruns, audiéncias publicas e conferéncias para discutir os caminhos da modalidade
no Brasil. Esses encontros eram coordenados pela Camara da Educacdo Bésica
(CEB) e permitiram a constru¢do do Parecer CNE/CEB 11/2000, redigido por Carlos
Roberto Jamil Cury. Segundo Benvenuti (2011, p. 63, grifo nosso), o Parecer destaca
trés funcbes para a EJA:

Dos estudos feitos a partir de todas essas contribui¢cdes, foram estabelecidas
as trés funcdes da EJA: reparadora, equalizadora e qualificadora. A
primeira se refere ao reconhecimento do direito civil dos jovens e adultos de
acesso a uma escola de qualidade; a segunda relaciona-se a igualdade de
oportunidades para inser¢cdo na vida social com mais preparo; e a terceira, se

refere a educacdo permanente, com base no carater incompleto do ser
humano, cujo desenvolvimento pode ocorrer na escola e fora dela.

Essas trés funcdes norteariam a EJA em relacdo a questbes administrativas
e tedricas, concebendo o espirito significativo da proposta de educacédo para além de
um complemento, mas como um direito do cidad&o a qualquer momento, reforcando
gue a modalidade € uma oportunidade de aprendizado, que qualifica e promove
igualdade de oportunidades, de maneira constante, no decorrer da vida. Nesse
sentido, reforcam os apontamentos de Silva et al. (2010), de que n&o vivemos
somente com os conhecimentos construidos na infancia e juventude, e sim, vamos
adquirindo outros que consolidam e enriquecem 0s que ja possuimos, em uma
aprendizagem constante durante o tempo de vida.

Sobre a fungéo reparadora da EJA, o relator do Parecer CNE/CEB 11/2000,

Carlos Roberto Jamil Cury, escreve:
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Mas a funcé@o reparadora deve ser vista, a0 mesmo tempo, como uma
oportunidade concreta de presenca de jovens e adultos na escola e uma
alternativa viavel em funcdo das especificidades sdcio-culturais destes
segmentos para 0s quais se espera uma efetiva atuacéo das politicas sociais.
E por isso que a EJA necessita ser pensada como um modelo pedagégico
préprio a fim de criar situacbes pedagdgicas e satisfaz necessidades de
aprendizagem de jovens e adultos (BRASIL, 2000, p. 9, grifo do autor).

E ainda, sobre a funcdo equalizadora, de dar acesso a escolarizagéo,
priorizando os que dela foram, de algum modo, suprimidos:
A funcéo equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos
outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma
interrupcédo forcada seja pela repeténcia ou pela evaséo, seja pelas desiguais
oportunidades de permanéncia ou outras condi¢cdes adversas, deve ser
saudada como uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de estruturas
arcaicas, possibilitando aos individuos novas inser¢cées no mundo do

trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de
participacdo (BRASIL, 2000, p. 9, grifo do autor).

Complementando, ao tratar da funcdo permanente ou qualificadora da EJA, e
lembrar a insercdo do idoso na sociedade brasileira, principalmente através do
aumento da expectativa de vida, o parecerista considera que:

Mais do que uma funcéo, ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como
base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento
e de adequacéo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares.
Mais do que nunca, ela € um apelo para a educacdo permanente e criacao

de uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a
igualdade e a diversidade (BRASIL, 2000, p. 11, grifo do autor).

A unido das trés funcdes citadas por Cury daria condicbes ao aluno da EJA
de ter seu espaco de aprendizagem assegurado, visando reparar situacdes de acesso
desigual, propondo uma aprendizagem constante, ao longo da vida.

Para atender a esses preceitos, surgiram programas educacionais na primeira
década dos anos 2000 visando atender, principalmente, o publico jovem que nao
concluira a Educacdo Basica e que, por outras necessidades, geralmente nas
populacdes mais carentes, acabava ingressando no mercado de trabalho, seja ele
formal ou ndo formal. Isso, segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 64), “[...]
provocou a sua transferéncia para o0s programas de educacdo originalmente
destinados a populagao Adulta”.

No ano de 2005, a criagdao do PROEJA — Programa Nacional de Integracdo
da Educacéao Profissional com o Ensino Médio — permitiu a aproximacao da EJA aos
programas de profissionalizacdo, em que o alunotinha, de maneira concomitante, a

formacdo de Ensino Médio e Profissional. Também visava atender com maior
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intensidade a populacdo das classes populares, que dificimente acessava a
Educacado Publica, de nivel federal. Para isso, além de investir na formacdo dos
profissionais que atuavam no Programa, foram criadas bolsas de auxilio aos alunos
jovens, no valor de R$ 100,00 (Brasil, 2007; Benvenuti, 2011; Viana; Amado, 2014).
No mesmo ano de 2005 foi criado o PROJOVEM — Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens — que, além de curso, também disponibilizava uma remuneracao
mensal, na forma de incentivo aos que se mantivessem assiduos. Em 2007,
PROJOVEM passa a significar Programa Unificado de Juventude, abarcando consigo
outros programas governamentais ja existentes (Agente Jovem, ProJovem, Saberes
da Terra, Consoércio de Juventude, Juventude Cidada e Escola de Fabrica), voltados
a juventude (Leite, 2013).
Sobre a funcionalidade desses programas, Viero (2007, p. 211, grifo nosso) é
enfatica ao questionar a confiabilidade do processo educacional, ao afirmar:
N&o precisa muita analise para observar que o Projovem forma jovens nos
padrbes do neoliberalismo, no momento em que organiza o Ensino
Fundamental e de iniciagdo profissional em um ano, oferecendo uma
escolarizagdo com qualidade questionavel, formando uma méao-de-obra que
reproduz a légica de divisdo do trabalho que herdamos do Brasil escravista,
destruindo sonhos e projetos que tenham perspectiva de futuro diferente para
esses jovens, pois formacdo precaria reproduz relagfes de trabalho
precarias. Também é visivel a precarizacdo das relacbes de trabalho dos

professores, pois seu emprego depende da continuidade do Programa
acabando junto com a sua conclusao.

A autora alerta que, além das dificuldades de desenvolver cognitivamente os
alunos, as redes de ensino assinavam acordos para a instalagdo dos programas, mas
nao desenvolviam um projeto efetivo de Educacéo de Jovens e Adultos, o que néao
garantia a continuidade nem de emprego para professores. Logo, a formacao
proporcionada era questionavel, uma vez que ndo havia perspectiva de continuidade
para o aluno apds o0 ano de curso, seja pela finitude do programa, seja pela nao criacao
de escolas de EJA.

O Documento Base do PROEJA enfatizava a necessidade de perenidade do
programa, como politica publica, para que de fato aliasse conhecimentos de vida e
tecnologia com a formacao para o mercado de trabalho. Nesse sentido, destacava
que todo o estudo na EJA precisava ser “[...] de formacgao na vida e para a vida e néo
apenas de qualificagdo do mercado ou para ele” (BRASIL, 2007, p. 13), retomando a
funcdo qualificadora da EJA, de aprendizagem ao longo da vida, constante,

intermitente.
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O PRONATEC - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
— foi criado em 2011 para “[...] ampliar a oferta de cursos de Educagéao Profissional e
Tecnoldgica” (Viana; Amado, 2014, p. 127) e também oferecia bolsas de estudo. Era
prioritariamente para alunos da rede publica, tanto para os que realizavam a formacéo
concomitante ao ensino médio, quanto para os alunos da EJA, ou trabalhadores que
procuravam formacao inicial ou continuada.

Ainda segundo Viana e Amado (2014), foi um dos programas federais
considerados como prioridade de investimentos durante o primeiro governo da
presidente Dilma Rousseff (gestdo 2011-2014). Os autores apontam também as
diferencas entre PROEJA e PRONATEC: enquanto o primeiro busca um curriculo
integrado entre formag¢ao humana e profissional, o segundo visa formar rapidamente
profissionais para suprir as demandas do mercado de trabalho, n&o priorizando a
elevacéo da escolarizagéo e a continuidade dos estudos.

Convém destacar que a inclusdo da EJA, em 2008, na distribuicdo dos
recursos do FUNDEB - Fundo de Desenvolvimento da Educacao Bésica — criado em
2007, trouxe visibilidade a modalidade, que deixou de ser vista como politica de
Governo e, por isso, suscetivel a movimentos partidarios, para ser considerada politica
publica efetiva. Claro que outro ponto a ser destacado é o valor menor, repassado aos
gestores, referente ao aluno da EJA, se comparado com o aluno de outras
modalidades, como as turmas seriadas, também de Ensino Fundamental (Leite,
2013).

Atualmente, elementos da politica contemporénea apontam para um “Pacto
EJA”. Embora sem denominacao formal, a politica de EJA tem apresentado alguns
elementos que dialogam com a nocao de pacto:

o Insercdo da EJA nos sistemas de financiamento da educacéao basica, via
Lei n.° 14.113/2020 (que reformulou o Lei n.° 14.276/2021 e reverencia o Lei n.°
14.113/2020 para o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Béasica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB) como mecanismo de
financiamento que beneficia toda a educacéo basica, inclusive a EJA.

o O reconhecimento, em planos nacionais, de que a educacao de jovens
e adultos demanda propostas pedagdgicas especificas, formacao docente qualificada
e recursos adequados para atender a essa populacdo com caracteristicas distintas.

o A reivindicacdo por parte da literatura em educacdo de que se deve

“respeitar os saberes que o educando construiu ao longo da vida” em EJA (Couto,
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2015) — o que implica valorizagdo dos alunos desta modalidade. Mesmo com
avancos, persistem lacunas que dificultam a concretizacdo dum pacto pleno:

o Muitas redes de ensino oferecem a EJA apenas como etapa adaptada
do ensino regular, sem as adequacdes curriculares, didaticas e de tempo que a
modalidade exige.

o A formacdo docente para EJA ainda € considerada fragil ou pouco
articulada com a realidade dos adultos e jovens fora da faixa etéria regular.

o O financiamento especifico e diferenciado para EJA ainda ndo aparece
de forma clara ou isolada, sendo dependente da dotagéo geral para educagdo basica.

o Falta-se, em muitos casos, monitoramento sistematico e metas claras de
progressao, conclusédo e transi¢do para outros niveis de educacao ou trabalho.

Sem um documento unico que denomine formalmente “Pacto EJA”, a politica
de Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil pode ser compreendida como um campo
gue demanda um pacto no sentido de compromisso estruturado entre Estado,
sociedade e sistemas de ensino para que a modalidade passe de oferta minima a
protagonizacao de politicas de inclusdo, formacao continuada, valorizacdo docente e
vinculacdo com a vida profissional e cidada dos alunos. Para que isso se concretize
efetivamente, sera necessario: definir metas de matricula, permanéncia, conclusao e
progressdo; assegurar financiamento adequado; ajustar curriculo, tempo e
metodologia; formar e valorizar professores; e incluir a EJA como estratégia legitima

de educacéo ao longo da vida.

24 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Na concepcédo de Ausubel (2003), a teoria da aprendizagem significativa tem
como principio o fato de que novas ideias expressas de forma simbdlica se relacionam
com aquilo que o aprendiz ja sabe, de forma nédo arbitraria e néo literal. Ja o produto
dessa interacdo ativa e integradora € o surgimento de um novo significado, que reflete
a natureza substantiva e denotativa desse produto interativo (Ausubel, 2003). Embora
o principio da teoria da aprendizagem significativa pareca simples, algumas questdes
relevantes sdo levantadas por Novak (1981) no que diz respeito a determinacéo do

gue o aluno ja sabe.



28

Ausubel (2003) enfatiza que nesse tipo de aprendizagem, o fator determinante
do processo da aprendizagem é o conhecimento prévio. Segundo o autor, a partir da
formacédo dos subsuncores, constitui-se uma rede hierarquizada de ligacbes entre
informacgdes ancoradas e novos conhecimentos apresentados, que se diferenciam e
se integralizam. Ainda, conforme Ausubel (2003), essa rede resulta em um processo
psicolégico que envolve a “interacdo entre ideias culturalmente significativas, ja
‘ancoradas’ na estrutura cognitiva particular de cada aprendiz e o seu préprio
mecanismo mental, para aprender de forma significativa” (Ausubel, 2003, p. 7).

Ausubel (2003) ainda reitera que essa estrutura, organizada
hierarquicamente, compreende um complexo de informacdes presentes na mente do
aprendiz, levando-o a ampliacdo de uma informacéo ja armazenada, a partir da
interacdo entre conhecimentos, o que pode incorrer numa aprendizagem significativa.
Em consonéancia com Ausubel, Moreira (1999) salienta que, desse modo, a estrutura
cognitiva significa um sistema hierarquico de conceitos, que séo representacfes
resultantes de experiéncias sensoriais do individuo e do processamento mental da
informacé&o recebida. Tal processamento pode ser evidenciado em trés formas de
aprendizagem significativa: subordinativa, superordenada e combinatoria.

Inferimos que a ocorréncia da aprendizagem subordinativa ocorre em funcéo
da interacdo das novas informac¢des com os subsuncores. Ou seja, NOVOS conceitos,
ideias ou proposicdes sdo aprendidos como subordinados aqueles mais gerais e
inclusivos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Como exemplo,
poderiamos citar o conceito de Geometria, que é um conceito geral, e, subordinados
a ele, podem estar os conceitos de Geometria Plana e Espacial, assim como outros.
De acordo com Ausubel (2003), a aprendizagem subordinativa pode manifestar-se de
duas maneiras: derivativa, no caso de um novo conhecimento ser entendido como
exemplo especifico de um subsuncor; ou correlativa, quando o novo conhecimento
passa a ser uma extensao ou modificacdo do conceito prévio a ele relacionado.

A aprendizagem superordenada “ocorre no curso do raciocinio ou quando o
material apresentado é organizado indutivamente ou envolve a sintese de ideias
compostas” (Ausubel; Novak; Hanesian, 1980, p. 49). Ou seja, nesse tipo de
aprendizagem, enquadram-se as informacdes aprendidas que s&o mais amplas,
geradoras de diversas ideias. Por exemplo, o conceito de trigonometria e de triangulo.

Em se tratando de aprendizagem combinatodria, localizam-se as ocorréncias

em que “[...] uma proposi¢cao potencialmente significativa ndo pode ser relacionada a
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ideias superordenadas ou as subordinativas na estrutura cognitiva do aluno, mas é
relacionavel a um conjunto de conteudos relevantes a esta estrutura” (Ausubel; Novak;
Hanesian, 1980, p. 33). Um exemplo claro de aprendizagem combinatdria esta
relacionado aos conceitos de angulo e arestas. Em um curso inicial de Matematica
Basica, aprendem-se os conceitos de angulo, que, apesar de ndo serem definidos
precisamente, podem ser compreendidos a medida que se fala dos valores em graus.
A aprendizagem dessa equivaléncia ndo implica subordinar os conceitos de angulo,
nem o contrario. O conceito de Geometria também ndo é uma generalizagdo do
conceito de angulo e vice-versa. Assim, a equivaléncia geometria-angulo implica uma
aprendizagem combinatéria desses dois conceitos.

Em razdo do contexto apresentado pelos autores, podemos inferir que a
aprendizagem proposicional &, incontestavelmente, de subsuncdo ou combinatoria.
De acordo com Ausubel (2003), a aprendizagem proposicional € propria da situagédo
que prevalece na aprendizagem por recepg¢do, quando se apresentam proposicoes
substantivas ao aprendiz, de quem apenas se exige que apreenda e recorde o
significado de tais proposi¢cdes. Contudo, “é importante ter-se em conta que a
aprendizagem proposicional é também um tipo principal de resolu¢cédo de problemas
verbais ou aprendizagem pela descoberta” (Ausubel, 2003, p. 21).

De acordo com o autor (2003), as variedades por recepcao e pela descoberta
da aprendizagem proposicional estdo envolvidas sucessivamente, em fases
diferentes, no processo de resolugéo de problemas. Nessa linha, Moreira (2010, p. 13)
defende que,

[...] uma vez descoberto o novo conhecimento, as condi¢bes para a
aprendizagem significativa sdo as mesmas: conhecimento prévio adequado
e predisposicdo para aprender. Exceto em criangas pequenas, a
aprendizagem por descobrimento ndo € condicdo para aprender de maneira
significativa. De um modo geral, ndo € preciso descobrir para aprender
significativamente. E um erro pensar que a aprendizagem por descoberta
implica aprendizagem significativa. Adultos, e mesmo criangas ja nédo tao
pequenas, aprendem basicamente por recep¢do e pela interacdo cognitiva
entre os conhecimentos recebidos, i.e., 0s novos conhecimentos e aqueles ja
existentes na estrutura cognitiva. Seria inviavel para seres humanos aprender

significativamente a imensa quantidade de informacdes e conhecimentos
disponiveis no mundo atual se tivessem que descobri-los.

Nesse sentido, consideramos que o acesso a aprendizagem significativa, ndo
€ algo imbricado diretamente no processo de aprendizagem por descoberta, assim
como uma aprendizagem mecanica nao € impreterivelmente resultado de um

processo de aprendizagem receptiva. De acordo com Moreira (2010), a aprendizagem
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€, em si, consequéncia da estratégia de ensino. Assim, tanto a aprendizagem
receptiva como a aprendizagem por descoberta podem ser significativas ou
mecanicas, dependendo das condicdes em que ocorrem (Moreira, 2010).

De acordo com Moreira (2010, p. 13), “[...] a ‘recepg¢ao’ do novo conhecimento
pode ser, por exemplo, através de um livro, de uma aula, de uma experiéncia de
laboratorio, de um filme, de uma simulacdo computacional, de uma modelagem
computacional, etc’. Nessa linha argumentativa, Moreira (2010) e Ausubel (2003)
explicitam que aprender receptivamente significa que o aprendiz n&o precisa descobrir
para aprender. Mas, segundo 0s autores, isso ndo implica passividade. Ao contrario,
a aprendizagem significativa receptiva requer atividade cognitiva para relacionar,
interativamente, 0s novos conhecimentos com aqueles ja existentes na estrutura
cognitiva, envolvendo processos de captacdo de significados, ancoragem,
diferenciagcdo progressiva e reconciliagdo integradora (Moreira, 2010). Nessa
dissertacéo, a diferenciacédo e a reconciliacdo sao os elementos norteadores para a
validacdo da ocorréncia de aprendizagem significativa da utilizacdo e producéo de
videos digitais em aulas de Matematica por meio da sequéncia didatica validada.

Ao abordarem o tema da diferenciacdo progressiva e da reconciliacdo
integradora, Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 103) destacam que, “quando se
submete uma nova informacédo a um determinado conceito ou proposi¢cao, a hova
informacéo é aprendida e o conceito ou proposigao inclusiva sofre modificagbes”.
Esse processo de modificagdo € chamado de diferenciacdo progressiva e é
caracteristico da aprendizagem subordinativa.

Corroborando com a assercao, Moreira (1997) enfatiza que a diferenciacéo
progressiva € o principio pelo qual os conceitos mais gerais e inclusivos do conteudo
de ensino devem ser apresentados, no inicio, aos alunos, e, progressivamente,
diferenciados em termos de detalhes e especificidades. Em corroboragcdo a Moreira
(1997), Ausubel (2003, p. 166) destaca:

Quando se programa a matéria de acordo com o principio de diferenciacéo
progressiva, apresentam-se, em primeiro lugar, as ideias mais gerais e
inclusivas da disciplina e, depois, estas sdo progressivamente diferenciadas
em termos de pormenor e de especificidade.

De acordo com Ausubel (2003), essa ordem de apresentacdo do contetdo
precisa corresponder, presumivelmente, a sequéncia natural de aquisicdo de

consciéncia cognitiva e de satisfacdo, quando somos expostos a determinados
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conhecimentos. Para justificar a abordagem, Ausubel (2003, p. 166) apresenta dois

pressupostos:
(1) é menos dificil para os seres humanos apreenderem os aspectos
diferenciados de um todo, anteriormente apreendido e mais inclusivo, do que
formular o todo inclusivo a partir das partes diferenciadas anteriormente
aprendidas; e (2) a organizacdo que o individuo faz do contelido de uma
determinada disciplina no proprio intelecto consiste numa estrutura
hierarquica, onde as ideias mais inclusivas ocupam uma posi¢édo no vértice

da estrutura e subsumem, progressivamente, as proposi¢cdes, conceitos e
dados factuais menos inclusivos e mais diferenciados.

Nesse sentido, pensamos o cérebro do aprendiz como um mecanismo de
transformacdo e de armazenamento, o qual esta associado a aquisicdo e a
organizacdo de novos conhecimentos na estrutura cognitiva, espontaneamente, em
conformidade com o principio da diferenciacdo progressiva. Assim, parece razoavel
supormos que maior aprendizagem e retencdo ocorrem quando os professores
ordenam, propositadamente, a organizacéo e a disposicao sequencial de conteudos,
seguindo linhas semelhantes. Tal argumento encontra respaldo nas palavras de
Moreira (2010, p. 6), ao salientar que

A diferenciacao progressiva € o processo de atribuicdo de novos significados
a um dado subsuncor (um conceito ou uma proposicdo, por exemplo)

resultante da sucessiva utilizacdo desse subsuncor para dar significado a
novos conhecimentos.

Moreira (2010), devemos lembrar que a aprendizagem significativa decorre da
interacdo nédo arbitraria e nao literal de novos conhecimentos com conhecimentos
prévios (subsuncores) especificamente relevantes. Através de sucessivas interagdes,
um dado subsuncor vai, progressivamente, adquirindo novos significados, vai ficando
mais rico, mais refinado, mais diferenciado e mais capaz de servir de ancoradouro
para novas aprendizagens significativas, que tera como apice a reconciliagao
integrativa (Moreira, 2010).

Na mesma linha argumentativa Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 104)
afirmam que, em certos casos, “os elementos existentes na estrutura cognitiva podem
assumir uma nova organizagao e, portanto, novo significado”. Para os autores, a
recombinacdo dos subsuncores implica significados mais abrangentes, que estao
diretamente relacionados a reconciliagéo integradora.

A reconciliacdo integradora ou integrativa € um processo da dindmica da
estrutura cognitiva, simultdneo ao da diferenciacdo progressiva, que consiste em

eliminar diferencas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar significados, fazer
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superordenagbes (Moreira, 2010). Para o autor, a diferenciagdo progressiva e a
reconciliacdo integradora, que sdo processos da dinamica da estrutura cognitiva,
também podem ser tomadas como principios programaticos do conteudo a ser
ensinado.

O principio da reconciliacdo integradora aplicado a organizacado do material
instrucional, segundo Ausubel (2003, p. 168), “[...] pode ser descrito como um
contraponto a pratica usual dos livros-texto de separar ideias e topicos em capitulos
ou sec¢des”. Tem como objetivo explorar explicitamente relagdes entre proposicoes e
conceitos, salientando as diferencas e similaridades importantes e reconciliando
inconsisténcias reais ou aparentes.

De acordo com Ausubel (2003, p. 168), o principio da reconciliacdo
integradora da estrutura cognitiva, quando implementado por meio de uma
programacao apropriada do material de instru¢cdo, pode descrever-se melhor como
“[...] uma abordagem antiética em relagdo a pratica habitual, entre os escritores de
manuais, de compartimentacdo e de segregacdo de ideias ou topicos particulares
dentro dos capitulos ou subcapitulos respectivos”. Tal principio de reconciliacido
integradora também se aplica quando se organiza o contetdo em linhas paralelas,
gquando se apresentam materiais relacionados de forma sequencial, mas nao existe
dependéncia sequencial intrinseca de um tépico para o seguinte (Ausubel, 2003).

Corroborando com a concepcdo ausubeliana, Moreira (exposicao oral)
reafirma que reconciliacdo integradora € o principio programatico segundo o qual a
instrucdo deve também explorar relagbes entre ideias, apontar similaridades e
diferencas importantes e reconciliar discrepancias reais ou aparentes. No mesmo
sentido, Novak e Gowin (1988) consideram que, para se atingir a reconciliacdo
integradora de forma eficaz, devemos organizar o ensino descendo e subindo nas
estruturas conceituais hierarquicas, a medida que a nova informagédo € apresentada.
Entdo, a abordagem ausubeliana de organizagdo de conteudo ndo é, de forma
alguma, unidirecional. Quando se parte do mais geral para o especifico (diferenciacéo
progressiva) deve-se fazer constante referéncia ao geral. Na Figura 1, apresentamos
uma representacdo esquematica do modelo ausubeliano de diferenciagdo conceitual

progressiva e de reconciliagéo integradora.
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Figura 1 — Diferenciagdo progressiva versus reconciliacdo integradora

Conceitos mais gerais
e inclusivos

Conceitos
intermediarios

Conceitos mais especificos
e menos inclusivos

Fonte: Moreira e Masini (2011, p. 33)

A figura 1 explicita que é importante que a estrutura cognitiva do aprendiz
disponha de conhecimentos prévios com o0s quais as novas informacfes ou
conhecimentos possam interagir a fim de serem incorporados significativamente por
esta estrutura. No caso de os subsuncores necessarios ndo existirem na estrutura
cognitiva do aprendiz ou estarem esquecidos, Ausubel (2003) aconselha que o
problema seja contornado com a utilizacdo dos organizadores prévios ou dos
organizadores avancados. Em conformidade ao preconizado pelo autor, utilizamos em
nossa abordagem, textos reflexivos acerca da tematica, bem como, recordamos
conhecimentos basicos de Geometria plana, como: ponto, reta, angulo e plano.

A fase da consolidacdo de aprendizagem pode ser obtida mediante
confirmacgédo, correcdo, diferenciacdo, revisao e comparagcdes no decurso da
exposicao do conteudo, das metodologias de ensino (debates, seminarios, visitas ou
palestras) e apreciacdo do material de aprendizagem — desde livros didaticos a
softwares e aplicativos da Internet (Ausubel, 2000; Ausubel; Novak; Hanesian, 1980).
Nesse sentido, Ausubel (2003) salienta que o professor, ao insistir na consolidacéo ou
no dominio de aulas em cursos (primarios, secundarios ou terciarios), antes de
introduzir novo material de aprendizagem, deve respaldar-se por uma prontidao
continua de matérias com foco no éxito da aprendizagem, sequencialmente
organizada. De acordo com Ausubel (2003, p. 172), “este tipo de aprendizagem
pressupde, como € Obvio, que 0s passos precedentes sejam sempre claros, estaveis,
e bem organizados”. Caso nao o sejam, compromete-se a aprendizagem de todos os
passos subsequentes.

Na visao de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a retomada do conteudo
ajuda na consolidacao, especialmente de itens que exijam discriminagao pura entre

alternativas de diferentes graus de exatidao e também pela frequéncia de abordagem
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do mesmo conteddo de forma mais aprofundada, dessa forma, confirmando,
esclarecendo e corrigindo aprendizagens prévias. Nesse sentido, de acordo com as
proposicdes concatenadas, podemos concluir que a aprendizagem significativa nao
consiste apenas em aprender o que as palavras representam individualmente ou
combinadas, mas aprender o significado de novas ideias expressas, incorpora-las a
partir de frases ou oracGes compostas de dois ou mais conceitos.

A sequéncia didatica discutida nesse trabalho de pesquisa tem a funcéo de
contribuir para a melhoria de uma aprendizagem ativa, cuja base séo os principios da
diferenciagdo progressiva e da reconciliagdo integradora, visando possibilitar a
aqguisicao, a retencao e a organizacao do contetdo na estrutura cognitiva do aprendiz,
conforme o que sugere Ausubel (2003, p. 6):

1) Uma analise cognitiva necesséria para se averiguar quais sdo 0s

aspectos da estrutura cognitiva existente mais relevantes para 0 novo
material potencialmente significativo;

(2) Algum grau de reconciliagdo com as ideias existentes na estrutura
cognitiva, ou seja, apreensdo de semelhancas e de diferencas e resolugéo de
contradicBes reais ou aparentes entre conceitos e proposi¢cdes novos e ja
enraizados;

(3) Reformulacdo do material de aprendizagem em termos dos
antecedentes intelectuais idiossincraticos e do vocabulario do aprendiz em
particular.

De acordo com as concepcdes de Ausubel (2003) e Moreira (1999, 2011a), a
estabilidade e a clareza das ideias ancoradas sdo determinadas, em grande parte,
pelo fato de terem sido aprendidas ou consolidadas por meio da repeticéo e/ou ensaio,
quer em contextos diferentes, quer nos mesmos contextos. Para Ausubel (2003), a
estabilidade e a clareza séo influenciadas positivamente se 0 aluno dominar o material
instrucional dentro de um contexto homogéneo, antes de entrar em ambitos mais
heterogéneos e utilizar contetdos de aprendizagem organizados de forma sequencial
e hierarquica.

Lemos (2011 apud Ribeiro, 2015) tenta criar o que chama de “uma receita
para o que nao tem receita...”, reunindo uma série de principios que acredita serem
fundamentais no momento em que o professor decide a estratégia de ensino e de
avaliacdo que utilizara. Os principios séo:

a) O ensino é apenas um meio pelo qual a aprendizagem significativa do
aluno é favorecida;
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b) O ato de ensinar deve ser compreendido como um processo que
envolve o planejamento, a situacdo de ensino propriamente dita e avaliagéo;

c) A natureza do conhecimento prévio do aluno é determinante do tipo de
ensino a ser realizado;

d) A organizacdo de um material de ensino potencialmente significativo
requer que a relacdo entre a natureza do conhecimento do aluno e do
conhecimento a ser ensinado seja considerada;

e) O conteddo a ser ensinado deve ser selecionado e organizado a partir
das suas ideias centrais, seja na aprendizagem dos seus significados ou na
evolucao conceitual dos mesmos;

f) A natureza do conhecimento a ser ensinado deve ser considerada e
enfocar suas ideias centrais;

9) Favorecer a aprendizagem significativa implica possibilitar a interagdo
do aluno com um mesmo conhecimento em diferentes momentos do
processo educativo;

h) O objetivo do evento educativo é garantir que os significados sejam
compartiihados e, portanto, garantir a ocorréncia de situacdes que
oportunizem ao aluno apresentar e negociar suas ideias;

i) A avaliacdo, voltada para a identificagdo de evidéncias de
aprendizagem significativa, permeia todo o ensino;

) O aluno deve ter oportunidade de se perceber como construtor do
préprio conhecimento. (Lemos, 2011, p. 34-35).

Assim, a partir do material e das condi¢cdes de interacdo com a estrutura
cognitiva do aluno, na aprendizagem significativa, o resultado sera, possivelmente, a
retencdo da informagdo a ser interiorizada de forma mais estavel e significativa. Ou
seja, a partir das sucessivas interacdes, as informacdes se aglutinam, desencadeando
0 processo de reconciliacdo na estrutura cognitiva do aprendiz.

Com a intencdo de justificar a sintese das ideias de Ausubel (2003, 1968,
1963) acerca da teoria da aprendizagem significativa, sem distorcer a sua esséncia,
apesar da abrangéncia da teoria, nesta secéo, procura-se salientar alguns aspectos
gue se considera significativos para o andamento desta investigacao. Reitera-se que
o trabalho de pesquisa esta fundamentado em uma sequéncia didatica que tem como
potencial a facilitacdo da aprendizagem significativa, a utilizagdo de distintos recursos

e estratégias de ensino e a participacao ativa do aluno.
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2.5 SER PROFESSOR NA EJA

Ao citar o exemplo dos menestréis medievais que tinham como tarefa alegrar
e encantar a corte, Barcelos (2007) escreve que os professores da EJA continuam
com essa tarefa; agora, incumbidos de encantar alunos que, por seus motivos, ndo
concluiram a escolarizagao. De que talvez seja preciso “reencantar — estes homens e
mulheres jovens e adultos que ja passaram por varias experiéncias de escola, e delas,

ndo raro, tém tristes recordacdes. E uma tarefa nada facil” (Barcelos, 2007, p. 166).

Entendo que esse encanto venha no mesmo sentido de seduzir, conceito

proposto por Gadotti (2003, p. 44) quando se refere a tarefa do professor:

Seduzir no sentido de encantar pela beleza e ndo como técnica de
manipulagéo. Dai a necessidade da motivacédo, do encantamento. A¢do que
deve vir de dentro do préprio aluno e n&o da propaganda. E preciso mostrar
que “aprender é gostoso, mas exige esforgo”, como dizia Paulo Freire.

Existe a necessidade de encantamento por parte do aluno, assim como é
importante o papel do professor como mediador dos processos de aprendizagem.
Nesse sentido encontram-se as reflexdes de Ferreira (2015, p. 99-100), de que o
trabalho docente exige atencao especial para com o aluno e os processos de ensino

gue se constroem nas turmas de EJA, uma vez que:

Considerando as experiéncias frustradas da maioria dos jovens que chegam
a essa modalidade de ensino, apds passarem por varias escolas e varias
reprovacbes, € preciso repensar a EJA e os problemas de concepc¢éo
epistemologica e pedagdgica entre o concebido pelas propostas oficiais e o
vivido no ambito escolar. Na tentativa de minimizar as sequelas e
ressentimentos desses jovens tdo jovens, precisamos nos esfor¢ar enquanto
educadores, para tornarmos as experiéncias de aprendizagem mais
significativas. Assim, todos ganharéo: a escola, as familias e, principalmente,
0s jovens que, mais motivados, serdo capazes de sonhar sonhos que
alimentem o espirito e deem asas a inteligéncia.

Nesse mesmo sentido, Laffin (2013, p. 163) aponta que o trabalho com o aluno
da EJA requer sistematicas diferenciadas do que é desenvolvido quando ele estd em
turmas seriadas, por exemplo, pois requer “[...] outros modos de lidar com os sujeitos”.
Ainda segundo essa autora, essa modalidade:

[...] exige rever o conhecimento, os curriculos e a propria estrutura escolar.
Requer a constituicio de uma docéncia que precisa ser ampliada,

incorporando e apropriando novos saberes e praticas e a produgao do proprio
trabalho (Laffin, 2013, p. 163).
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Laffin (2013) percebe que se constituir professor na Educacéo de Jovens e
Adultos n&o é tarefa qualquer. E possivel afirmar, a partir de suas investigaces sobre
a constituicdo dessa docéncia, que ser professor da EJA ndo € simplesmente estar
em uma sala de aula, mas compreender suas particularidades, ndo como inferior ou
superior as demais modalidades, ndo como adaptagdo, mas como uma forma propria
de ensino, que exige um jeito diferente também de ser professor.

Brunel (2004. p. 90), no entanto, percebeu muito envolvimento por parte de
alguns professores que participaram de sua investigacdo sobre a juvenilizacdo na
EJA, a ponto de afirmar que:

Quanto aos professores, pareceu, através de suas falas, que eles estao ali,
junto com os alunos, para superarem barreiras, quebrarem tabus e, na
maioria das vezes, resgatar ao aluno a autoestima perdida por inUmeras
reprovacbes e desencantos com a escola. Nao esquecendo que o0s
professores da EJA, historicamente, também foram considerados professores

de segunda classe e, como os adultos desta modalidade, foram pouco
ouvidos e valorizados.

Trata-se de um envolvimento por parte destes professores, para além de
conteudos escolares, que perpassa a estima e 0 entusiasmo pelo aprender e pela
prépria profissao. Faz refletir também sobre o pouco investimento na formacéo inicial
de professores no que tange a EJA, apontando diversas licenciaturas, que graduam
professores, que jamais conheceram ou problematizaram essa modalidade de ensino.
Esses cursos se contrapdem ao que indica o Parecer do CNE/CEB 11/2000, de que
as instituicbes que formam professores devem se preocupar com a formacédo para
EJA:

Desse modo, as instituicdes que se ocupam da formacao de professores séo
instadas a oferecer esta habilitacio em seus processos seletivos. Para
atender esta finalidade elas deverdo buscar os melhores meios para
satisfazer os estudantes matriculados. As licenciaturas e outras habilitacdes
ligadas aos profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus
cursos, a realidade da EJA. Se muitas universidades, ao lado de Secretarias
de Educagdo e outras instituicdes privadas sem fins lucrativos, ja propdem
programas de formacdo docente para a EJA, é preciso notar que se trata de
um processo em via de consolidagcéo e dependente de uma acéo integrada
de oferta desta modalidade nos sistemas (Brasil, 2000, p. 58).

O Parecer sugere um sistema continuo de formagédo para a EJA, ja na
licenciatura, para que o graduado tenha conhecimento da modalidade quando for
atuar sem que, no entanto, seja uma obrigatoriedade dos cursos de licenciatura:

Com maior razédo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a

EJA deve incluir, aléem das exigéncias formativas para todo e qualquer professor,
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aguelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de alunos e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e
sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a habilitacao
como formacao sistematica requer (Brasil, 2000, p. 56).

O licenciando deve conhecer a EJA durante sua formacéo, para que possa
estudar e se preparar para atuacdo, evitando situacées de trabalho com viés
assistencialista e desqualificado, com um “aligeiramento” que pouco capacita. Ventura
(2012, p. 76), em seus estudos sobre os curriculos de licenciaturas e o espaco que a
EJA possui neles, conclui que “...] as licenciaturas consideram a ormacao de
professores uma atividade de menor importancia e que poucos cursos propdem
disciplinas especificas sobre EJA nos curriculos”, pois acabam priorizando conteudos
mais ligados a area do conhecimento, do que aqueles voltados a pratica docente.

A mesma autora ainda justifica a importancia da formacdo em EJA dos
docentes, visando combater préaticas adaptacionistas e improvisadas, e indicando
propostas que venham ao encontro aos alunos da modalidade:

Cabe, todavia, destacar que a defesa pela profissionalizacdo do docente da
EJA néo significa reduzir o campo a uma acgéo restrita aos especialistas por
seu conteddo supostamente técnico, mas sim superar o amadorismo e a
improvisacao e qualificar os quadros docentes para um trabalho que respeite
as especificidades do publico jovem e adulto, no que concerne a elaboracao
de propostas pedagdgicas que contemplem tempos e espacos diferenciados

de aprendizagens deste publico no seu processo de escolarizacédo (Ventura,
2012, p. 79).

Reforca-se assim que as questfes voltadas ao ensino e a aprendizagem
guando pensadas a partir do aluno, considerando-o como jovem e como adulto, se
mostram importantes nos processos educacionais, uma vez que efetivam a
concepcao do entrecruzamento do ensinar e do aprender. Impossivel pensar um sem
a relacdo com o outro, uma vez que ndo ha sentido em um ensino em que nao exista
aprendizagem. Nesse caminho, Silva et al. (2009) nos alertam que, por mais que se
ensine esperando que o sujeito aprenda, o fato de ensinar ndo é garantia de aprender,
assim como alguém pode aprender sem que outra pessoa ensine. O ensinar € 0
aprender demandam o envolvimento “de sujeitos diferentes num dialogo constante”

(Silva et al., 2009. p. 59), para que os processos fagam sentido. Onde quer que exista
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relacdo entre pessoas, seja nos espacos escolares ou nas demais aprendizagens que
se dao ao longo da vida, é necessaria uma interacao.

Furini (2012, p. 460, grifo da autora) também reforca a importancia dos
processos de aprendizagem e da interag&o entre os sujeitos. De acordo com a autora:

“Aprender é, portanto, exercer uma atividade em situagdo, em um local, em
um momento da sua historia e em condicdes de tempos diversos, com a ajuda de
pessoas que ajudam a aprender”.

Assim, se aprendemos em momentos diversos, a prépria escolarizacao
precisa fazer relagdo com a vida, despertando interesse pelo conhecimento escolar.
Na EJA, este aprender com a ajuda de outros precisa ser feito de forma especial, uma
vez que visa reunir os conhecimentos ja existentes dos alunos com os saberes
almejados nos espacos escolares:

Os processos de escolariza¢é@o de jovens e adultos constituem oportunidades
para que o sujeito, ao interagir com os conhecimentos das diferentes areas,
aprenda a se relacionar com o conhecimento que para ele é novo.
Desenvolve também a capacidade de refletir com e sobre a organizacéo
desse saber em um sistema conceitual, instrumentalizando-se para 0 modo

intelectual tipico de pensar valorizado pela sociedade letrada (Laffin, 2013, p.
206).

Todos o0s conteados que tradicionalmente s&o propostos durante a
escolarizacdo e que sao identificados como “conhecimentos acumulados pela
Humanidade”, precisam ser refletidos e contextualizados. Pois “[...] enquanto ensinar
€ marcar, mostrando algo efetivamente a alguém, aprender € tomar para si esse algo
ensinado, de forma significativa e duradoura” (SILVA et al., 2009, p. 61). Logo, para
uma significagdo no mundo jovem e adulto, sdo necessarias relagbes entre as
experiéncias ja vividas por esses alunos e as realidades conhecidas, para que ocorra
a aprendizagem.

Gil (2012) alerta que muitos professores optam pelo ensino despreocupado
com a aprendizagem, na concepcao de que o aluno aceita todas as informagdes que
lhe séo oferecidas. Oliveira (2007, p. 202) alerta para a necessidade de metodologias
apropriadas as aulas:

Ainda temos o desafio, seja nas redes publicas de ensino, seja nas
faculdades de educacéo, ou, ainda, nas organizacBes ndo-governamentais,

de desenvolver metodologias que sejam apropriadas para 0s processos de
aprendizagem do jovem e do adulto, sob pena de ouvirmos, de outras

", «

pessoas, a mesma frase pronunciada pelo “Carreirinha”; “se tiver crianga na
sala eu ndo fico...”.
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Carreirinha, usado como exemplo no texto de Oliveira (2007), foi um
personagem de uma novela brasileirall, adulto, e que retornava para a sala de aula
com o receio de encontrar criangcas no seu espaco de estudo ou metodologias
infantilizadas. E um adulto que tem receio de voltar a escola e ser tratado como
crianga, ou de estar em salas de aula com elas. Nesse sentido, retorna a premissa de
gue o adulto precisa de metodologias especificas:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das rela¢des interpessoais de
um modo diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma
histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si
mesmo e sobre as outras pessoas. Com relacéo a inser¢éo em situacdes de
aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o
adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades
(em comparacdo com a crianca) e, provavelmente, maior capacidade de

reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus préprios processos de
aprendizagem (Oliveira, 1999, p. 60-61).

S&o processos de aprendizagem que vao se modificando ao longo da vida,
por isso a necessidade de reflexdo sobre como ocorrem, na EJA, quando se referem
a adolescentes-jovens, jovens ou adultos. O ensinar e 0 aprender se modificam de
acordo com seu contexto e com o0s envolvidos. Cabe a escola organizar suas praticas
educativas para que atendam as especificidades dos seus alunos, e isso também se
aplica a EJA. Ao analisar as Diretrizes Curriculares para EJA, Veloso (2014, p. 16)
alerta que néo estéo previstos componentes curriculares diferenciados, mas indicam
que “o projeto pedagogico considere as especificidades dessa modalidade de ensino
e a adocdo de praticas pedagogicas distintas das dirigidas a educacao de criancas e
jovens do ensino regular”.

Nesse sentido, Tardif (2014) alerta os professores que, por mais que
trabalhemos com grupos de alunos, as aprendizagens acontecem no sujeito, na sua
particularidade. Assim como n&do devemos infantilizar a alfabetizagéo de adultos, mas
sim, pensar estratégias de ensino voltadas para o0 mundo em que se encontram,
devemos aplicar métodos especiais para os adolescentes-jovens.

Uma das propostas é pensar, através dos estudos de Paulo Freire (1987), em
uma pedagogia emancipadora, em que o aluno desenvolve seu aprendizado, estando
0 professor como um mediador nesse processo, muito diferente da proposta de
educacao bancaria. Para o autor, esse tipo de educacéao representa justamente o ato
de depositar e sacar, como as operacdes realizadas nos bancos. Na escola, o autor

identificou essas atitudes como sendo do professor bancario:
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a) o professor ensina, os alunos sao ensinados; b) o professor sabe tudo, os
alunos nada sabem; c) o professor pensa para si e para os estudantes; d) o
professor fala e os alunos escutam; €) o professor estabelece a disciplina e
os alunos séo disciplinados; f) o professor escolhe, impde sua opg¢éo, os
alunos submetem-se; g) o professor atua e os alunos tém a ilusdo de atuar
graca a acao do professor; h) o professor escolhe o contetido do programa e
os alunos — que ndo foram consultados — adaptam-se; i) o professor confunde
a autoridade do conhecimento com sua prépria autoridade profissional, que
ele opbe a liberdade dos alunos; j) o professor é sujeito do processo de
formacdo enquanto que os alunos séo simples objetos dele (FREIRE, 1987,
p. 59).

Sera na inter-relacéo entre o professor e 0 aluno, e ndo no protagonismo do
primeiro sobre o segundo, e nem do segundo sobre o primeiro, que 0S processos de
ensino e de aprendizagem poderdao fazer sentido e gerar significados na
escolarizacéao.

E o que também Gadotti (2003, p. 26) explica ao conceituar a profisséo
docente e sua concepg¢ado emancipadora: o professor tem o papel de “emancipar as
pessoas”, ajuda-las a organizar sua aprendizagem, convivendo e vivendo melhor. No
entanto, alerta que as aprendizagens acontecem de forma individual, mesmo que em
momentos e espacos coletivos, e de acordo com as vivéncias que cada um possui.
Escreve ele: “E o sujeito que aprende através da sua experiéncia. N&do é um coletivo
gue aprende. Mas é no coletivo que se aprende. Eu didlogo com a realidade, com
autores, com meus pares, com a diferenga” (GADOTTI, 2003, p. 48).

Mesmo sendo de forma coletiva, as pessoas aprendem de maneiras
diferentes e em momentos diferentes, principalmente se formos analisar a
aprendizagem de criancgas e de adultos, assim como ponderaram Silva et al. (2009, p.
59):

Mas a aprendizagem — objetivo final da educagdo — ndo ocorre da mesma
forma nos seres humanos, tanto que os adultos ndo aprendem da mesma maneira
gue as criancas, embora 0 ambiente tradicional de ensino — a escola — ndo tenha se
modificado: hoje a escola € semelhante aquela que nossos avés frequentaram. As
criancas aprendem para o futuro, enquanto os adultos aprendem para o presente.

Assim, convém considerarmos as constatacdes de Benvenuti (2011, p. 164)
sobre 0 aprender na EJA e a necessidade de curriculo especifico para a modalidade:

Alguns dos problemas que os educandos enfrentam na escola decorrem da
organizacgdo curricular que separa a pessoa que vive e aprende no mundo
daquela que deve aprender os contetdos escolares e, ainda mais, a mesma
l6gica das aulas dos cursos regulares € usada para essa modalidade de

ensino. Na EJA, essas questdes sdo muito evidentes, seja no discurso dos
jovens, seja no dos mais velhos. Além disso, outro fator agravante dessa
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situacdo se relaciona com o fato de que as idades e vivéncias, tanto sociais
guanto culturais, dos educandos séo ignoradas.

Isso nos aponta a necessidade de reflexdo sobre o que é trabalhado no
curriculo da EJA e sobre como o desenvolvemos, de modo a atender a necessidades
de publicos diferentes, pois, na percepcao de Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 70),
“Sendo tais necessidades multiplas, diversas e cambiantes, as politicas de formacao
de pessoas adultas deverdo ser necessariamente abrangentes, diversificadas e
altamente flexiveis”. O que nos faz retomar a questdo dos professores e a
necessidade de constante formacéao, para que possam acompanhar o movimento da
propria modalidade.

Schneider (2010, p. 8), ao apresentar sua pesquisa sobre o0 ensino e as
aprendizagens matematicas em turmas de EJA e como aconteciam as relacbes
geracionais em meio aos processos de ensino e de aprendizagem, concluiu que:

[...] apesar do relativo sucesso em Matematica que logram os jovens, ainda
assim, percebe-se, nos discursos mobilizados por esses mesmos jovens, a
consciéncia de que, para legitimar-se no lugar de aluno na escola de EJA, é
necessario se adequar ao modelo de aluno que os adultos (alunos e

professores) querem estabelecer na escola. Essa tenséo é que faz com que
esses jovens sintam a escola de EJA como seu lugar, e como seu ndo lugar.

Enquanto uma geracao se sente, em determinados momentos, mais atraida
para a escola, outra se vé desconectada de seus interesses, gerando o que a autora
descreve como o nao lugar. Ao passo que temos também os docentes, que sao jovens
ou adultos e com isso também condicionam seu modo de ver a escola.

Se em turmas com idades aproximadas essa distincdo entre ensinar e
aprender precisa ser bem refletida pelos professores, nas turmas de EJA isso é
premissa, uma vez que “[...] sdo turmas multigeracionais que requerem outras praticas
pedagdgicas, outras estratégias metodologicas e outros componentes curriculares,
além de maior preparo da gestédo e dos docentes” (Ferreira, 2015, p. 102).

Ainda sobre o trabalho em turmas multigeracionais na Educacao de Jovens e
Adultos, toda a atencéo se justifica para que possamos ter indicios de como trabalhar
de forma coerente, uma vez que, concordando com Schneider (2010, p. 179-180), é
essencial que a EJA se torne um espaco diferente do encontrado pela pesquisadora:

[...] podemos afirmar que a distin¢cdo entre jovens e adultos se incorpora a
modalidade da EJA na tensdo que permeia a propria constituicdo dessa
modalidade, configurando-se, contudo, por um movimento que ora inclui, ora

exclui o aluno e aluna jovens ou o aluno e a aluna adultos (Esse é o meu
lugar... Esse ndo é o meu lugar).
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Se 0 objetivo da escola de EJA néo é o de excluir, e sim, o de incluir, ndo se
pode deixar sair de foco que a modalidade se constitui desses dois grupos, qual seja,
o de jovens e o de adultos. Talvez seria desnecessario dizer que se tratam de turmas
multigeracionais, pois esta € a concepcao da propria EJA e, por isso, ambos gozam
de direitos que lhes séo garantidos por lei. Carrano (2007, p. 9) evidencia que nao é
assistencialismo, e sim, direito, seja qual for o tempo de vida em que se encontra o
aluno; e que, ao matricularem-se, “[...] eles e elas estdo exercendo seus direitos a
educacdo bésica republicana e de qualidade e ndo apenas participando de um mero
jogo funcional de corregéo de fluxo escolar”.

Ainda sobre a organizacéo do tempo e das geracfes, Schwertner (2010) usa
a sistematizacao de Carles Feixa em seu texto “Del Reloj de Arena al Relog Digital —
sobre las temporalidades juveniles”. Na sua analogia, compara a transi¢cao da infancia
para a vida adulta as diferentes formas de identificar o tempo através de rel6gios: o
relégio de areia, da era Pré-Industrial — a passagem da infancia para a vida adulta se
dava de forma lenta, regida por uma tradicéo, por rituais demarcados, mas nao era
fragmentada por etapas; o relégio mecanico, da era Industrial — periodo em que a
transicdo comeca a ser marcada como os dentes de uma engrenagem, que identificam
a passagem em infancia, adolescéncia e vida adulta; e o reldgio digital, da era Pos-
Industrial — ao compartimentar o tempo em centésimos, milésimos de segundo,
também identifica a diferenca de geracdes em etapas mais compartimentadas, como
pré-adolescente, adolescente, jovem, jovem-adulto, adulto.

Nessa Ultima etapa, o contato entre as geracdes, ainda de acordo com
Schwertner (2010, p. 112) segue “[...] uma concepgéao plural de tempo, um tempo
virtual que comporta um movimento constante e intercambiavel entre os papeis
geracionais: pais aprendem com os filhos, adultos aprendem com criangas e jovens”.
Conforme o tempo geracional € sistematizado, mudam as formas de relacdo entre os
atores envolvidos. Nessa concepcao, vivemos um tempo em que as geragdes
convivem intrinsicamente relacionadas, em um processo de construcdo constante de
informacdes e intercambio de ideias e experiéncias, o0 que chamamos de relacdes
intergeracionais, tdo visiveis nas vivéncias da EJA.

Deste modo, importa destacar, que a EJA precisa ser vista como um processo
essencial a sociedade, e deve “[...] deixar de ser associada ao atraso e a pobreza e
passar a ser tomada como indicador do mais alto grau de desenvolvimento econémico

e social”, como ja indicavam Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 76). Precisa estar
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by

atrelada a aprendizagem ao longo da vida, que exige, de todos 0s sujeitos,
aprendizagens constantes. E essencial que a sociedade mude a forma de olhar e
compreender a EJA, valorizando-a assim como ocorre em outros niveis educacionais.

Uma vez indicadas as tematicas que norteiam esta pesquisa, quais sejam, a
Educacéo de Jovens e Adultos e sua constituicdo no Brasil, as caracteristicas de seus
personagens, alunoss e professores, 0s processos de ensino e de aprendizagem que
demandam curriculo e metodologias apropriadas, assim como a organizacdo como
modalidade especifica, apresento, no capitulo seguinte, a metodologia utilizada para
coleta e andlise dos dados, bem como a trajetéria percorrida e seus efeitos na

realizacao desta investigacao.
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3 METODOLOGIA

Com o objetivo de tornar claros os processos que me levaram a chegar as
conclusdes realizadas, neste capitulo apresenta-se e justifica-se a abordagem e os
procedimentos adotados que auxiliaram a responder a pergunta de pesquisa: como a
producdo e a disseminacdo de videos de Matematica contribuem para as
aprendizagens de professores e alunos da Educacéo de Jovens e Adultos? Para isso,
apresentam-se algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa que estdo em
ressonancia com os procedimentos adotados. Além disso, apresenta-se as etapas da
pesquisa, 0 contexto e os participantes, os procedimentos para produgédo e analise

dos dados.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Segundo Araujo e Borba (2012), metodologia de pesquisa € a interse¢cdo de
visdo de conhecimento e de procedimentos, sustentada pelo pesquisador ao
desenvolver a pesquisa. Isto €, o embasamento metodoldgico deve ser coerente com
as concepcdes de Matemética e de Educacdo Matematica do pesquisador, uma vez
gue influenciam diretamente nos resultados da pesquisa. Segundo Bicudo (1993, p.
18) “[...] conforme a concepgédo de ciéncia assumida pelo pesquisador e conforme a
area pesquisada, esses aspectos sdo denominados, concebidos e materializados de
modos especificos.” Como pesquisador, a minha concepgao corrobora a de Bicudo
(1993, p. 19):
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[...] sdo preocupacdes com o compreender a Matematica, com o fazer
Matemética, com as interpreta¢fes elaboradas sobre os significados sociais,
culturais e histéricos da Matemética. Deve ser mencionado que também é
preocupacéo da Educacdo Matematica a acao politico-pedagdgica.

Nesse sentido, a abordagem metodoldgica que uso nesta pesquisa € de
cunho qualitativo. Esse tipo de abordagem “[...] engloba a ideia do subjetivo, passivel
de expor sensac¢des e opinides. O significado atribuido a essa concepcao de pesquisa
também engloba nog¢des a respeito de percepcdes de diferencas e semelhancas de
aspectos comparaveis de experiéncias [...]” (BICUDO, 2012, p. 116). Nao se busca
“...] solucdo definitiva, ndo ha compreensdao e interpretacbes plenamente
desenvolvidas e que dao conta de todas as dimensdes do fenébmeno interrogado”
(BICUDO, 1993, p. 18).

Considerando as caracteristicas desse tipo de pesquisa, buscou-se elaborar
compreensdes sobre a producao de videos feitos por alunos do ensino fundamental
da escola publica onde estou locado e discutir a forma como essas narrativas digitais
sdo apresentadas.

Esta pesquisa foi desenvolvida com cinco turmas de EJA, duas de 72 Etapa e
trés de 82 Etapa (média de 20 alunos por sala) de cinco escolas distintas. Ja
antecipamos que ao final da pesquisa, apenas professores e alunos de trés escolas
concluiram a atividade proposta. Os dados foram produzidos no segundo semestre de
2025. Para a participacdo dos menores de idade na pesquisa, hoje muito comum na
EJA, elaborei um termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice A).

Antes de iniciar a pesquisa na escola, também elaborei uma proposta em
forma de plano de acdo (Apéndice B) e entreguei aos gestores e professores
participantes. Inicialmente, expliquei o objetivo desta pesquisa de mestrado e qual era
a minha intencdo enquanto aluno da pés-graduacdo e enquanto professor, deixar a
proposta aberta para qualquer negociacdo necessaria com as escolas e agentes
participativos da pesquisa. Nela, propus que os videos fossem uma das atividades de
avaliacdo do quarto bimestre, que o planejamento para as producées dos videos fosse
realizado durante as proprias aulas com os alunos e que as edicdes fossem realizadas
no periodo contrario. Também assegurei 0 suporte necessario de materiais e
equipamentos para o desenvolvimento da atividade pelos alunos, como notebooks,
celulares, papéis, entre outros.

Para a elaboracéo da proposta, levantei alguns dados sobre os estudos dos

alunos. Por exemplo, na avaliacdo de recuperacao da 7° Etapa 1 e 2, do 3° bimestre
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de 2025, elaborei uma questao que pedia para o aluno avaliar o préprio estudo para
a realizacado da recuperacao. Nessa empreitada, recebi 47 respostas variadas, mas
em uma escala de nada, pouco, médio ou muito, 19 disseram que ndo estudaram
nada, 15 alegaram que estudaram pouco, 8 alegaram que estudaram médio, 5 alunos
disseram ter estudado muito. Esses numeros de pouco ou médio estudo corroboraram
o resultado da Avaliacdo de Aprendizagem em Processo do 3° bimestre, que deu
indicios em relacéo a falta de estudo. Nas respostas dos alunos, o estudar pouco é
configurado, na maioria, como estudar 20 minutos na manha antecedente a avaliacao,
como foi escrito por eles mesmos nas respostas.

Apds conversar sobre a intencionalidade com os professores das turmas,
delineamos o percurso da abordagem. Nesse, ficou decidido que o primeiro momento
da pesquisa aconteceria dentro da sala de aula, mesmo planejando que a edicao
aconteceria em horério contrario a aula, até mesmo, porque o uso de video fazia parte
dos planejamentos de aula de alguns deles, independentemente de pesquisa. As
exibicdes dos videos, portanto, também fazem parte do contexto da pesquisa. Logo,
sugerimos como ponto de partida a apresentacdo dos seguintes videos pelos
professores:

. DISNEY. Donald no pais da matemagica. Fabulas. v. 3 [DVD]. EUA: Walt
Disney, 1959.

. RODRIGUES, T. Pardédia Angulosation. Projeto MatShow, PIBID
Matematica, UFV. 2015. Disponivel em: https://www.facebook.com/Matshow-
1615844062032640/?fref=ts. Ultimo acesso em: 28 setembro. 2025.

. Videos da colecio M3 -  Unicamp. Disponivel em:

http://m3.ime.unicamp.br/. Ultimo acesso em: 28 set. 2025.

Esses videos foram usados durante as aulas, desde o inicio do 3° bimestre,
pelos professores dos alunos envolvidos, conforme o contetdo estivesse relacionado
a eles. O primeiro video, por exemplo, esta citado e recomendado no Caderno do
Aluno, que € o material pedagodgico organizado pela Secretaria da Educacdo do
Estado do Amazonas para os alunos da Rede Publica.

Antes de iniciar a producao de video, solicitei que fosse exibido para os
alunos, na sala de aula, um video com recorte de véarios outros que tinham diferentes
técnicas de producdo e edicdo. Esse video foi elaborado e editado pelo grupo E-
licm@t-Tube para a divulgacdo do | Festival de Videos Digitais e Educacéo

Matematica, em ambito nacional, que foi realizado em setembro de 2017. Expliquei o


https://www.facebook.com/Matshow-%201615844062032640/?fref=ts
https://www.facebook.com/Matshow-%201615844062032640/?fref=ts
http://m3.ime.unicamp.br/
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contexto desse video para os professores e frisei as técnicas exibidas, ressaltando
gue eles poderiam escolher alguma daquelas ou escolher outras que eles gostassem.

Os alunos das 5 turmas inicialmente atreladas ao projeto que quiseram
participar se dividiram inicialmente em 8 grupos, dos quais 3 seguiram até o final. Cada
grupo deveria produzir um video ao longo do segundo semestre de 2025 sob a
orientacdo de seus respectivos professores.

Os alunos escolheram os temas dos videos conforme o interesse deles e de
acordo com os contetidos do curriculo oficial para 72 e 82 Etapas. Apesar da restricdo
parcial, os alunos puderam escolher o tema a ser desenvolvido. Poderia ser uma
curiosidade, uma situacao-problema, uma parddia musical, entre outras possibilidades
gue a imaginacao e a criacdo permitissem.

Na sequéncia, iniciou-se a elaboracdo do roteiro (repassado ao professor)
para organizar as ideias do que eles pretendiam comunicar em seus videos, para
depois grava-las e edita-las. Apos a realizacdo dessa atividade, iniciou o periodo de
producao dos videos, que foi organizado em horéarios no periodo contrario ao de aula
pelos préprios professores participantes da investigagao.

Os encontros eram de 1h30, organizados em dois horérios, das 7h30 as 9h e
das 13h30 as 15h, a priori em 2 dias da semana. No interim foi solicitado aos
professores que organizassem 0s grupos nesses horarios, conforme a disposicéo de
horarios deles. Agendavamos os dias em que eles podiam, e eles frequentavam
conforme a demanda do trabalho e da disponibilidade.

Os quatro videos produzidos pelos alunos tém uma caracteristica em comum
entre eles: nenhum aluno aparece fisicamente nas producdes. Mas, em seis videos,
as vozes dos alunos aparecem, seja narrando as imagens ou cantando a parddia
musical.

Os videos Sol, nuvem, chuva, raio, som e luz e Geometria se assemelham
pela producéo do cenério, que foi criado pelos alunos de forma manual e artesanal no
papel. No primeiro video, os alunos montaram um cenario no papel sulfite,
desenhando apenas o chdo de grama, uma casinha e uma arvore, depois recortaram
gotinhas de chuva e montaram nuvens de algod&o, pintando algumas com tinta
guache na cor preta para simular junto ao sol uma tempestade. Com essa
composicao, foi criada uma animag¢do com a técnica conhecida como Stop Motion ou

Quadro a Quadro — que sao sequéncias de fotos/quadros, com pequenas mudancas
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no cenario, montadas em uma pelicula cinematogréfica, criando a impressdo de
movimento.

O segundo video, producao do video Sonic e a Matematica se deu a partir de
uma fase do jogo Sonic de videogame. No cenério desse jogo, foram identificados
elementos da matemética, como sinais de adicdo, circunferéncias, figuras
geométricas e angulos. Na edicao do video, os alunos contornaram esses elementos
com uma linha vermelha, congelando a imagem por alguns segundos. Parecido a este,
o video Danca e Angulos também exibe identificacdo com uma linha vermelha sobre
0s angulos que os bailarinos e as bailarinas formam em determinadas posi¢ces da
danca.

Mas o Danca e Angulos também tem pontos em comum com o terceiro video
Qual o tamanho do seu sapato? Ambos exibem uma mescla de videos curtos com
sequéncia de imagens. A diferenca se mostra no primeiro, em que foi usado um video
de uma danca de ballet classico disponivel na internet e houve narracdo de sequéncia
de imagens. Ja no segundo video, foi gravado, pelos préprios alunos, o calculo da
férmula do sapato e ndo houve narracédo das imagens, apenas legenda. Os alunos os
gravaram escrevendo em um papel e aceleraram essa gravacao na edicéo, para criar
um efeito dinamico.

Para divulgar e incentivar a futura producdo de videos, foi realizado, nas
escolas onde foram produzidos, uma apresentacédo nédo so do(s) videos produzidos
pelos alunos e professores da mesma, mas sim, de todos os trabalhos que cumpriram
a proposta até o final. A escolha desse dia foi combinada com os gestores para que
os professores ndo tivessem de repor a aula utilizada para a apresentacdo. Assim,
combinamos nessa data.

O objetivo da apresentacédo era exibir os videos produzidos pelos grupos de
gue chegaram a producdao final para a comunidade escolar — professores, alunos,
funcionérios, pais/responséaveis e familiares — a fim de divulgar o trabalho desses e
valorizar o espaco cedido a pesquisa na propria escola.

Como mencionado na introducdo da secdo Metodologia, a apresentacao
contou com um jari formado por professores e pesquisadores em Matematica. A
miss&o do juri foi apontar o destaque principal de cada um dos quatro videos e premiar
os trés melhores sem ordem de classificacdo entre eles. Alids, premiamos os quatro
gue chegaram a final. Para isso, foram pontuados cinco critérios: 1°) se a ideia

matematica foi apresentada de forma compreensivel; 2°) se a ideia matematica estava
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desenvolvida de forma correta; 3°) se o enredo foi apresentado de forma criativa; 4°)
a qualidade dos efeitos audiovisuais; 5°) os elementos artisticos.

No quadro abaixo, conferimos a pontuacao dos seis jurados (incognita) e a
média aritmética:

Figura 2 — Pontuacéo atribuida pelos jurados

TiTULOS DOS Jurado Jurado Jurado Jurado Jurado Jurado MEDIA
VIDEOS: 1 2 3 4 5 6
1) Sol, nuvem, X z y k w a B
chuva, raio,
som e luz
2) Sonicea X z y k w a m
Matematica
3)Dancae X z y k w a Q
Angulos
4) Geometria X z y k w a Il

Fonte: Dados da pesquisa

Os grupos que ganharam vale pizza com refrigerante em uma conhecida
pizzaria da cidade como valorizagédo ao trabalho desenvolvido por eles. No mesmo
evento também emitimos certificacdo de participacdo na pesquisa. Os jurados
também fizeram uma analise qualitativa sobre os videos, discutindo sobre os trés
melhores videos, usando a média apenas para nortear a discussao.

Nesse outro quadro, pode-se conferir o resultado final:

Figura 3 — Resultado final decidido pelos jurados

TiTULOS DOS VIiDEOS DESTAQUE EM: VIDEOS PREMIADOS
1) Sol, nuvem, chuva, Animacéo X
raio, som e luz
2) Sonicea Criatividade X
Matematica
3) Danca e Angulos Conteudo mateméatico X
4) Geometria Criagdo artistica X

Fonte: Dados da pesquisa

Todos os alunos ganharam medalha e certificado de participagdo, com

destaque em alguma caracteristica positiva que sobressaiu no video produzido pelo

grupo.
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3.2 ENTREVISTAS COM MEMBROS DA COMUNIDADE ESCOLAR

Ao final da apresentacdo, Amazonas (nome ficticio) — colaborador desse
projeto — entrevistou, com curta duracdo, alguns professores e comunitarios que
assistiram a apresentacdo. Também foram entrevistados trés alunos e suas maes, em
gue dois deles foram finalistas, dois professores de mateméatica que foram jurados e
um gestor.

As perguntas para os alunos e suas maes abordaram como foi a participacao
e o envolvimento do aluno na producdo do video com matematica, se gostaram ou
nao da iniciativa, se foi novidade. Para os professores de matematica, as perguntas
foram direcionadas para a experiéncia em participar como juri e poder assistir aos
videos produzidos pelos alunos de outros colegas, se eles utilizavam videos para
potencializarem suas aulas de matematica; também se perguntou sobre a parte
pedagdgica e a producéo do video por alunos, se ele acreditava nessa possibilidade.
Ja para o gestor, as perguntas tiveram como enfoque a acolhida dessa proposta na
escola e 0 apoio ao professor.

Essas entrevistas também compdem os dados e dao subsidio para a analise,
de forma que séo falas de outros e diferentes membros da comunidade escolar, que

acompanharam direta ou indiretamente o desenvolvimento desta iniciativa.

3.3 ENTREVISTAS COM OS ALUNOS QUE PRODUZIRAM OS VIDEOS

Inicialmente, ndo havia planejado entrevistar os alunos, considerando que as
anotac¢des de campo que os professores desses haviam me repassado, os videos dos
alunos e as entrevistas com membros da comunidade escolar seriam suficientes como
fonte de dados. Porém, arrebatado pelo feito conseguido, emergiu perguntas
momentaneas que somente os atores do processo poderiam responder.

Nessa direcdo, com o intuito de verificar a forma de producao dos videos pelos
alunos, foram realizadas entrevistas com 0s grupos que participaram. As entrevistas

semiestruturadas, foram realizadas, seguindo um roteiro com as seguintes perguntas:
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. Como foi a elaboragéo do video?

. Como vocés escolheram o tema do video?

. Vocés tiveram ajuda? (De quem? Muito, médio ou pouco?)

. O que acharam? (Foi facil, dificil?)

. Tem sugestdes para a proxima producéo de videos?

. Por que ndo apareceram no video?

. Se teve, qual o motivo da escolha da muasica?

. O que achou da producédo Videos Digitais nas aulas de Matematica?

. O que vocé aprendeu de Matemética na producéo do video?

Essas perguntas foram abertas e, em algumas falas, me permitiram dar
enfoque em particularidades das respostas dos alunos, podendo aprofundar em

pontos n&o previstos, contribuindo positivamente para 0 meu objetivo.

3.4 ANALISE DOS DADOS

Apresento, nessa se¢ao, quatro categorias, apresentadas como dimensdes
sobre o processo da producédo e utilizacdo de videos em aulas de Matematica na
Escola.

O primeiro passo da analise sera a apresentacdo dos dados, que ja pode ser
considerada uma analise em primeiro nivel, por meio das descri¢des dos videos. Essa
descricdo sera fundamentalmente apoiada no diario de campo fornecido pelo
professor orientador.

Observo que trés grupos desistiram durante o desenvolvimento da atividade,
sendo o grupo que tinha interesse nos temas: matematica e dobraduras de avidozinho,
matematica das roupas e 0s humeros inteiros.

Ressalto que os alunos e as alunas envolvidos na producédo de videos com
matematica quiseram participar como voluntarios. Os responsaveis desses alunos e
alunas assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Menores de
Idade (TCLE) e, assim, os professores e alunos passaram a se reunir em encontros
de 1h30 por periodo durante seis semanas, no periodo compreendido entre agosto e
setembro de 2025.

No seguimento destacamos os videos apresentados ao final da proposta:
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Video 1: Sol, nuvem, chuva, raio, som e luz Participantes: Al, A2, A3 e A4 (72
Etapa) Conteudo abordado: Proporcéo direta

De acordo com o diario de campo do professor orientador, apos exposi¢céo do
tutorial fornecido pelo pesquisador, no primeiro encontro, foi pedido para os alunos
Al, A2, A3 e A4 elaborarem um roteiro que contemplasse a escolha do contetudo
matematico do video e o desenvolvimento deste. Pediu-se para descreverem o que
cada um do grupo iria fazer e que elaborassem uma descri¢do longa das ideias que 0
grupo pretendia desenvolver no video.

No inicio, os alunos pareciam néo ter entendido o que era para fazer e ficaram
dispersos com conversas paralelas. No intuito de orienta-los, o professor se aproximou
do grupo deles e fez as seguintes perguntas: Sem pensar na matematica, sobre qual
tema vocés tém curiosidade? Tem algum assunto que vocés gostariam de entender,
saber como funciona ou como ocorre? Por que acontece isso ou aquilo? — Eles ficaram
pensando.

A aluno A2 foi o primeiro a se manifestar e disse que sempre teve curiosidade
em saber o0 porqué de o relampago sempre vir antes do trovao, na formacao do raio
durante a tempestade de chuva. O Al, A3 e A4 concordaram e viraram para mim
perguntando o porqué. Entdo, o professor disse para eles que esse seria um tema
legal para produzirem o video, mas que eles deveriam primeiro pesquisar sobre 0
assunto e que depois ele os ajudaria ha compreensao do tema, se necessario.

Eles pesquisaram esse tema na internet e contaram sobre o que entenderam
e 0 que nao entenderam sobre a formacéo do raio e a propagacédo do relampago e do
trovdo. O professor leu os links que eles pesquisaram e verificou que o relampago
acontece antes do trovao, porque a velocidade da luz € muito superior a velocidade
do som.

Baseando-se nessa informacao sobre a velocidade, lembrou os alunos que ja
tinham estudado sobre a proporcéo direta na forma de calcular a velocidade de um
dado fendmeno e que eles poderiam fazer uma relacdo, nesse aspecto, entre o
conteudo e o video a ser produzido por eles.

A partir disso, os alunos pensaram, também, em como elaborar um cenario
para o video com esse tema. Surgiu como uma ideia conjunta entre professor e alunos
gue fosse usado a técnica Stop Motion, que sdo sequéncias de fotos/quadros, com
pequenas mudancas no cenario, montadas em uma pelicula cinematografica, criando

a impresséo de movimento. Os alunos ja tinham visto anteriormente essa técnica em
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videos exibidos pelo professor na sala de aula. Nesse momento, eles comecaram a
montar o cenario com uma folha sulfite azul de fundo, com o recorte de gotas em uma
folha sulfite branca, com algodao representando as nuvens, que também tiveram que
ser manchadas com tinta escura para representar a tempestade; além do desenho de
uma arvore e uma casinha para compor o cenario.

Vale observar que até esse momento o aluno A4 néo tinha participado dos
encontros. Ele veio a participar no final da producéo, quando restava apenas fotografar
o cenario, mudando o tempo durante a formacédo da tempestade, narrar a situacao
com as informacgdes e finalizar editando o video.

Nessa reta final, sequéncias de quadros foram fotografados com o celular,
mostrando as nuvens ficando escuras, escondendo o sol e formando a tempestade.
Depois, essas fotos foram editadas, cortadas em dimensdes convenientes e inseridas
na pelicula cinematografica do software Movie Maker, que fez a aceleragcdo do tempo

para induzir a sensacdo de movimento no video.

Figura 4 — Sensacéo de movimento na técnica Stop Motion

Como se forma uma nuvem?

Fonte: Dados da Pesquisa

Para a narracdo do video, o aluno A2 fez, na sua casa, uma pesquisa do que
poderia falar e trouxe os textos. O professor orientou que ele teria que resumir o texto,
porque o video era curto e que as pessoas ndo prestariam atencdo se fosse muito
longa a fala. E ainda pediu que ele consultasse e aproveitasse as informac¢des de uma
Situagdo de Aprendizagem do Caderno do Aluno (v. 2), dentro do assunto de
Proporgéo Direta, que j& havia sido estudado no 2° bimestre. Entdo, ele fez o resumo

e o professor ajudou, corrigindo.
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No dia de gravar o audio do video, ultimo encontro desse grupo, apenas esse
aluno compareceu ao encontro; entdo, a voz que narra o video foi dele mesmo.

Video 2: Sonic e a Matematica Participantes: B1, B2 e B3 Conteudo abordado:
Geometria

Os alunos B1, B2 e B3 sdo os membros do grupo. O professor comeca
observando que a mée do aluno B3 foi a reunido e disse que o filho ndo queria
participar, pois tinha vergonha de aparecer no video. Com isso, ele explicou para a
mae que o aluno nado precisava aparecer no video, exceto se quisesse, mas que 0
video podia ser produzido de outras formas, sem que a sua imagem aparecesse.

No primeiro encontro, somente o B2 compareceu e comecou a elaborar o
roteiro que tinha que ter a escolha do conteddo matematico do video e o
desenvolvimento deste. Ele ja sabia o tema que queria elaborar no video. A sua ideia
era relacionar o jogo de videogame Sonic com a Matemética. Entéo, ele comecou a
pensar na velocidade do Sonic, que é medida em quildbmetros, na variacdo dessa
velocidade durante o jogo, no looping de 360°, nos anéis que o0 Sonic ganha quando
vence algum personagem e nas formas geométricas que € possivel identificar no
cenario do jogo.

Os outros dois alunos, B1 e B3, aceitaram a ideia do B2 e comecaram a
trabalhar juntos. Eles procuraram na internet algum site que tivesse uma fase do Sonic
gravada e, assim que acharam, fizeram o download do video.

O professor sugeriu para que eles usassem o software Lightworks win32
(12.0.2) para editar o video sobre a fase do jogo do Sonic, porque este possui
ferramentas mais elaboradas para edicéo de videos. Baixou o programa para eles no
computador da biblioteca da escola e mostrou tutoriais, mas os alunos nao se
empolgaram e nao quiseram desenvolver. Entédo, voltaram para o editor Movie Maker,
fazendo edi¢cdes mais simples, que eram conhecidas por eles.

Nesse caminho, os trés foram tirando prints da tela do video onde
identificaram figuras ou objetos matematicos e foram inserindo esses prints, editados,

em cortes que fizeram exatamente no momento do print.
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Figura 5 — Identificacdo em vermelho de figuras geométricas no cenério do jogo

Fonte: Dados da Pesquisa

Assim, o video faz uma pausa de trés segundos para quem esta assistindo
poder observar a identificacdo da figura ou do objeto matematico.

Video 3: Danca e Angulos

Participantes: C1, C2, C3, C4

Conteudo abordado: Classificacdo dos angulos

Os alunos C1, C2, C3 e C4 queriam fazer um video relacionando a
matematica com a danga. No roteiro, a ideia deles era exibir alguns passos de danga,
depois restringir para o ballet, para mostrar os angulos no espaco. Inicialmente,
gueriam usar um fundo preto e uma bailarina dancando, em que eles marcariam os
angulos formados pelo corpo, mas isso com animagao, como “danga da sombra”.

A partir disso, escrito por eles no roteiro, comecaram a discutir a execugao
dessas ideias. Como fazer essa animacgao idealizada por eles? Pensaram juntos com
o professor, mas ndo chegaram a uma forma de colocar em pratica. Um néo
participante do grupo que estava atento a discussao, sugeriu que eles pegassem um
recorte de um video de ballet e fizessem as marcacdes, porque, assim, resolveriam a
guestdo da animacéo. Eles aceitaram e o aluno X, mesmo n&o participando da
atividade ajudou na escolha desse video de ballet.

Os alunos também propuseram que, juntamente a esse trecho de video,

colocassem figuras de bailarinos da internet, editadas e apontando os angulos.



57

Figura 6 — Os angulos apontados em vermelho

movimentos de ballet e angulos

Fonte: Dados da pesquisa

Também foram colocadas figuras que explicassem a classificacdo desses

angulos.

Figura 7 — Classificacdo dos angulos
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Fonte: Dados da pesquisa

Juntamente com essas figuras, também escreveram um textinho para um
deles narrar a explicacdo dos angulos. O C3 foi o escolhido para narrar o video, e a
musica My immortal, da banda de rock Evanescence, foi escolhida como trilha sonora
para o video.

Video 4. Geometria Participantes: D1 e D2 Conteudo abordado: Geometria:

O D1 e o D2 gostam de desenhar. Era comum o professor os observar
desenhando ao invés de fazerem a licdo com frequéncia. Na elaborac¢éo do roteiro, 0s
meninos disseram que queriam criar uma histéria em quadrinhos e desenhar os
cenarios. Eles pensaram em criar um dialogo entre dois personagens, mostrando
como a matematica esta presente no dia a dia, relacionando com o contetudo de

Geometria.
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O professor sugeriu que, ao invés de eles criarem varios desenhos e cenarios,
desenhassem apenas um cendario e que fossem inserindo os balbes das falas
conforme o enredo da histéria fosse acontecendo. Eles aceitaram a ideia.

Os dois montaram no roteiro toda a fala da histéria, escrevendo exatamente
0 que seria o diadlogo entre os dois personagens. Depois, desenharam em uma folha
sulfite e pintaram o cenario da histéria, que era composto por dois meninos em meio
a uma cidade, aparecendo, do lado esquerdo, a parte de um carro, um prédio atras
deles, uma éarvore e uma placa PARE do lado direito. Em seguida, recortaram o0s

baldes das falas e escreveram o dialogo neles.

Figura 8 — Alunos construindo a fala e o cenério do video

Fonte: Dados da pesquisa

Um fato que lhes passou desapercebido foi que a pontinha do baldo de fala
tinha que ser voltada ao personagem e que assim mudaria de lado conforme fosse a
fala do personagem da direita ou da esquerda. Quando perceberam isso, tiveram que
refazer todos os baldes de fala do personagem da esquerda.

Um dos problemas enfrentados por esse grupo, especificamente pelo D1, foi
gue o D2 faltou muito aos encontros e o D1 comparecia sozinho. Nesses dias, o0 D1
ficava quase impossibilitado de realizar a atividade, porque o video dependia dos dois,
uma vez gue o diadlogo era narrado por eles.

Entdo, nessa etapa final, o D1 deixou algumas vezes de gravar o video,

porque o D2 ndo estava presente para narrar o didlogo da histéria em quadrinho. Mas
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nos dias em que esteve presente, os meninos se esforcaram nas gravagodes.
Dedicaram-se bastante para colocar as falas nos cenarios, porque na empolgacéo de
narrar e inserir os balbes, eles colocavam o baldo de fala em cima do rosto dos
personagens, que ficavam totalmente encobertos, como podemos ver na figura a

seqguir.

Figura 9 — Tentativa de gravagdo do video com rosto encoberto pela fala

Fonte: Dados da pesquisa

Até que acertaram a narracdo da historia e os bal6es ficaram no local certo do

cenario (do lado dos personagens, sem encobrir).

Figura 10 — Falas ajustadas com os rostos dos personagens

Fonte: Dados da pesquisa

Para alcancar esse resultado, os meninos foram persistentes e nao se

preocuparam com a quantidade de vezes em que foi preciso regravar.
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3.5 DIMENSOES DA ANALISE DOS DADOS

Apbs descrever os procedimentos sobre a producdo dos videos dos alunos,
apresento, nesta se¢do, a analise dos dados, que esta sistematizada por dimensoes,
de acordo com aspectos notados e relevantes que vao ao encontro do objetivo desta
pesquisa, da literatura e da minha viséo de conhecimento e de procedimentos.

As compreensOes realizadas nas dimensdes foram geradas pelo
entrelagamento de todas as fontes de dados, respostas para a pergunta de pesquisa:

“Como a produgao e a disseminagao de videos de Matematica contribuem
para as aprendizagens de professores e alunos da Educacéo de Jovens e Adultos?

Destaco que as entrevistas com 0s grupos de alunos e com a comunidade
escolar tiveram maior énfase, pois durante os procedimentos, a voz dos alunos, o0s
sujeitos desta pesquisa, e a da comunidade escolar se mostraram imprescindiveis
para caracterizar as contribuicbes evidenciadas durante a producdo de videos no
ensino da Matematica.

As entrevistas mostram outra perspectiva sobre a producdo de videos,
apontando ao pesquisador uma dimensao sobre o processo e os resultados, dando
indicios dos impactos desta pesquisa na escola. Nota-se, na analise, que todos 0s
dados dé&o suporte para a discussdo, mas as entrevistas foram fundamentais para a
compreensao sobre os videos produzidos.

Nesse processo, 0s videos, as entrevistas e as anotacdes foram revistos
exaustivamente, no intuito de firmar as contribuicbes que emergiram e foram
analisadas: O aluno sujeito e o video como resposta a curiosidade; A importancia do
celular, do computador e da internet rapida para a pesquisa e o ensino de matematica,;
Conteddo matemético dos videos produzidos pelos alunos; Aprendizagem
significativa nos processos de ensino e de aprendizagem com a producao de videos

digitais.



61

3.5.1 O aluno sujeito e o video como potencializador de aprendizagem

Nas entrevistas com o0s grupos de alunos, perguntei o que oS
pais/responsaveis acharam sobre a producéo de videos nas aulas de Matemética. A
aluna A4, do grupo do video Sol, nuvem, chuva, raio, som e luz, disse:

Minha mée chegou em casa e a primeira coisa que foi falar pro meu irméo foi
“olha o que ela ganhou...” minha mée ficou muito feliz comigo, de eu ter participado,
porque eu nunca participei dessas coisas, né... sempre tinha alguma coisa diferente
na aula de matematica ou portugués, e eu nunca participei porque eu tenho vergonha
e eu nao sabia, porque eu assim... ndo acho que eu aprendi o bastante para fazer,
entendeu?! Ai eu tenho aquele bloqueio, entdo nao fiz quase nada... ai nesse ano a
minha mae falou assim “faz, vai fazer e participa!”, ai achei bem legal, aprendi bastante
coisa, né...

Apos essa fala, A4 foi questionada por que ela quis participar da producao de
video, se ela ndo costumava participar das outras atividades propostas. Com isso,
investiguei se ela considerava que sabia matematica o suficiente para participar ou se
havia outro motivo. Ela me respondeu: “Ah, porque achei interessante participar de
uma coisa que a gente ia fazer, escolher o tema que a gente quiséssemos para o
video... ndo era a sor que ia dar pronto.”

A A4 é uma aluna que ndo tem boas notas em Matemética. Como seu
professor observou, notando que ela possui dificuldade e que, as vezes, possui pouco
foco nas explicacbes. Embora nas atividades diarias da escola ela ndo tenha bom
desempenho, notou-se o amadurecimento em suas falas. Ao dizer o motivo de néo
participar das atividades, chama a aten¢ao: primeiro, por conseguir expressar o seu
sentimento; segundo, porque projeta a inseguranca perante a escola, por conseguinte
gera o bloqueio e a ndo participagdo em atividades propostas pelo professor; e
terceiro, por identificar a ideia de ela ser sujeito da producao do video.

Freire (2011c, p. 69) dizia sobre os camponeses que “[...] de tanto ouvirem de
Ssi mesmos que sdo incapazes, que nao sabem nada, que ndo podem saber [...]

”

terminam por se convencer de sua ‘incapacidade™. Assim, acredito que também
acontece com os alunos da EJA, seja na escola ou na prépria casa. Por isso, acredito

gue a aluna deu um passo importante para ela mesma, quando conseguiu realizar o
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que foi proposto na escola e a mée ficou orgulhosa, contando para os familiares sobre
a atividade.

A produgéo de videos na escola assumiu muitos significados, e um deles foi
proporcionar a partilha da mateméatica dentro da casa do aluno. Contudo, pergunto:
Quantas atividades de Matematica, em geral, sabemos que o aluno compartilha com
seus familiares? Quais iniciativas, relacionadas a Matematica, conhecemos nas
escolas que os pais vao prestigiar?

Longe de sugerir que esta pesquisa foi a Unica a obter esses resultados,
destaco a importancia de termos pesquisas ha escola nessa dire¢cdo. Os videos com
0s conteldos matematicos produzidos pelos alunos tiveram uma boa repercussao na
comunidade escolar. Notou-se, pelas entrevistas com os alunos, pais e professores,
gue foi importante e fundamental a organizacédo da producdo de Videos Digitais de
Matematica na Escola. Esse movimento proporcionou que os alunos sentissem o
reconhecimento do trabalho deles pela comunidade escolar, o que contribui para a
autoafirmacao da autoestima desse aluno inserido nesse sistema escolar, que, muitas
vezes, castra a curiosidade do individuo (FREIRE; FAUNDEZ, 2011).

Nessa direcdo, ha indicios de que os resultados desta pesquisa foram além
da relagdo entre aluno e matematica, contemplando aspectos mais amplos da relagcéo
entre aluno e escola. Cito, como exemplos, o reconhecimento por outros, a busca da
seguranca e da firmacdo da autoestima, que séo caracteristicas importantes para a
construcdo da autonomia do sujeito, tanto na escola como fora dela.

No ambito da aprendizagem significativa, de acordo com Ausubel (2003),
infere-se que todo conhecimento somente é possivel porque h& outros anteriores.
Nesse sentido, estamos continuamente elaborando e reelaborando a constru¢do do
nosso conhecimento, que, consequentemente, atinge, com o0 passar das nossas
experiéncias, niveis cada vez mais complexos.

Nesse sentido, € preciso considerar que cada aluno possui herancas
matematicas adquiridas ao longo da vida, dentro e fora da escola. Cada um traz
conceitos matematicos, geomeétricos, estatisticos, entre outros, que foram
desenvolvidos no seu dia a dia e também com o passar dos anos escolares. De acordo
com Ocanha (2016), essa bagagem deve ser levada em consideracdo, e, quando
tomada como base, faz com que o aprendizado tenha mais significado e seja retido

pelo aluno de maneira mais eficaz.
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Em face do exposto, ndo resta divida de que a forca conferida aos
conhecimentos prévios transformou as rotinas das salas de aula pesquisadas. Nesse
sentido, alinhando nosso pensamento as proposi¢cdes de Ausubel (2003), infere-se
qgue o caminho mais adequado para identificar os saberes dos aprendizes é propor
situacbes-problema, desafios que Ihes impdem mobilizar o conhecimento que
possuem para resolver a tarefa que lhes é apresentada.

Observa-se, por meio do diario de campo do professor orientador do grupo,
gue os alunos partem de conceitos hierarquicos validos: fracdo, razao, proporcao e
vice-versa. Tais distincbes, em nosso ver, estdo implicitas aos processos de
diferenciacao progressiva e reconciliacdo integradora, uma vez que, segundo Moreira
(2009) e Ausubel (2003), a reconciliacdo é um processo da dinamica da estrutura
cognitiva, simultdneo ao da diferenciag&o progressiva.

Nesse sentido, quando o aluno faz ligagGes transversais entre conceitos que
outrora eram considerados distintos, segundo Novak e Gowin (1999), ha evidéncias
de que houve reconciliacdo integradora, que, no caso exposto, esta relacionada as
proporcdes diretas. De acordo com os autores, a identificagéo desse critério é forte
indicio da presenca de uma aprendizagem significativa que supera a simples distin¢éo
de niveis hierarquicos. A partir dos estratos coletados, supde-se que a aprendizagem
significativa dos alunos resultou ndo sé da conexdao dos nova abordagem para os
conhecimentos de proporcdo, mas também dos conceitos ja aprendidos que antes
eram vistos como isolados. Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), nesse caso,
também houve um processo de reconciliagdo integradora.

Destaca-se ainda que o video Sol, nuvem, chuva, raio, som e luz surge de
uma pergunta, de um gquestionamento dos alunos, como podemos observar nesta
entrevista:

A4: A A2 tava falando sobre a chuva que teve forte aqui em Boca do Acre, ai
néis teve a ideia do trovao, do sol...

A2: Porgue tava uma chuva muito forte e eu ouvia mais o barulho, ai a gente
fez o video com ajudas. [...]

Professor: Lembro que a A4 me perguntou porque que chegava primeiro a luz
[do relampago] e depois 0 som [do trovao]...

A4: Ai a gente pesquisou e esse foi 0 nosso tema.

As alunas partiram de um fato que aconteceu por aqueles dias, que estava

presente no assunto das pessoas que comentavam sobre a chuva forte que deixou
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rastros na cidade. Elas questionaram sobre algo que disseram fazer algum tempo que
pensavam: por que o relampago vem antes do trovao?

Esse fato corrobora as ideias de Freire e Faundez (2011, p. 79), que dizem
para partirmos “[...] de uma analise da pergunta, da criatividade das respostas como
ato de conhecimento, como processo de pergunta-resposta que deveria ser realizado
por todos os que participam do processo educativo.” Acredito que, nesse sentido, o
video ajudou as alunas a materializarem uma resposta ao proprio questionamento e,
como elas mesmas disseram na entrevista, hunca esquecerao a resposta. Da mesma
forma aconteceu com os alunos do outro video, que foram “modelando” um
guestionamento, uma curiosidade, e depois pesquisaram e apresentaram.

No video em analise, € possivel ver a curiosidade como propulsor da sua
producdo. Os alunos — em oposicdo ao que Freire e Faundez (2011) chamam de
pedagogia da resposta — indagam, levantam informacdes na internet e a transformam
no video, criando espaco para o questionamento e a pergunta.

Assim também ocorre na modelagem, em que o tema a ser pesquisado, na
maioria das vezes, é escolhido pelos alunos. Borba e Bovo (2001) ja falavam sobre a
interdisciplinaridade e a escolha do aluno pelo assunto, mostrando novos caminhos
de pesquisa. Na mesma dire¢do, Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) falam sobre o
‘precisar’ da matematica, em que da curiosidade pode surgir a motivagao para o
aprender, como, por exemplo, os alunos que modelaram a construcdo da cobertura
da quadra da escola. No caso desta pesquisa, assinalo que, a partir da curiosidade
citada por Paulo Freire, pode surgir o interesse, a pergunta propulsora, como foi

apresentado na producédo desses dois videos pelos alunos.

3.5.2 Aimportancia das tecnologias digitais para a pesquisa e o0 ensino de matematica

Segundo Skovsmose e Borba (2004, p. 213, tradugao nossa), “[...] a situagéo
gue ocorre antes do experimento educacional nés chamamos de situagdo corrente
(SC). Esta situagao contém as caracteristicas da problematica.” Nesta pesquisa, a SC
sao duas salas de 72 Etapa com alunos com pouca autonomia no desenvolvimento de

atividades matematicas em sala de aula.
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O ato da leitura e da interpretacdo de texto, durante a aula, é deixado de lado
rapidamente e logo direcionam a pergunta para a professor: “O que é para fazer aqui?”
Como costume, questiono: “O que vocé entendeu sobre o que acabou de ler?” O
aluno, geralmente, responde: “N&o sei, ndo entendi nada!” Com mais
guestionamentos, verifico que o aluno nao leu, ou que ele fez a leitura, mas nao houve
significado para ele. E eu, professor, na maioria das vezes, respondo: “Mas também,
nao presta atengdo no que esta lendo!” Embora minha resposta no momento seja
essa, questiono: “Por que é tdo comum a resposta ‘Nao sei, ndo entendi nada’?

No contexto deste Ultimo questionamento, baseado em minhas leituras sobre
Paulo Freire, educacéo e educacdo matematica, acredito que essa situacao esta além
do “Mas também, ndo presta atengao no que esta lendo!”. Voltando a citagcao de
Bondia (2002, p. 21), “[...] a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo
tempo, quase nada nos acontece”, a experiéncia ndo toca, ou seja, parece que néo
h& construcdo de experiéncia.

Seguindo nessa direcdo, sera que a producdo de videos de forma coletiva
pode auxiliar na construgéo dessa experiéncia? Auxiliar na iniciagcdo da autonomia?
Seréa que o uso da tecnologia, que envolve a producao do video, pode auxiliar nessas
guestdes citadas?

Naturalmente, a imaginacdo pode estar relacionada a expectativa e a
esperanca do professor. Também pode ser apoiado pela experiéncia do pesquisador.
Chamamos essa visao de possibilidades de alternativas para uma situacao imaginada
(SI). (Skovsmose; Borba, 2004, p. 213)

Nessa sequéncia, apresento a Sl, em que propus para as escolas inseridas
no contexto da producao de videos com matematica com alunos de duas turmas de
72 Etapa. Essa proposta foi resumida em um Plano de A¢&do (APENDICE B), derivado
do Projeto de Mestrado e que resultou nesta pesquisa.

Contudo, como os préprios autores alertam, muitas vezes, é necessario que
a Sl seja adaptada para a realidade proposta, para que ela seja executada. Dessa
forma, como ja exposto na metodologia, a exigéncia das escolas era que as producdes
dos videos acontecessem no periodo inverso ao qual aconteciam as aulas. E que 0s
alunos deveriam participar de forma voluntéria.

Além disso, houve a questéo técnica dos laboratdrios de informatica, em que
0s cabos de rede estavam danificados. Os laboratérios permaneceram inativos

durante toda a fase de producéo dos dados. Como dizia Paulo Freire ha tempos, “O
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problema é que as escolas estdo sempre muito atrasadas com relacdo ao uso da
tecnologia, dos instrumentos, por N razdes, até por falta de verba, em paises como o
nosso” (Freire; Guimaraes, 2011, p. 72).

Sendo assim, inicia-se a SA, que “[...] € uma pratica alternativa [...]. A situacao
arranjada pode ser limitada por diferentes tipos de estruturas e praticas constantes.
Mas é sempre arranjada com a situacdo imaginada em mente” (Skovsmose; Borba,
2004, p. 214, traducdo nossa). Dessa forma, alinhando a SA com a Sl, a solucéo
encaminhada configurou-se em encontros no periodo inverso ao qual ocorriam as
aulas, e com a disponibilizacdo do notebook dos professores participantes da
pesquisa, assim como o0s celulares dos préprios alunos, por vezes sendo roteados
pelos professores.

Com isso, ressalto que, apesar do bom desenvolvimento da pesquisa e da
producédo dos dados, houve problemas cuja natureza estava além da minha al¢ada e,
as vezes, além da alcada da escola. Por esses motivos, também corroboro a
afirmacéo de Barbero (1996, p. 19):

A simples introducao dos meios e das tecnologias na escola pode ser a forma
mais enganosa de ocultar seus problemas de fundo sob a égide da modernizacéo
tecnoldgica. O desafio € como inserir na escola um ecossistema comunicativo que
contemple ao mesmo tempo: experiéncias culturais heterogéneas, o entorno das
novas tecnologias da informacédo e da comunicacdo. Além de configurar o espaco
educacional como um lugar onde o processo de aprendizagem conserve seu encanto.

Essa preocupacdo, expressa por Barbero ha mais de 25 anos, ainda € atual.
Nao basta disponibilizar tecnologias aos alunos. E necessario criar esse “ecossistema
comunicativo” citado acima, produzir experiéncias. Barbero (1996) critica que, na
relacdo entre educacdo e comunicacado, os meios sejam reduzidos a dimensao técnica
e instrumental. Para esse autor, precisamos pensar em caminhos que levem a
insercdo da educacdo nos complexos processos de comunicagao, e ndo o contrario,
como ele apontava que era feito e acredito que ainda fazemos.

Essas ideias convergem com a nocdo de Seres-Humanos-com-midias
defendida por Borba e Villarreal (2005), em que o conhecimento é produzido por
coletivos pensantes de atores humanos e ndo humanos, de forma que todos
desempenham papel central. Foi nessas ideias que me apoiei na criagao da Sl.

Porém, na minha visdo de pesquisador e orientador dos professores e dos

alunos durante o desenvolvimento da pesquisa, observei que o ambiente criado deu
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suporte para a pesquisa. Contudo, ficou distante do cenario imaginado, que envolvia
0 uso das tecnologias para a producao dos videos dentro de uma sala de aula, visto
gue a producao ocorreu nas dependéncias da biblioteca da escola, com notebooks e
celulares pessoais e com turmas divididas em horérios pré-agendados.

Disponibilizamos os equipamentos e os usamos conforme a demanda para a
producdo do video. O uso da internet rapida foi intrinseco a atividade, para que
ocorressem as pesquisas sobre os temas escolhidos, para que os alunos buscassem
informacgBes e pudessem sintetiza-las para encaixar na composi¢cdo de um video. E
isso foi possivel devido ao 4G do celular pessoal do professor orientador.

E interessante notar que cada video foi produzido com carateristicas
diferentes de edicdo, apenas dois deles se assemelhavam. Os mesmos recursos
foram disponibilizados, mas a criatividade e o olhar de cada grupo fizeram a diferenca.

O dinamismo das tecnologias auxiliou os alunos a expandirem as diferentes
formas e técnicas de producao de video. As alunas B2 e B3 disseram que gostaram
de produzir o video:

Helen: Porque a gente n&o sabia como mexer no editor. Isabela: A gente ndo
sabia como fazer a letra.

Helen: N&o tinha ideia...

Mas mesmo relatando essas dificuldades iniciais, elas conseguiram produzir
com éxito o que propuseram. Falas semelhantes a essas sao relatadas pelos outros
grupos. Eles focam bastante a questdo da edicdo do video, sobre a dificuldade em
realizar os cortes e sincronizar os elementos.

Quando questionados se deveria continuar a producdo de videos com
matematica na EJA, eles responderam:

D1: Ah é legal!

D2: Ah sim, é legal...

D1: Provavelmente a nossa futura geracédo vai gostar. D1: Porque mexe mais
com computador e tal...

D1: Todo mundo gosta de computador, mas nao tem em casa.

De forma semelhante, os alunos D1 e D2, que produziram o video A
Geometria, também ndo tiveram sucesso inicial na ideia que almejavam.

C3: A gente tava pensando em fazer animagao pelo computador, s6 que nao
deu muito certo, ai a gente pensou em fazer pelo papel mesmo... e ficou bem legal

também, eu gostei!
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Com isso, observo que ha um movimento das gera¢cfes mais novas em torno
da tecnologia, mas também h& o que se ensinar e aprender com e para eles, por meio
do dialogo e da comunicacgdo. A tecnologia exerceu papel de atriz na producao dos
videos, como assinalado por Borba e Villarreal (2005) no constructo teérico Seres-
Humanos-com-midias, em que a autenticidade dos papéis da midia modificaram, e
modificam a todo momento, a forma de dialogar e de se comunicar nessa nova

geracao.

3.5.3 A percepcao dos professores acerca do conteuddo matematico dos videos

produzidos pelos alunos

Cada grupo de alunos que produziu o video pbéde escolher um tema
relacionado a algum conteldo matematico, de preferéncia, algum contetdo do
curriculo do sétimo ano. Nesta dimenséo, busco apresentar e discutir os conteudos
matematicos que os alunos usaram nos videos e as compreensfes que eles
apresentaram acerca deles juntamente com seus professores.

No video Sol, nuvem, chuva, raio, som e luz, o conteado matematico envolvido
€ a Proporcéo Direta, usada para calcular a velocidade (distancia/tempo) de um dado
fendbmeno. Neste caso, é feita uma comparacdo entre a velocidade da luz e a
velocidade do som, em que a primeira € superior a segunda. As alunas apresentaram
um video que informava o porqué de notarmos primeiro o relampago e depois o0 som,
em uma situacao de tempestade com raios, criando um raciocinio l6gico para isso.

De forma diferente, o video Sonic e a Matemética traz elementos da
matematica, apontando simbolos da matematica no cenério do jogo, evidenciando o
triangulo e o angulo de uma rampa na qual o Sonic passa e também mencionando
gue, quando ele aumenta a velocidade de corrida, ele se torna uma esfera.

Jano video Danca e Angulos, os alunos exibem as definicdes de angulo e das
classificagdes dos angulos: angulo reto, angulo agudo, angulo raso e angulo obtuso.
O grupo ndo mencionou, no video, as definicdes de angulo nulo e angulo céncavo (ou
reflexo). Apresentaram os transferidores de 180° e de 360° e o transferidor, explicando
sobre eles e, em seguida, mostraram onde eles identificaram os angulos, que foi no

Ballet, nas posturas das bailarinas. Nesse viés Moreira e David (2005, p. 33) afirmam
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que, em cada etapa, “[...] os conhecimentos dos alunos vao atuar simultaneamente
como suporte [...] e como fonte de conflito.” Dessa forma, € esperado que, na 8 Etapa,
esses alunos continuem nesse processo de abstracdo e generalizacdo do
conhecimento matematico que foi encaminhado.

No video Geometria, 0s alunos apontam figuras planas e sélidos geométricos
presentes no cotidiano de uma cidade, como placas, rodas de carros, prédios, entre
outros. Porém, ao mencionar o prédio, o aluno identifica-o como um retangulo e néo
como um paralelepipedo. Provavelmente, o aluno apenas considerou a face frontal do
prédio, sem considerar o solido.

Com isso, € considerado, do ponto de vista matematico, que existe erro
conceitual. Mas Moreira e David (2005, p. 32) destacam que,

De um ponto de vista amplo, um aspecto relevante que o erro acaba
colocando em discussdo — e que importa fundamentalmente para a matematica
escolar — é o processo de contradicdo dialética que se estabelece entre conhecimento
‘novo’ e ‘antigo’, no desenvolvimento da aprendizagem. [...] € indiscutivel que os
processos de abstracdo e generalizacdo se desenvolvem essencialmente em
interagdo com esse conhecimento.

Dessa forma, acredito que o professor pode identificar o erro do aluno e ajuda-
lo nas etapas desse processo de ampliacdo do conhecimento matematico no vai ao
dos conceitos de diferenciacdo progressiva e reconciliagcdo integradora aludida por
Ausubel (2003).

Alguns excertos de pais e responsaveis por menores que por algum motivo
migraram para EJA destacam satisfacdo em terem participado da apresentacao dos
videos a comunidade escolar, como destacamos a seguir:

M4: Ah, eu adorei bem, foi tudo muito legal' Eu gostei, porque assim incentiva
mais a crianga na matematica. Como ele fala que ndo gosta muito da Matemética, ele
tem um pouco de dificuldade, mas eu achei bom para incentivar e que continue
sempre assim. E que no ano que vem, venha mais para eles. Té muito feliz por ele ter
ganhado!

M9: Foi muito bom, porque assim é uma oportunidade que eles tém de ao
invés de ficar na rua fazendo alguma coisa que néo precisa fazer, eles ficam na escola.
E eu acompanhei muito ele treinando em casa com a garrafa até achar o angulo certo,
até a garrafa cair em pé. E a gente, “por que vocé ta fazendo isso?!” Ndo, é um

trabalho da escola, e ele ndo contou o que era. Ai a gente por surpresa, ele ganhou.
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Um dos jurados, professor de Mateméatica de uma das escolas, que foi
professor no ano anterior de uma turma que produziu o video, disse em sua entrevista:

Tive a experiéncia de trabalhar com esses alunos no ano passado, e & muito
bom poder ver que agora na 72 Etapa tiveram um amadurecimento tdo grande do
dominio de contetudo. Na 62 é introducdo, segunda parte do ensino formal, eles se
adaptam ao novo jeito de aprender a matematica, com novo olhar, comeca a surgir
novos problemas, e as vezes eles ficam um pouco perdidos, mas hoje eu pude ver
gue o nosso trabalho a cada dia ele produz frutos. Os frutos surgem a partir de
interacbes como essas, a gente observa que eles estdo desenvolvendo um trabalho
criativo com bastante coeséo, com bastante empenho. Isso mostra que a gente ta no
caminho certo, que a gente ta buscando sempre fazer com que eles vejam a
matematica como algo atrativo, como algo interessante.

Nota-se que esse professor pode observar um avanco dos alunos em relagéo
ao ano anterior em que ele lecionava para essa turma. Mas também se observa que
0 envolvimento de outros professores da escola influenciou positivamente no
resultado final da producdo de videos, uma vez que o aluno reconhece esses
membros e possui respeito por eles.

Dessa forma, evidenciei todos esses aspectos positivos elencados em torno
da producéo de videos, porque sdo as combinacdes entre criatividade, imaginacao,
surpresa, matematica, arte, afetividade e a utilizacdo das tecnologias digitais que
contribuem e convergem para a “[...] popularizagdo social da matematica e visa,
através da diversidade e interdisciplinaridade, desconstruir estereétipos vinculados ao
autoritarismo” (SCUCUGLIA; GADANIDIS, 2013, p. 352).

Como afirma Freire, “[...] uma nova linguagem que néo a escrita poderia ajudar
enormemente, do ponto de vista técnico, ao que eu chamo ‘leitura de mundo’ e,
portanto, ‘leitura da realidade’, ndo necessariamente através da leitura escrita” (Freire;
Guimaraes, 2011, p. 69). Por meio dessa leitura, eu acredito que o video promove
essa nova linguagem, que ele auxilia na expresséo de outras formas de linguagem e
comunicacao por meio do audiovisual.

Feita a analise dos encaminhamentos metodolégicos que nos trouxeram até
aqui, destaco, que nessa pesquisa, nos objetivos especificos s6 foram atingidos pela
persisténcia de conduzirmos o trabalho. Mesmo com baixa aceitagdo por parte dos

professores que lecionam na EJA, e, a indisponibilidade de muitos alunos que néo
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puderam se voluntariar devido situagdes adversas mantivemos o foco e cumprimos o
papel que nos propomos em relagéo:

Nessa seara 0 primeiro objetivo especifico foi identificar os conhecimentos
prévios dos participantes da pesquisa, visando nortear o encadeamento do tutorial
(sequéncia didatica)de producdo de videos. Desse, faz-se as seguintes ponderacgdes:

A identificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos constituiu uma etapa
essencial dos processos de ensino e de aprendizagem, especialmente quando se
adotou-se a producdo de videos como estratégia pedagdgica. A luz da teoria da
aprendizagem significativa proposta por Ausubel (2003), compreender o que o aluno
ja sabe é o ponto de partida para a construcdo de novos conhecimentos. Segundo o
autor, “o fator mais importante que influencia a aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz
ja sabe; descubra-o e ensine-o a partir dai”. E foi o que fizemos a partir da proposig¢ao
gue apresentamos no apéndice A.

No contexto da producédo de videos de mateméatica com foco em geometria e
algebra o processo de diagnéstico dos conhecimentos prévios pdde ocorrer em
diferentes etapas. Inicialmente, os alunos demonstraram conhecimentos empiricos,
adquiridos por meio da observacdo do mundo fisico e do uso cotidiano de formas
geométricas — como reconhecer circulos, triangulos e retangulos em objetos do
ambiente. No entanto, esses saberes, ndo estavam formalizados em conceitos
geomeétricos consolidados em suas estruturas cognitivas.

Durante a fase de planejamento do roteiro audiovisual, os alunos
evidenciaram o modo como compreendem as propriedades das figuras e as relagbes
espaciais, assim como relembraram as estruturas algébricas ja estudadas. A partir
das falas, desenhos e propostas de enquadramentos de camera, o professor pode
identificar se os conceitos de area, perimetro, angulos e proporcionalidade estavam
sendo compreendidos de forma adequada ou se havia concepg¢des alternativas. Por
exemplo, ao tentar representar o “angulo reto” em uma cena, alguns alunos
confundiram o conceito geométrico com um simples “canto” de objeto, o que revela
uma compreensao intuitiva, mas nao formal.

De acordo com Ausubel (2000; 2003), a aprendizagem significativa ocorre
guando o novo conhecimento se ancora em conceitos relevantes e ja existentes na
estrutura cognitiva do aluno, chamados de subsuncores. Assim, identificar os
conhecimentos prévios na producdo de videos permitiu ao professor criar situacdes

de aprendizagem em que o conteido geometrico por exemplo, o teorema de Pitagoras
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ou as propriedades dos poligonos pudessem ser relacionado com experiéncias reais
e representacfes audiovisuais.

Quando o aluno grava, edita e explica visualmente um conceito matematico,
ele é levado a reorganizar cognitivamente suas ideias, buscando coeréncia entre o
gue compreendeu e o0 que pretende comunicar. Esse processo de reconstrucao
simbodlica € o que Ausubel define como integracdo substantiva e ndo arbitraria,
condicdo essencial para a aprendizagem significativa.

Durante o processo de gravacao e discussao dos videos, o professor atuou
como mediador, auxiliando os alunos na reconstrugédo conceitual. Por exemplo, ao
revisar o roteiro ou assistir aos videos produzidos, ele pode propor perguntas que
estimulem o aluno a justificar suas representagdes, “Por que vocé usou esse formato
para representar o triangulo equilatero?” ou “O que garante que os lados dessa figura
sdo congruentes?”. Tais questionamentos ajudaram o aluno a reconhecer
inconsisténcias e a construir relacdes mais sélidas entre 0s conceitos geomeétricos e
suas aplicacdes praticas.

Além disso, o trabalho com videos favoreceu a motivagao e o envolvimento
ativo dos alunos participantes, fatores que Ausubel também reconhece como
importantes para a aprendizagem significativa. A producdo audiovisual permite que o
conhecimento matematico seja contextualizado e apresentado de forma criativa,
reforcando o elo entre teoria e pratica.

Ao longo da pesquisa, notou-se todos esses indicios. Assim como haviamos
imaginado, a contribuicdo dos professores orientadores foi de valia estimavel para que
se atingisse tal objetivo. No seguimento apontamos nossas percepcdes em relacao
ao segundo objetivo que foi,

2. Perceber de que maneira a producdo de videos contribui para
aprendizagens dos alunos da EJA.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) caracteriza-se por um publico
heterogéneo, com trajetérias de vida diversas, experiéncias de trabalho e interrupcées
escolares. Nesse contexto, a producdo de videos surgiu como uma pratica
pedagdgica que foi além do uso instrumental das tecnologias, tornando-se um meio
de expresséao, reflexdo e construgcédo de conhecimentos significativos.

A producéo de videos educativos pelos proprios alunos da EJA potencializou
a aprendizagem significativa porque os colocou como autores do processo de ensino,

e nao apenas como receptores de informacgéo. Ao roteirizar, gravar e editar videos
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sobre temas matematicos, esses alunos reorganizaram cognitivamente seus
conhecimentos prévios e estabeleceram novas conexdes conceituais, movimento que
se alinha a teoria de Ausubel (2003), que defende que o novo conhecimento sO
adquire significado quando se ancora em estruturas cognitivas ja existentes.

Observou-se ainda que os videos funcionaram como “materiais mediadores”,
pois exigiram que os alunos compreendessem o conteldo o suficiente para explica-lo
de forma audiovisual, promovendo metacognicéo, a reflexao sobre o préprio processo
de aprender.

Destaca que a producdo de videos em turmas da EJA permitiu
recontextualizar o conhecimento matematico em situacfées do cotidiano, conferindo-
lhe sentido social. Muitos alunos da EJA carregam concepcdes de que a Matemética
€ abstrata e distante da realidade. No entanto, ao produzir videos em que aplicam
conceitos matematicos por exemplo, medindo angulos em constru¢cbes ou
reconhecendo figuras em objetos urbanos, os alunos reconhecem a presenca da
Matematica em suas experiéncias concretas.

Esse processo, estimula o dialogo entre saberes escolares e saberes de vida,
reduzindo o distanciamento entre a cultura cientifica e a cultura popular, o que esta
em consonancia com as perspectivas socioculturais da educagdo matematica e com
0 principio da aprendizagem significativa defendido por Ausubel, que valoriza os
conceitos prévios como ponto de partida do aprendizado.

O engajamento dos alunos da EJA em projetos de producao audiovisual esta
diretamente ligado ao fortalecimento de sua autoestima e autonomia intelectual. Ao
verem suas ideias materializadas em um produto audiovisual, os alunos passam a se
reconhecer como produtores de conhecimento, o que contribui para romper com a
percepcéo tradicional de fracasso escolar que muitos carregam.

O video, enquanto linguagem multimodal, permitiu que o aluno se expresse
por meio de imagens, sons e gestos, ampliando suas formas de comunicacéo e
tornando o aprendizado mais acessivel, especialmente para aqueles com dificuldades
na linguagem escrita. Essa multiplicidade de linguagens é uma forma de incluséao
cognitiva e cultural, essencial na EJA.

A producédo de videos na EJA requereu um papel ativo do professor como
mediador do conhecimento, capaz de orientar as etapas de roteirizacdo, flmagem e

edicdo sem limitar a criatividade dos alunos. Ressalta-se que 0 processo é coletivo, e
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que as trocas entre os participantes durante as discussfes sobre como representar
0S conceitos matematicos favoreceu uma aprendizagem colaborativa e dialdgica.

Nesse sentido, o video néo foi apenas um produto final, mas um processo
formativo que envolveu debate, negociacdo de significados e reconstrugcéo de
conceitos. Tal abordagem se aproxima das concepc¢des de Moreira (2011) sobre a
aprendizagem significativa critica, que integra o cognitivo e o afetivo, possibilitando ao
aluno compreender a Matematica como pratica cultural. E para concluirmos nos
encaminhamos para o 3° objetivo elencado que foi:

3. Analisar a percepcédo dos professores acerca das contribuicbes de
videos para o ensino e a aprendizagem significativa da Matematica.

De acordo com a percepcao dos professores envolvidos na pesquisa, 0 Uso
de videos no ensino da Matematica foi reconhecido como uma pratica didatico-
pedagdgica inovadora e motivadora, capaz de favorecer a aprendizagem significativa
dos alunos, conforme os pressupostos de David Ausubel (2003). Sob a 6tica desses
docentes, o video nao foi apenas um recurso tecnoldgico, mas um meio mediador que
permitiu aproximar o contetudo abstrato da Matematica das experiéncias concretas e
cotidianas dos alunos.

Quase a totalidade dos professores percebem o video como uma ferramenta
de mediacédo cognitiva que potencializa a construcao de significados. Afirmam que os
videos auxiliam na visualizacao de conceitos geométricos e algébricos, especialmente
guando o conteudo é de dificil abstracdo. Por exemplo, a representacédo de figuras
tridimensionais, transformacdes geométricas e propor¢gdes torna-se mais
compreensivel quando €é apresentada em movimento, por meio de recursos
audiovisuais.

Outro aspecto destacado nas percep¢des docentes € o potencial motivador
do uso de videos. Professores relatam que os alunos demonstram maior interesse e
engajamento nas aulas que incorporam midias audiovisuais.

Além do uso de videos prontos, os docentes destacaram os beneficios da
producao de videos pelos préprios alunos. Os professores que adotaram essa pratica
perceberam ganhos expressivos na capacidade dos alunos de organizar o
pensamento matematico e comunicar ideias com clareza.

Apesar dos beneficios, os professores também reconhecem desafios na
implementacéo dessa metodologia. Entre os principais, estao:

. A falta de tempo para planejar e editar videos;
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. A limitacd@o de recursos tecnolOgicos nas escolas publicas;

. A necessidade de formacao docente voltada para o uso pedagogico das
midias digitais;

. A dificuldade de alinhar o uso de videos com 0s objetivos curriculares e
avaliacdes tradicionais.

Mesmo diante dessas dificuldades, os professores concordam que o video
representa um caminho promissor para a transformacéo das praticas pedagogicas,
desde que seja acompanhado de reflexao critica e intencionalidade didética.

Sendo assim, no proximo capitulo apresentamos nossas consideragdes finais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta dissertacdo foi compreender como a produgédo e a
disseminacdo de videos contribuem para a aprendizagem Matematica da EJA, do
municipio de Boca do Acre-AM. Com isso, produzimos videos com matematica com
os alunos da EJA. Durante a producao dos dados e a analise, pude constatar que esta
pesquisa envolveu diversas dimensdes em torno da producao dos videos.

A experiéncia de produzir e disseminar videos nas aulas de Matematica
evidenciou contribuicbes que ultrapassam a dimensao “motivacional” do recurso
audiovisual, alcancando aspectos cognitivos, afetivos e sociais do aprender. Em
primeiro lugar, a producédo dos videos colocou os estudantes em posi¢cdo de autoria e
protagonismo, pois eles precisaram tomar decisbes sobre tema, roteiro, forma de
explicacdo e linguagem (imagem, som, texto, movimento), o que demandou
planejamento, negociacdo de ideias e responsabilidade coletiva. Esse protagonismo
se mostrou especialmente relevante na EJA, onde muitos alunos carregam marcas de
trajetdrias escolares interrompidas e insegurancgas frente ao “saber matematico”.

Do ponto de vista da aprendizagem, observou-se que a producao audiovisual
funcionou como um dispositivo de reorganizacdo do pensamento matematico: ao
transformar um conteddo em narrativa audiovisual, os alunos foram levados a
selecionar informacdes, estabelecer relacdes, justificar escolhas e comunicar com
clareza — processo que favorece a ancoragem de novos significados em
conhecimentos prévios, em consonancia com a aprendizagem significativa. Além
disso, a multimodalidade do video ampliou as formas de representacao do conteudo:
angulos e classificacbes puderam ser visualizados em movimentos corporais (danga),

objetos geométricos foram identificados no espaco urbano (cenario desenhado), e
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relagcbes matematicas apareceram articuladas a situac¢des investigadas pelos proprios
alunos (ex.: fenbmenos fisicos e proporcaol/velocidade), fortalecendo a
contextualizacdo e a atribuicdo de sentido ao que se aprende.

Outro conjunto de contribuicdes refere-se ao desenvolvimento de
competéncias transversais: colaboracdo, comunicacado, criatividade e letramento
digital (gravacdo, edicdo, recorte de cenas, insercdo de legendas/marcacdes,
organizacdo de sequéncia narrativa). Mesmo com limitacdes de infraestrutura, o
processo formativo exigiu que os grupos solucionassem problemas reais (falta de
equipamentos, dificuldade de edi¢ao, reorganizacéo de roteiros, regravacoes), o que
também reforcou perseveranca e autonomia. Por fim, a socializacdo publica das
producdes (apresentacdo para a comunidade escolar, reconhecimento por jurados,
certificacdo e premiacao) fortaleceu a autoestima e o sentimento de pertencimento a
escola: alunos que relatavam vergonha ou baixa participagdo em atividades escolares
passaram a se perceber capazes de produzir, explicar e compartilhar Matematica,
inclusive com repercussao positiva no ambiente familiar.

Do ponto de vista desse pesquisador, trabalhar com a producdo de videos
operou como um processo formativo duplo: investigativo e profissional. No plano
investigativo, a experiéncia ampliou a compreensao de que o “dado” ndo esta apenas
na fala do participante ou no produto final (o video), mas também e sobretudo no
processo: nas hesitacbes durante o roteiro, nas negociacdes entre pares, nas
escolhas de linguagem, nas tentativas e regravacdes, e nas decisdes sobre como
representar um conceito matematico de forma compreensivel. Assim, a observagéo
participativa, o diario de campo e as entrevistas passaram a ser vistos como registros
complementares de um mesmo fendbmeno: a construcdo social do significado
matematico mediada por tecnologias e por praticas colaborativas.

No plano profissional (e aqui reside a contribuicdo mais sensivel), a pesquisa
provocou no pesquisador uma revisao do proprio papel docente: de expositor do
conteudo para mediador de producao de sentidos. Ao acompanhar grupos com ritmos,
histérias e insegurancas distintas, o pesquisador refinou a escuta pedagogica e
compreendeu que “explicar Matematica” pode ocorrer por multiplas linguagens e que,
em muitos casos, a linguagem audiovisual permite que estudantes com dificuldades
na escrita expressem conhecimentos, duvidas e relacdes conceituais de modo mais
potente. Além disso, a necessidade de organizar um tutorial/guia e sustentar uma

sequéncia didatica coerente contribuiu para consolidar nesse pesquisador uma
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postura de planejamento intencional, articulando objetivos, critérios de producéo,

acompanhamento e devolutivas formativas (sem reduzir o video a um “enfeite

tecnologico”).

Considera-se a producdo de videos como um instrumento poderoso de

aprendizagem significativa, especialmente na EJA, ao permitir:

Valorizar os saberes prévios e experiéncias de vida dos alunos;

Promover o protagonismo e a autonomia no processo de aprendizagem;

Estimular a compreensdo conceitual e a aplicagdo contextualizada da

Matematica;

Favorecer a colaboracao e o dialogo interdisciplinar;

Integrar dimensdes cognitivas, afetivas e sociais do aprender.

Assim, a producdo de videos se consolidou como uma estratégia pedagdgica

gue aproximou o conhecimento matematico das realidades e das identidades

dos sujeitos da EJA, transformando a sala de aula em um espaco de

expressao, reflexao e construcéo coletiva de sentido.

A partir da analise das percepcfes docentes, pode-se afirmar que o uso de

videos no ensino de Matematica contribui para:

Relacionar novos conteudos aos conhecimentos prévios, fortalecendo os

subsuncores ausubelianos;

Favorecer a motivagao intrinseca e o interesse pela disciplina;

Promover a autonomia e a autoria discente, quando os alunos produzem

videos;

Ampliar as formas de representacdo e comunicacdo do conhecimento

matematico;

Integrar ~ dimensdes cognitivas, afetivas e sociais no
processo de aprendizagem.

Por fim, como contribui¢cao “de campo”, o pesquisador aprendeu que inovagao

pedagogica, na escola publica, é também gestdo de condi¢cdes concretas:

infraestrutura instavel, restricées de tempo, adesao voluntéaria, articulagdo com equipe

gestora, negociacdo de horarios e recursos. Esse aprendizado, embora ndo apareca

como contetdo matematico, constituiu um ganho decisivo: reconhecer limites reais,

criar alternativas viaveis e, ainda assim, produzir uma experiéncia educativa com

efeitos comunitarios (visibilidade do trabalho discente, aproximacéao familia—escola,
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valorizagéo do esfor¢o dos alunos). Em sintese, o pesquisador saiu do processo com
maior clareza de que a producéo de videos nédo é apenas uma metodologia, mas um
caminho para reorganizar relagdes pedagogicas, promover autoria e ressignificar a
Matemética na EJA.

Dentro da perspectiva de producdo de videos por e para alunos, existem
outros vieses que nao foram possiveis de serem contemplados nesta pesquisa, mas
gue ressalto aqui como encaminhamento para pesquisas futuras. O video como
avaliacdo da aprendizagem do aluno é um desses caminhos, que pode ser estudado
futuramente. Gomes (2008) ressalta que “[...] € necessario que o video educativo leve
em conta que a aprendizagem € processual e que ela ndo se da por tépicos ou
unidades isolaveis.”

Gomes (2008) afirmava que ndo existia consenso sobre quais critérios de
avaliacdo deveriam ser seguidos sobre um produto audiovisual didatico. E dezessete
anos depois, também concluo que ainda ndo existe. Mas acredito que o video tem
potencial de avaliacdo, uma vez que quem o produz precisa sintetizar ideias, ter
dominio sobre a ideia a qual pretende produzir no video. Nesse processo, também &
necessario criar, pensar em dindmicas que cativem o receptor.

Com isso, observo que aprofundar questfes sobre o video como propulsor do
didlogo dentro da sala de aula ainda € uma situacdo imaginada para mim. Até o
momento, ando em torno dessa questdo, mas ainda nao foi possivel abordar o cerne
dessa situacao corrente e ainda sendo imaginada, quem sabe, se tornando arranjada

em um futuro préximo.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES DE
IDADE (TCLE)

Caro Responsavel/Representante Legal:

Gostaria de obter o seu consentimento para 0 menor participar como
voluntario da pesquisa intitulada PRODUCAO DE VIDEOS DIGITAIS PARA
APRENDIZAGEM MATEMATICA NA EDUCAC}AO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)
DE BOCA DO ACRE, que se refere ao Projeto de Mestrado do SEBASTIAO JANEY
VALE BRITO, mestrando do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA, orientada pelo Prof. Dr. Gilberto Francisco Alves de

Melo, pertencente ao quadro docente da Universidade Federal do Acre, Rio Branco.
O objetivo deste estudo € inserir, no ambiente da sala de aula, videos, tecnologias e
outros recursos com fins pedagdgicos, a fim de unir o que os alunos utilizam no seu
dia a dia no ambiente fora da escola com o ambiente escolar e, dessa forma, despertar
maior interesse em relacdo a Matematica. Os resultados contribuirdo para o estudo, o
desenvolvimento e a ampliagdo do conhecimento matematico dos alunos, que terdo a
oportunidade de apresentar o seu trabalho ao término dessa caminhada para toda
comunidade escolar envolvida com a pesquisa. Nesse momento (culminancia), havera
uma comissao de juri que escolhera os melhores videos, de acordo com alguns
critérios, como adequacao ao tema proposto, criatividade e conceitos coerentes de
matematica.

A forma de participagao consiste em produzir um video com um conteddo matematico,
em grupo, seguindo as orientagcbes dadas pelos professores coordenador e
colaborador da pesquisa. Essa atividade acontecera durante o 2° semestre, de julho
a novembro de 2025. Ressalto que serd necessério que o aluno compareca a escola
em alguns dias no periodo contrario ao de aula normal e que esses dias serdo
marcados com antecedéncia e informados para os responsaveis.

O nome néo sera utilizado em qualquer fase da pesquisa, 0 que garante o anonimato,
e a divulgacao dos resultados seré feita de forma a ndo identificar os voluntérios, na
medida em que 0 menor ndo aparecera nas imagens. Caso 0 menor apareca nas

imagens, gostaria de solicitar o direito de imagem. N&o sera cobrado nada.
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Gostaria de deixar claro que a participagdo é voluntaria e que podera deixar de
participar ou retirar o0 consentimento, ou ainda descontinuar a participacao se assim o
preferir, sem penalizacdo alguma ou sem prejuizo de qualquer natureza.
Desde ja, agradeco a atencdo e a participacao e coloco-me a disposi¢ao para maiores
informacoes.
Em caso de duvidas e outros esclarecimentos sobre esta pesquisa, vocé podera entrar
em contato com o pesquisador responsavel: SEBASTIAO JANEY VALE BRITO, na
escola, Bardo de Boca do Acre.
Eu, (nome do responsavel ou representante legal), portador do
RG n°: , confirmo que SEBASTIAO JANEY VALE BRITO, professor de
Matematica da E.E. Bardo de Boca do Acre, explicou-me os objetivos desta pesquisa,
bem como a forma de participacdo do menor

(nome do sujeito da pesquisa menor de idade). Eu li e compreendi este Termo
de Consentimento, portanto, eu concordo em dar meu consentimento para 0 menor

participar como voluntario desta pesquisa.

Boca do Acre de 2025.

Assinatura do(a) responsavel
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APENDICE B
PLANO DE ACAO

PROPOSTA:

Esta atividade propde aos alunos, do curso da EJA, do municipio de Boca do Acre, a
producdo de um video sobre algum conteudo da matematica que lhes chamou
atencao. Pode ser escolhido algum assunto que gostou, que teve dificuldade, alguma
curiosidade, problemas aplicados, a matematica nos problemas sociais, etc.

Além do video, os alunos deverdo entregar um roteiro do video contendo alguns
detalhes e informacdes sobre o video e participar de uma discussdo. Um modelo de

roteiro sera enviado aos interessados.

DINANICA DA ATIVIDADE:

o A atividade deverd ser entregue até o dia .
o Os alunos participardo de uma discussdo sobre videos propostos pelo

pesquisador.

o Os alunos deveréo se dividir em grupos (minimo 2 e maximo 4 pessoas)

o O video deve ter no maximo 6 minutos.

o Os alunos deverédo entregar juntamente com o video um roteiro.

o O tema do video € livre desde que esteja dentro dos assuntos contemplados

na matematica.

INFORMACOES:

o Esta atividade ira fazer parte de uma pesquisa de mestrado no qual os materiais
produzidos serdo utilizados posteriormente para andlise de pesquisa. Dessa forma é
necessario que cada aluno esteja ciente de tal fato e assine um termo de autorizagao.
o Apés a realizagdo da atividade o pesquisador ira realizar entrevistas com 0s
componentes de cada grupo se necessario. E importante ressaltar que as entrevistas

serdo realizadas presencialmente ou virtualmente a preferéncia dos entrevistados
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EXEMPLOS E SUGESTOES PARA ALUNOS E PROFESSORES

1. Etapa de Planejamento

Definicdo de Objetivos Educacionais

Antes de gravar, defina com clareza o objetivo pedagdgico do video:

o Matematica: ilustrar conceitos  abstratos, resolver exercicios,
mostrar aplicagcdes praticas ou simular experiéncias.

o Cartografia: desenvolver habilidades de leitura e interpretacdo de mapas,

compreensao de escalas, coordenadas e representacao espacial.

Pergunte-se:

“O que quero que o aluno aprenda ao final deste video?”

Escolha do Formato

o Aula expositiva com quadro digital: ideal para demonstracdes passo a passo.
o Screencast (gravacdo de tela): 6timo para explicar softwares (GeoGebra,
QGIS, Google Earth).

o Animacéao ou infografico narrado: excelente para resumir conceitos teoéricos.

o Video experimental ou contextual: filmagens no ambiente natural (ex.:

mostrando um mapa em campo ou medindo distancias reais).

Elaboracéao do Roteiro

O roteiro € o esqueleto do video. Siga uma estrutura simples:

. Abertura (30 segundos)

. Cumprimente o publico e apresente o tema.

. Exemplo: “Ola! Neste video, vamos aprender a calcular a escala de um mapa

e aplica-la em situagdes reais.”

2. Desenvolvimento (3 a 6 minutos)

. Explique o conceito central passo a passo.

. Use exemplos visuais e recursos graficos (linhas, circulos, setas).
. Intercale fala + imagem + texto na tela.

. Encerramento (30 segundos a 1 minuto)

. Retome os pontos-chave.
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. Proponha uma atividade breve ou desafio para fixagao.

. Agradeca e incentive o aluno a continuar estudando.

3. Recursos Técnicos e Ferramentas Gravagao

. OBS Studio: para gravar slides e tela do computador.

. Loom ou Screencastify: gravacao de tela com webcam embutida.
. Camera de celular: utilize suporte e iluminacéo frontal.

Edicao

. CapCut, Clipchamp, Shotcut ou DaVinci Resolve.

Funcdes basicas: cortar partes desnecessarias, inserir legendas, trilhas leves e

sobreposic¢oes.

Visuais
° Matemaética: GeoGebra, Desmos, PowerPoint, Jamboard, Canva.

o Cartografia: Google Earth, QGIS, Mapchart, Inkarnate, Google Maps.

2. Linguagem Didatica e Comunicacao Clareza e Ritmo

o Use linguagem simples e pausada.

o Repita conceitos essenciais com palavras diferentes.

o Evite sobrecarregar o aluno com muitos calculos ou mapas de uma vez.

Design Instrucional
o Utilize cores diferentes para destacar elementos (vermelho para foco, azul para
exemplos, verde para resultados).

o Inclua textos breves na tela reforcando formulas, termos e conceitos.

Narrac&o e Audio
o Grave em ambiente silencioso.
o Use microfone de lapela ou fones com microfone.

o Fale com entusiasmo, naturalidade e empatia.
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Producédo e Gravagao Configuracdo Técnica
lluminacao: prefira luz natural ou duas luzes frontais difusas.
Cenario: neutro e sem distragdes.

Enquadramento: posicione-se ao centro, com o rosto e parte do torso visiveis.

Dicas de Apresentacao

4.

Seja natural, sorria e olhe para a camera.
Utilize gestos moderados para reforcar a explicacao.

Se cometer pequenos erros de fala, siga adiante — isso humaniza o video.

Pos-Producao e Publicacdo Reviséo

Assista ao video completo e verifique:

Clareza da explicacao;
Sincronizacgéo da fala e dos elementos visuais;

Correcéo dos céalculos e mapas apresentados.

Publicacéo

Plataformas recomendadas: YouTube, Google Classroom, Moodle, Vimeo.

Inclua titulo claro e descricdo com palavras-chave.

Exemplo: “Como calcular a escala cartografica usando o Google Maps | Aula de

Cartografia Escolar”.

Acessibilidade

Adicione legendas automéaticas ou manuais.
Descreva oralmente imagens e simbolos.

Use contraste adequado de cores e fontes legiveis.

Avaliagcdo e Aprimoramento
Peca feedback dos alunos sobre a clareza e o ritmo do video.
Observe o tempo médio de visualizagdo e 0os comentarios.

Atualize o conteudo conforme surgirem novas ferramentas ou abordagens.
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6. Modelos Praticos de Roteiro

Roteiro Modelo — Matematica

Tema: Regra de Trés Simples

Objetivo: Ensinar o célculo proporcional de forma pratica. Estrutura:

1. Introducéao (30s):

“Ol4, pessoal! Hoje vamos aprender a resolver problemas de Regra de Trés simples,

algo que usamos em varias situagdes do dia a dia.”

2. Desenvolvimento (4 min):

o Apresente o conceito com exemplo: “Se 3 lapis custam R$6, quanto custam 5
lapis?”

. Mostre 0 passo a passo da proporgéo.

o Utilize animacdes ou o quadro digital para ilustrar as etapas.

3. Concluséo (1 min):

o Revise o raciocinio.

o Proponha um desafio: “E se fossem 8 lapis? Tente resolver e compartilhe nos
comentarios!”

Roteiro Modelo — Cartografia
Tema: Calculo e Aplicacdo de Escala em Mapas

Objetivo: Compreender como interpretar e usar escalas em representacdes espaciais.

Estrutura:

1. Introducéo (40s):
“Vocé sabia que um mapa nunca mostra o mundo em tamanho real? E por isso que

usamos escalas. Hoje, vamos aprender a calcula-las.”

2. Desenvolvimento (5 min):
o Mostre um mapa e destaque a escala grafica e numérica.

o Expligue a relacao entre distancia no mapa e distancia real.
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o Demonstre com exemplo pratico no Google Earth ou papel milimetrado.
3. Concluséo (1 min):

o Recapitule a férmula.

o Mostre como converter unidades.

o Finalize incentivando o uso em atividades escolares.

7. Estratégias Pedagdgicas Integradas

o Interdisciplinaridade:

Combine Matematica e Cartografia em um mesmo projeto — por exemplo, calcular a
distancia entre duas cidades usando escalas e regra de trés.

o Aprendizagem Ativa:

Peca aos alunos que produzam seus préprios videos curtos, aplicando conceitos
aprendidos.

o Gamificagéo:

Crie desafios em video (“Quem consegue calcular a distancia exata no mapa da sua

cidade?”).
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